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INTRODUCC 10N GENERAL

A diferencia de otras profesiones, la docencia es una de las ocupaciones sobre las que
mas se opina pues todos, o casitodos, hemos sido escolarizados, los padres tienen a sus
hijos en las escuelas, los medios de comunicacion encuentran (sobre todo en sucesos
anecdoticos) una fuente inagotable de noticias y los politicos conocen bien el poder de
seduccion que para las votantes posee el mito de la escuela como garante de la
recompensa al mérito individual y del desarrollo social. Esta situacion, entre otros
factores, tiene como resultado una critica constante, no siempre constructiva, del trabajo
de los docentes. Como consecuencia de la generalizacion de la educacion obligatoriay
de su cada dia mayor extension, el profesorado es mas visible. Asi, cualquier persona
cree conocer al detalle el trabajo docente. El paso por la escuela como institucion casi
ineludible en nuestras vidas o en la de nuestros familiares, nos aporta un conocimiento
cotidiano de inestimable valia, pero que guarda parecido con el que poseemos respecto
al funcionamiento de los electrodomésticos, el futbol o el debate de la nacion, por poner
algunos ejemplos. La sociedad armada con este saber demanda, ante sus cambios y sus
necesidades, cada vez mas funciones a los docentes. Siguiendo y agotando, para no
cansar al lector, con la analogia, tal y como esperamos que nuestra lavadora dure un afio
mas pues la carcasa no esta estropeada; que nuestro equipo no baje a segunda division
pues los jugadores han prometido, j;otra vez?!, darlo todo por los colores del club; o
que los parlamentarios hablen sin tapujos y calculen bien, con la calculadora en mano si
fuera preciso, lo que ha dado de si el afio de legislatura.

A esta situacion brevemente caricaturizado, se ha unido en los ultimos tiempos
un retroceso debido a un reduccionismo econdmico, paulatino pero constante, del
Estado benefactor y de la sociedad del bienestar. En el ambito educativo estas
tendencias se han visto reforzadas por las ya tradicionales ideas que ponen en el
esfuerzo y el sacrificio individual toda posibilidad de mejora social y educativa. La
consecuencia directa para la educacion y para el profesorado es que la responsabilidad
del proceso educativo recae, exclusivamente, sobre la persona que estd a cargo de la
situacion sin entrar en detalles sobre las peculiaridades que afectan a su actuacion
(Apple, 1996).

Esta investigacion ha tratado de ser una respuesta a esta situacion. No obstante,
no hemos realizado una apologia del magisterio, ese esfuerzo nos parece espurio, sino
que hemos intentado describir el trabajo de las maestras y de los maestros que trabajan
en las escuelas publicas. Por eso, no nos hemos preocupado por establecer las funciones
que deben realizar los docentes, sino por aproximarnos a la realidad del ejercicio del
profesorado. Sin subvertir las caracteristicas de la actividad docente, hemos procurado
cefiimos a una interpretacion de la docencia como una ocupacion en la que es posible, y
diriamos saludable en los tiempos de neoliberalismo que corren, identificar el conjunto
de tareas y decisiones que realizan los docentes. El ejercicio de la ensefianza no es una
abstraccion, es una actividad real que es preciso estudiar.

Esta tesis doctoral se inscribe en las investigaciones que abordan el estudio del
profesorado. Especificamentetratamos el trabajo docente en la etapa de primaria, y dada
la actual configuracion del sistema educativo espafiol, con referencias evidentes al
contexto administrativo de la Comunidad Autéonoma de Canarias. Como es usual,
hemos organizado esta tesis en dos apartados. El primero constituye el marco tedrico y



estd dividido en cinco capitulos. Los dos primeros capitulos tienen un caracter
introductorio y su contenido es el fundamento de los siguientes. En el primer capitulo,
realizamos una aproximacion a la nocion de trabajo. Con ese proposito analizamos
cuatro dimensiones esenciales de este concepto: el trabajo como una condicion humana,
el trabajo como mercancia, el trabajo como vinculo social y la division del trabajo. El
interés de este capitulo es analizar las variadas concepciones sobre el trabajo que
utilizaremos para ubicar a la docenciay a los docentes en los capitulos Il y V.

El segundo capitulo es, por una parte, un esfuerzo, sintético, por clarificar el
concepto de educacion y, por otra, una aproximacion a las peculiaridades del sistema
educativo espafiol. Dos son las nociones esenciales que en ¢l se tratan y que nos son
utiles para comprender la figura del docente: el caracter natural de la capacidad para
aprender del ser humano y el caricter social de nuestras instituciones escolares.
Atendiendo a este caracter social e historico, prestaremos especial atencion a la actual
configuracion del sistema educativo espafiol y a los distintos agentes que intervienen en
el proceso educativo.

El tercer capitulo constituye una revision critica de las visiones socioldgica y
pedagdgicas sobre el profesorado. En la aproximacion socioldgica, los topicos que
describiremos y discutiremos son: el profesionalismo, la proletarizacién docente y los
profesores como intelectuales. Para el andlisis de las aportaciones realizadas desde el
discurso pedagdgico, analizaremos las concepciones que sobre el profesorado se
mantienen desde los denominados enfoques técnico, practico y critico. A lo largo de
este capitulo nos decantaremos por conceptuar a los docentes publicos como empleados
de las administraciones educativas que realizan una actividad, la ensefianza, que es
perfectible y que puede ser juzgada como accion.

El cuarto capitulo, es un analisis de los condicionantes legislativos del puesto de
trabajo del profesorado de primaria. A nuestro juicio, una aproximacion seria a la figura
del docente exige la investigacion de la legislacion vigente en materia educativa. En
consecuencia, estudiaremos los requisitos previos al ejercicio docente, la seleccion del
personal docente, el tipo de relacion contractual entre el profesorado y la administracion
educativa y los determinantes presentes en la legislacion que regulan, directa o
indirectamente, el ejercicio docente en la Educacion Primaria. En el contexto legislativo
actual, esta tarea exige compaginar el andlisis de la legislacion educativa Estatal y de la
Comunidad Autéonoma de Canarias.

Por 1ltimo, el quinto capitulo parte de una descripcion del modelo para el
estudio del trabajo docente planteado por Martinez Bonafé (1995),para ofrecer después
nuestra propuesta para el estudio de la estructura del puesto de trabajo del profesorado.
Modelo que gira en torno a tres elementos: el concepto docente, el puesto de trabajo del
profesorado y las condiciones del ejercicio docente. Este capitulo es el nexo necesario
entre el apartado tedrico y el apartado empirico. Es mas, en cierto sentido, el marco
tedrico responde a las necesidades del propio modelo pues analiza las concepciones
sobre el profesorado, define el puesto de trabajo como las tareas y las decisiones que
toman los docentes y aborda, sucintamente, las mas destacadas condiciones que pueden
influir en el trabajo docente.

El apartado empirico estd compuesto por dos estudios que analizan el puesto de
trabajo docente y sus condicionantes. Resumidamente, podriamos decir que ambos
estudios exploran el trabajo de los docentes intentando dar respuesta a una pregunta



clave: ;Qué hacen los docentes? ;Qué condiciones influyen en su ejercicio docente? El
primer estudio nos aproxima a esta cuestion a través de la informacion recabada por el
cuestionario sobre La Estructura del Puesto de Trabajo del Profesorado de Primaria.
El segundo estudio en la que participaron cinco grupos de profesionales en ejercicio en
la Etapa Primaria, se vale de la técnica de la entrevista grupal para contrastar los
resultados mdas relevantes del primer estudio. Ademds, este estudio nos permitio
vivenciar en las voces de las personas entrevistadas los resultados objetivados por el
tratamiento estadistico.

Por ultimo, nos gustaria concluir esta breve introduccion expresando el deseo de
que esta tesis contribuya a conocer mejor la docencia y, concretamente, el trabajo
docente. En todo caso, nuestra intencion ha sido contribuir a un conocimiento mas
certero sobre la realidad docente y, en consecuencia, de la educacion. Permanecer alerta,
atender a la realidad y no dejarse arrastrar por la tumultuosa corriente de los discursos
acriticos fundados en las apariencias fue nuestra consigna a lo largo de esta tesis.
Consigna que esperamos con el transcurrir del tiempo ver convertida en pertinaz actitud.
Como expertos en materia educativa quisiéramos mas que seguir la linea sefalada, a
tiempo, por Tucidides:

“Los griegos creen sin razon muchas otras cosas que incluso suceden ahoray
no estan olvidadas por el tiempo... Asi de negligente es para muchos la
investigacion de la verdady de esta manera prefieren inclinarsepor lo que esta
amano” (Tucidides, 1988;65)
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CAPITULO 1
APROXIMACION AL CONCEPTO DE TRABAJO

Introduccion

El trabajo no es un concepto de la academia que habite en las estanterias o las paginas
de un libro. No es un término imaginario. Tampoco es un concepto definitorio de un
significado reservado para la entelequia. No, el trabajo es un concepto polisémico que
resulta dificil precisar (Santos Ortega, 1995; Grint, 1999; Peird, Prieto y Roe, 1996). En
parte, se debe a su intrinseca ligazon a los asuntos humanos. Podemos decir que se trata
de un concepto socialmente vivo que forma parte de la historia, del presente y del
futuro de la sociedad en general y de los individuos en particular. Un concepto que
evoluciona con la sociedad, que se transforma en sociedad y que transforma a la
sociedad (Coriat, 1993 y Castel, 1997). Un concepto que se expande por todos los
ambitos sociales, formando parte de la cotidianeidad social. No es de extrafar que
Cottereau (1994) encuentre catorce significados posibles que van desde la confusion
con el mismo producto del trabajo hasta el trabajo como alienacion del hombre.

En esas condiciones no nos debe extrafiar que el trabajo resulte ser un concepto
de lo mas adjetivado: trabajo productivo, trabajo improductivo, trabajo reproductivo,
trabajo doméstico, trabajo alienado, trabajo fragmentado, trabajo asalariado, trabajo no
asalariado, trabajo precario, trabajo digno, trabajo auténomo, trabajo eventual... Sin
duda, hay otros muchos adjetivos que intentan constrefiir el sentido del trabajo, quizas
en vano. Ademas, con la actual division del tiempo del hombre en funcion del trabajo,
la discusion y clarificacion del mismo se complica al afectar a todas y cada una de las
dimensiones sociales e individuales (Arendt, 1993; Jauregui, Egea y De la Puerta,1998).
El trabajo y la ciudadania van de la mano (Alonso, 1999 y 2000), la formacion y el
trabajo sufren un idilio imposible (Rodriguez Guerra 1993 ,Fernandez Sierra, 2001), el
trabajo es tarjeta de presentacion social de los individuos (Serrano Moreno y Crespo,
2001, Agullo, 2001), el trabajo es elemento de la personalidad (Giarini y Liedtke,
1998), el trabajo es la base de la “pax social” (Castel, 1997). Con tal cantidad de puntos
de analisis, una misma actividad puede ser catalogada de diversas formas:

“La mujer podria estar realizando una tarea (la de planchar una prenda) para la que ha
sido empleada como trabajadora externa por un fabricante de ropa. Este trabajo seria
inequivocamente asalariado. Si por otro lado, la mujer tuviera intencion de vender la
prenda...Ambas formas de trabajo podrian ser llevadas a cabo sin que las agencias de
control del Estado tuvieran noticia de ello, lo cual se consideraria como trabajo
asalariado oculto o pequeria produccion mercantil en la sombra...

La mujer, por otro lado, podria estar planchando una prenda por la que no
recibe una recompensa monetaria directa. Se estd planchando su propia blusa,
preparandola para su trabajo asalariado... podria decirse que se trata de reproduccion
individual...Sin embargo, en el caso de la reproduccion social, mientras que el
planchado... puede describirse como un trabajo de reproduccion social estructurado
patriarcalmente, también podria ser un trabajo asalariado compartido... o trabajo de
reproduccion social compartido... o trabajo de subsistencia sin dominacion...

...S1 la mujer estuviera planchando la prenda para sus colegas en una agrupacion
teatral local, seria muy diferente que la forma en que ha sido asignado el trabajo
implicaria algin grado de <coercion amistosa>, o le hubiera sido asignado sin mayores



cuestionamientos por el hecho de ser mujer. Si, por el contrario, ella se hubiera ofrecido
a hacer ese trabajo para sus compaferos en la agrupacién o para un vecino enfermo,
entonces estaria realizando lo que puede describirse como un trabajo de solidaridad
social... Esto es diferente del trabajo voluntario, el cual puede realizarse anonimamente,
y no esta basado en las obligaciones de la interaccion interpersonal, ni relacionado con
ningiin tipo de recompensa reciproca.” (Pahl, 1991;161)

No deberia sorprender en estas circunstancias que no pretendamos clarificar el
concepto trabajo. Simplemente pretendemos abordar cuatro dimensiones que nos
parecen ineludibles: el trabajo como condicidn, el trabajo como mercancia, el trabajo
como vinculo social y la division del trabajo. Creemos que con ellas damos sobrada
cuenta del concepto trabajo y sus implicaciones sociales.

El trabajo como una condicion humana

El trabajo es considerado por Arendt (1993; 1995) como una de las actividades que
constituyen la vita activa. Comparte asi, el trabajo escenario junto a la labor y la accion
en el quehacer humano. Pero antes de analizar las diferencias entre trabajo, labor y
accion, detengamos por un momento en el estudio de Arendt sobre las acciones del
hombre.

La principal obra de Arendt que aborda la problematica de las distintas
actividades que realiza el hombre La condicion Humana tiene como principal objetivo
profundizar en la diversidad de lo que hacen los hombres. Es mas arranca con una
pregunta, extremadamente sencilla, ;qué hacemos? (Arendt, 1993 y Arendt, 1995). Pero
no debemos tomar esta sencillez por simplicidad. Pues aunque el contenido del citado
libro verse sobre las diferencias entre la labor, el trabajo y la accidn, el objetivo ultimo
no es generar una taxonomia de acciones sino proporcionar una vision compleja de la
vita activa que proporcione un marco de comprension para la actuacion politica.

La preocupacion por la vita activa, “vida humana hasta donde se halla
activamente comprometida en hacer algo” (Arendt, 1993; 37) tiene un fuerte matiz
politico. Para Arendt (1984; 1993) en el transcurso de la historia, la vifa activa ha
perdido relevancia, hasta convertirse en una masa informe de actuaciones, frente a la
vita contemplativa’. Ese proceso de apocamiento de la vita activa se inicio en la Grecia
Antigua (Arendt, 1993), ya el propio Aristoteles al establecer los modos de vida que un
hombre libre podia elegir, renunciaba a la labor destinada a los esclavos y al trabajo por
ser una dedicacion vulgar:

“Si, ahora, hacemos una division de los géneros de vida... los ocupados en las artes
vulgares o en los asuntos vulgares o en los asuntos comerciales o serviles (entiendo por
artes vulgares las que se ejercen solo por reputacion; por asuntos serviles los que son

! Es preciso aclara que conscientemente Pahl (1991) ignora en este ejemplo la consideracion mas obvia:
el planchado dentro del empleo.

? Para sefalar, de forma breve, las diferencias entre vita activa y vita contemplativa Arendt recurre a
Hugo de St. Victor (autor medieval, siglo XXII): “ Duae sunt vitae, activa et contemplativa. Activa est in
labore, contemplativa in requie. Activa in publico, contemplativa in deserto. Activa in necessitate
proximi, contemplativa in visione Dei” (La traduccion de Arendt: “la forma de vida activa es ‘laboriosa’,
la contemplativa es pura quietud; la activa se despliega en publico, la contemplativa en el ‘desierto’; la
actividad se consagra a ‘la necesidad de nuestros vecinos’, la contemplativa a la “vision de dios” (Arendt;
1984, 16)



sedentarios y mercenarios, y por comerciales los relacionados con las compras en los
mercados y las ventas en pequefia escala)...Vemos también que hay tres géneros de vida
que escogen vivir todos los que tienen esta facultad de eleccion: la vida politica, la vida
filosofica y la vida de placer. De estas vidas, la filosofica quiere ocuparse de la
prudencia y de la contemplacion de la verdad; la politica de las nobles acciones (es
decir, las que se desprende de la virtud); la de goce, de los placeres corporales”
(Aristoteles, 1998).

Continud con el advenimiento del cristianismo, que tras la desaparicion del
modelo politico de la ciudad-estado, termind por realizar el suefio implicito en la
filosofia politica de Platon y de Aristoteles, considerar la accion politica como un
elemento mas dentro de la vita activa, otra necesidad de la vida humana sobre la tierra.
Y, por tanto, superficial en la busqueda de lo bello, carente de importancia para la
realizacion del hombre. Para lograr la auténtica libertad, para ser libres se hace preciso
recurrir a la contemplacion. De ahi, Arendt deduce la prioridad absoluta de la vita
contemplativa y, el consecuente, desinterés filosdfico por la vita activa. Vita activa,
transformada en mera sustentadora del cuerpo humano inseparable carcelero del alma o
espiritu humano.

No es de extrafiar que Arendt cifre en ese desinterés por los asuntos humanos, la
pérdida de la accion como actividad humana trascendente. Porque, a nuestro juicio, es
este el objetivo prioritario no ya de la Condicidon Humana sino de la obra de Arendt,
devolver al hombre su potencialidad politica. Su condicion politica. ;Por qué este
interés? Quizas, porque Arendt tras la aberrante conducta humana que llevo al
genocidio de los judios en el transcurso de la Segunda Guerra Mundial, consider6 que la
unica via para evitar que la historia se repita es retomar el bios politikos griego (Arendt,
1993). Eso supone situar la accion politica, la praxis en la cuspide de las actividades
humanas. Y, por otra parte, reconocer que todo ser humano es capaz de actuar
politicamente.

Todo ser humano puede actuar politicamente, pues las tres actividades que
constituyen la vifa activa son inherentes al ser humano. Es decir, la labor, el trabajo y la
accion son ahistoricas (Grint, 1999). Dentro del esquema de Arendt, la existencia de
estas actividades no dependen de la sociedad, ni del desarrollo historico sino que se trata
de tres “‘condiciones basicas bajo las que se ha dado al hombre la vida en la tierra”
(Arendt, 1993; 21)°. Esas tres condiciones son la vida misma de la cual provee la labor,
la mundanidad que es obra del trabajo y la pluralidad del ser humano de la cual provee
la accion y permiten la variedad y si se quiere, la realizacion de las condiciones basicas
de la existencia del ser humano: nacimiento y muerte (Arendt, 1993)".

Concretamente Arendt denomina labor a las actividades realizadas por el ser
humano que estdn encaminadas a la propia conservacion de la vida. Actividades
dedicadas a estar vivo, tanto es asi que la labor “se mueve siempre en el mismo ciclo
prescrito por el organismo vivo” (Arendt, 1995; 93). Se trata de la mas natural de las
actividades, su finalidad es esencial y simple: satisfacer las necesidades del cuerpo. Es

? Arendt, no considera oportuno hablar de naturaleza humana. Para ella, ningtn ser humano podria captar
la esencia del hombre, su naturaleza. Tal aproximacion exigiria que un hombre considere a los hombres
como objeto, no como sujetos. O dicho de forma mas clara “sélo un dios puede conocerla y definirla (se
refiere a la naturaleza del hombre), y el primer requisito seria que hablara sobre un ‘quién’ como si fuera
un ‘qué” (Arendt, 1993; 24).

* Esas dos condiciones, hoy por hoy, son infranqueables para todo ser humano: debemos nacer y debemos
morir. Inexorablemente.



la necesidad la que acaba con la felicidad de estar vivo. Una felicidad a todas luces
efimera, que una y otra vez intenta reponer la labor. La labor como trabajo de nuestro
cuerpo. Por esta razon, afirma Arendt que la labor se encuentra sujeta a los repetidos
ciclos de la naturaleza y carece de principio y fin. La labor se confunde con la vida, ya
que es su sustento. En consecuencia, el laborar solo concluye con la vida misma
(Arendt, 1993).

La labor esta continuamente en ejecucion a lo largo de la vida de los sujetos. El
laborar es inconcluso, las necesidades solo se satisfacen momentaneamente. Se trata de
una actividad perecedera, aunque se dilata el tiempo mismo de la vida individual y, de
momento, el de la vida de la especie. Estd abocada a no dejar mas rastro, como si €so
fuera poco, que la vida misma a la que provee (Arendt, 1993). La labor es la actividad
que se opone al desgaste de la vida, que frena el impetu de la muerte y que nos mantiene
dentro de la vida bioldgica. A través de ella, el ser humano se concreta exclusivamente
en estar vivo’.

El caracter inacabado y efimero de la labor, nos indica que esta actividad se debe
al consumo.Y, ese es el rasgo fundamental que diferencia la labor del trabajo. Los
esfuerzos de la labor se destinan al consumo. De ahi se deviene que los elementos
arrancados o transformados por la labor® a la naturaleza no tienen por objeto
permanecer en el mundo, solo ser consumidos, ser extinguidos en el proceso de la vida.
Por lo tanto, a su elaboracion le sigue su inmediata destruccion, su pronta incorporacion
al ciclo vital.

Y, es justamente, el consumo la nocion bdasica para entender, y llegado el
momento clarificar y discernir lo que es labor de las acciones que no lo son. Para
Arendt, las cosas logradas por la labor tienen como destino la destruccion, la
incorporacién a un proceso’ que las destruye para hacerlas suyas y darse vida. No
tienen, pues la intencion de perdurar, de existir al margen de la vida que deben
sustentar. En consecuencia, si no se disfrutan se estropean dado su caracter efimero®. En
este punto, Arendt sigue a Locke cuando afirma:

“The greatest part of things really useful to the Life of Man, and such as the necessity of
subsisting made the first Commomers of the World look after, as it doth the Americans
now, are generallly things of short duration; such as, if they are not consumed by use,
will decay and perish of themselves..."(Locke, 1967)°

El trabajo por su parte, esta encaminado a la produccién de la mundanidad, de
las cosas que usamos y que perduran en el mundo. Los frutos del trabajo conforman el

> Para Arendt, esta caracteristica de la labor es la que le sirve a Locke, que a juicio de la autora mantiene
conceptos propios de la tradicion premoderna, para establecer en la labor como aislamiento de lo comiin

el surgimiento de la propiedad privada (Arendt, 1993).

% Conscientemente evitamos decir: ‘producidos por la labor’ para no generar confusién, dada la corriente
tendencia a equiparar producir con fabricar.

7 Arendt introduce aqui el concepto de proceso en el sentido de las Ciencias Naturales, proceso
inconcluso continuo y continuado (Arendt, 1993).

¥ A nadie se le esconde que, hoy por hoy, es mas que discutible el caracter perecedero de los alimentos,
ejemplo tipico de la labor. Pero, también se podria argumentar que si bien su existencia en el mundo se ha
visto incrementada, continian manteniendo su destino originario: servir para el consumo. Por otra parte,
bien podriamos argumentar que su mayor longevidad se debe al iomo faber y no al animal.

’ Las cursivas son del original. Hemos preferido recoger la version en inglés, pues algunas de las
traducciones consultadas, creemos que no respetaban el sentido original del autor.
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mundo en el que vivimos. Frente a la subjetividad humana se alza un mundo objetivo
construido por los hombres que les permite “recuperar su unicidad, es decir, su
identidad, al relacionarla con la misma silla y con la misma mesa” (Arendt, 1993; 158).
Ese mundo objetivo edificado a partir de la naturaleza, de la violencia sobre la
naturaleza, es la salvaguarda que nos protege del mundo natural.

El mundo objetivo es producto del trabajo de nuestras manos, en oposicion al
laborar de nuestros cuerpos. El trabajo, genera objetos que poseen una durabilidad que
les permite existir en el mundo de las cosas del que forman parte. Frente a las cosas de
la labor destinadas al consumo e inmersas en el proceso de vida, los productos del
trabajo se caracterizan por ser objetos destinados al uso. Asi, aunque tanto los objetos
de la labor como los productos del trabajo seran destruidos, la destruccion es inherente
al consumo y contingente al uso'’. Los objetos resultados del trabajo, se caracterizan
por permanecer en el mundo sin perder sus cualidades, por un cierto tiempo, y con
independencia de su productor. Poseen solidez. La solidez es el resultado de la fuerza
ejercida por el ser humano, transformado en homo faber, sobre la naturaleza.

Para Hannah Arendt, el trabajo del homo faber es la fabricacion (Arendt, 1993;
1995). En consecuencia, el trabajo tiene como base un material usurpado a la naturaleza
a través de la destruccion de ésta. El homo faber, no convive con la naturaleza como el
animal laborans, sino que se sitla en una posicion de dominio. Otorgandose la
capacidad para crear y destruir, para utilizar el mundo natural, que pasa a ser concebido
COMO recurso.

Esta actividad humana, estd encaminada a la produccion de objetos de uso. Por
tanto, como fabricacion tiene la necesidad de contar con un modelo o con un disefio
previo a la propia tarea. Este modelo consiste en un boceto o imagen mental del
producto final que se espera lograr al terminar la actividad. La labor no posee nada que
le sea similar:

“Lo que reclama nuestra atencion es el auténtico foso que separa a todas las sensaciones
corporales, placer o dolor, deseos y satisfacciones -que son tan ‘privadas’ que ni
siquiera pueden expresarse de manera adecuada, mucho menos representarse en el
mundo exterior y, por lo tanto, incapaces por completo de ser transformadas-, de las
imagenes mentales que tan facil y naturalmente se prestan a la reificacion que no
concebimos construir una cama sin tener antes alguna imagen, alguna ‘idea’ de una
cama ante nuestros ojos internos, ni podemos imaginar una cama sin recurrir a alguna
experiencia visual de una cosa real” (Arendt, 1993; 162).

A nuestro juicio, este es el elemento clave que diferencia la labor del trabajo. La
labor es guiada exclusivamente por la obligacion de satisfacer las necesidades
inenarrables del cuerpo humano. Por su contra, el trabajo precisa de un modelo del
objeto a fabricar. En la existencia de ese modelo que es principio del proceso de
fabricacion, radica la posibilidad del trabajo de generar multiples artefactos''. Esa

' Tanto el Diccionario de la Real Academia como el Diccionario el diccionario de Filosofia de Ferrater
Mora, coinciden al interpretar contingente como algo que puede suceder o no suceder. Frente a lo
contingente se contrapone lo inherente como algo que no puede separarse de otra cosa.

'""El poder de multiplicacién del trabajo es distinto al poder de repeticion de la labor. Cada proceso de
fabricacion entrega al mundo un nuevo artefacto, ampliando la idea que ha servido de guia para su
elaboracion. Con la repeticion el animal laborans no afade nada nuevo, sélo reitera el esfuerzo que lo
inserta en el proceso de vida.
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capacidad de multiplicacion, amplia las presencia real de la idea que las ha generado.
La idea existe pues antes y después del objeto fabricado.

El trabajo como vemos estd orientado a trasladar esa idea a la realidad, se trata
pues de una actividad extrinseca. No encuentra su finalidad en el proceso mismo de
realizacion tal y como ocurre con la labor, sino que “durante el proceso de trabajo, todo
se juzga en términos de conveniencia y utilidad para el fin deseado, y para nada mas”
(Arendt, 1993; 172). Es el trabajo un medio orientado a la generacion de un fin, de un
producto final. Una vez concluido éste, concluye el trabajo. El producto final, el
objetivo producido no precisa de mas trabajo una vez concluido. Una vez acabado el
objeto se torna independiente, no precisa de ninguna actuacion mas del homo faber para
existir. Otra cosa, como muy acertadamente sefiala Arendt (1993; 1995), es que el ser
humano para poder subsistir precise repetir el proceso y, por tanto, su trabajo coincida
con su labor.

Asi el homo faber tiene clarificado el objeto de su trabajo antes, durante y
después de su proceso de fabricacion. Esta peculiaridad hace predecible el trabajo y su
producto, pues su comienzo y su fin son conocidos de antemano, siendo el proceso su
ejecucion'”. Este conocimiento unido a la soledad del proceso de fabricacion, concede al
homo faber la libertad de ejercer o no su capacidad para producir y, también, de destruir
o no su artefacto.

El modelo, la idea exige al trabajador, que Arendt, equipara con el artesano el
aislamiento de los otros (Arendt, 1993). Los otros no participan en su actividad, pues el
trabajo es una actividad solitaria de configuracion, de realizacion de la idea. Por eso, el
trabajador precisa de separarse de los otros para poder crear. Ese retiro intencionado,
suspende las relaciones sociales con los demds y, permite al trabajador, la concentracion
en su idea y su actividad. Arendt, considera que es el aislamiento el que protege la
maestria que “es primordialmente un poder sobre las cosas y materiales y no sobre las
personas” (Arendt, 1993; 179). Ni que decir cabe que Arendt conocia la existencia de
los aprendices y de talleres de artesanos, pero en ambos casos el contacto social, las
relaciones entre las personas que comparten el espacio del taller tienen lugar una vez
acabado el producto. Este punto debe entenderse en su justa medida, de lo contrario
tendriamos que admitir que un maestro no puede aprender de otro y que resulta
imposible adquirir nuevos conocimientos y técnicas. No creemos que esa resulte una
interpretacion correcta de las consideraciones de Arendt sobre el aislamiento en el
trabajo. Lo importante es que el trabajo como plasmacion de una idea es tarea de un
solo sujeto. La responsabilidad ultima es del artesano, del trabajador que domina la
forma concreta de hacer algo con sus manos.

La accién es la tercera actividad de la que Arendt se ocupa dentro de la vita
activa. Con ella los hombres dan respuesta a la condicion humana de la pluralidad. Por
medio de la accién el ser humano puede revelarse a los otros hombres, que le son
iguales, como diferente'’. Gracias a la accién podemos encajar nuestra singularidad que
nos hace unicos en un mundo humano. Por medio de la accidon mantenemos nuestra

12 Las semejanzas con el denominado enfoque técnico en educacién son evidentes.

1> Normalmente, solemos utilizar diferente como sinénimo de distinto. Pero, en esta ocasion preferimos
establecer, junto al Diccionario de la Real Academia Espafiola, un matiz nada despreciable: diferencia
(del latin, differetia) f. Cualidad o accidente por el cual una cosa se distingue de otra. Variedad entre
cosas de una misma especie... Distincion (del latin, distinctio) f. Accion y efecto de distinguir o
distinguirse. Diferencia en virtud de la cual una cosa no es otra, o0 no es semejante a otra...
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diferencia en un mundo de iguales, ya que podemos contestar a la pregunta ;Quién eres
ta? Es la accion la que da respuesta a esa cuestion y, con el acompafiamiento del
discurso, da a conocer al actor (Arendt, 1993; 1995). Logicamente, la accion debe
realizarse entre los otros, en la comunidad humana, porque lo primordial es revelar el
sujeto a sus iguales. Es decir, dar a conocer el quién, para Arendt “el descubrimiento de
‘quién’ en contradistincion al ‘qué’ es alguien -sus cualidades, dotes, talento y defectos
que exhibe u oculta- estd implicito en todo lo que ese alguien dice y hace” (Arendt,
1993; 203), anadiriamos nosotros, entre sus pares. No puede darse la accion, la accion
proclamadora del sujeto en el aislamiento, en el vacio de los otros. Al actuar le es propia
la esfera publica.

La necesidad de la accion de estar en contacto con los hombres, de evitar el
aislamiento, unida a la evidencia de que cualquier hombre es sujeto de su accion tiene
como consecuencia que el ambito de los asuntos humanos resulte fragil. Pues todo
agente de una accidn, termina siendo, no en menor medida, paciente de la misma
(Arendt, 1993). La autora llega a afirmar: “El acto mas pequefio en las circunstancias
mas limitadas lleva la semilla de la misma ilimitacion e imprevisibilidad; un acto un
gesto, una palabra bastan para cambiar cualquier constelacion”(Arendt, 1995; 106). Esta
realidad puede servirnos para entender los dos aspectos que definen, y diferencian, la
accion de las otras actividades humanas: su cardcter procesual y su irreversibilidad.

De la acciéon conocemos su inicio, pero nada sabemos de su fin. Y, nada
podemos saber pues la accidon carece de fin, su resultado es incierto. Una vez puesta en
marcha, y aunque los sujetos tienen poder sobre ella, se escapa entre las subjetividades
de los que se ven implicados en ella'®. De esa realidad, se sigue que el resultado no es
previsible de la misma manera que es el resultado del trabajo sobre el que ya poseemos
una idea, un modelo. No hay nada equiparable a ese modelo imaginario que puede
trasladarse a la accion. En la medida que es un proceso, la accion no es solo
imprevisible sino también irreversible. La accion, tampoco le permite al ser humano,
como si le permite el trabajo al homo faber, la destruccion de su obra. La accion habita,
al tiempo que la constituye, en la esfera politica. Por tanto, una vez iniciada “ni siquiera
el olvido y la confusidon, que encubren eficazmente el origen y la responsabilidad de
todo acto individual, pueden deshacer un acto o impedir sus consecuencias” (Arendt,
1993; 253).

El freno para la fragilidad de los asuntos humanos se ha buscado en sustituir el
actuar por el hacer, de tal forma que el hombre pueda conducirse en la politica de igual
manera que el homo faber en la fabricacion. Para Arendt, esto constituye un ataque
contra la democracia y contra la esencia de la politica (Arendt, 1993). La autora,
consciente de la complejidad de los asuntos humanos que podrian llevarnos a la desazon
ofrece como alternativas la promesa y el perdon. La capacidad de hacer y mantener las
promesas, nos posibilita enfrentarnos al futuro incierto de la accidon al articular un

'* Quizas, lo veamos mas claro si siguiendo a Arendt (1993), rescatamos los verbos griegos y latinos que
podemos equiparar a nuestro ‘actuar’. Tanto los griegos como los latinos utilizaban dos verbos para
nombrar la capacidad de actuar. Los griegos utilizaban archein (comenzar, guiar...) y prattein (atravesar,
realizar, acabar) y, los romanos los verbos agere (poner en movimiento, guiar) y gerere (poner en
movimiento, guiar). La existencia de esas dos formas verbales, nos sirve para comprender que la accion
es iniciada por un sujeto, pero luego su realizacion pasa a otros.
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compromiso con los otros, previo al conocimiento del resultado. Por su parte, el perdon
1
nos confiere el poder de deshacer los actos del pasado'.

El trabajo como mercancia

Marx, al igual que Arendt también conocia el sentido etimologico de los conceptos de
trabajo'®, sin embargo no es este sentido de su interés. Su preocupacion se centra en la
clarificacion objetiva, en el sentido cientifico de los conceptos. Después de todo, y
como acertadamente sefiala Althusser (1974)", la obra de Marx requeria una nueva
conceptualizacion. Nuevas acepciones que renovasen los conceptos, que rompiesen con
su significacion pasada, ligada al sistema teorico de la economia politica clésica y, por
tanto, prisionera de sus ideas. Una nueva terminologia que permitiese un acercamiento
mas objetivo a la significacion de los conceptos, a la realidad del objeto a estudiar.

En esa linea Marx trata de clarificar el trabajo humano. En las primeras paginas
del Capital, define el trabajo como una “condicion de vida del hombre, y condicion
independiente de todas las formas de sociedad, una necesidad perenne y natural sin la
que no se concebiria el intercambio organico entre el hombre y la naturaleza ni por,
consiguiente, la vida humana” (Marx, 1987; 10).

Asi considerado, el trabajo es descompuesto por Marx en: “la actividad
adecuada a un fin, o sea el propio trabajo, su objeto y sus medios™ *( Marx, 1987; 131).
La adecuacion de la actividad al fin perseguido es lo que para Marx diferencia a los
seres humanos de los otros seres vivos. So6lo el hombre sabe lo que va a hacer, solo el
hombre conoce el resultado deseado de su actividad”. De esa idea previa resulta que
“el peor maestro de obras aventaja, desde luego, a la mejor abeja” (Ibidem; 130). El
objeto del trabajo es la base del trabajo, la materia que es transformada. El objeto de
trabajo no coincide con el concepto de materia prima. Trotsky, lo expone asi: “s6lo sera
materia prima aquel objeto que haya sufrido una transformacion en el trabajo” (Trotsky,
1974; 83). Los primeros medios con los que se encuentra el hombre son un regalo, que
la naturaleza le ofrece: provisiones y medios de vida aptos para ser consumidos
directamente.

'* No debemos llamarnos a engafio, Arendt no se inclina por una nocion religiosa del perdén. Reclama
esta facultad, como genuinamente humana y para los asuntos humanos, como potestad de los hombres y
no de los dioses. Asi, por lo menos se deduce de su interpretacion de las palabras de Jesus (Arendt, 1993).
De todas formas no debemos entender que el perdon deshace la accion, mas bien es el primer acto que se
realiza para intentar subsanar el error.

'® Marx, sefiala en una de sus citas: “el idioma inglés tiene la ventaja de poseer dos términos distintos para
designar estos dos aspectos distintos del trabajo: El trabajo que crea valores de uso y se determina
cualitativamente recibe el nombre de work, para distinguirlo del trabajo que crea valor y solo se mide
cuantitativamente, al que se da el nombre de labour.” (Marx, El Capital; 14).

'” Los planteamientos de Althusser sobre la obra de Marx no son totalmente compartidos dentro de la
sociologia. En este sentido puede leerse AAVV. (1975) contra Althusser. En especial, los trabajos de
Catherine Colliot-Thelene y de Ernest Mandel.

'8 Una referencia esquematicamente clara se encuentra en Harnecker (1976; 30).

' Esta nocién coincide plenamente con la que plantea Arendt, pero a lo largo de su discurso Marx la va
dejando atras para centrarse en el trabajo como equivalente a fuerza de trabajo: “el uso de la fuerza de
trabajo es el trabajo mismo” (Marx, 1987; 130), nocidon que Arendt denomina labor. Sin esta reduccion, el
trabajo no podria ser el equivalente universal que permite el intercambio de mercancias (Marx, 1987; 11;
Arteta, 1993; 19 y ss ).
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Los medios de trabajo vienen representados por “aquel objeto o conjunto de
objetos que el obrero interpone entre €l y el objeto que trabaja y que le sirve para
encauzar su actividad sobre este objeto” (Marx, 1987; 131). En sentido estricto, se
reducen a los utiles que los seres humanos usamos en la trasformacion de la materia
base de la actividad trabajo a los que Marx denomina instrumentos de trabajo™. En un
sentido mas amplio, los medios de trabajo constituyen las condiciones materiales, que
sin formar parte del propio proceso de trabajo son condicion sine qua non éste no podria
ejecutarse (Ibidem).

Todo este proceso de trabajo concluye con el producto. En el cual se retune el
objeto, en forma de materia prima o de regalo primigenio de la naturaleza, y el trabajo
del hombre a través de los medios de trabajo. Dando paso a una materia transformada,
en la que se compenetra y confunde el trabajo con su objeto (Ibidem; 133).

Pero, este trabajo no existe.

“ ‘el’ trabajo (...) no es sino una abstraccion y considerado de por si no existe en
absoluto. En esa condiciéon consiste en ser la actividad productiva del hombre en
general, por medio de la cual se opera el metabolismo con la naturaleza, despojado no
solo de toda forma y caracteristica social, sino definido en su simple existencia natural,
independiente de la sociedad, etc.”(Marx, El Capital)*'

Es una irrealidad. No podemos proclamar su existencia. Su propia generalidad ya
anunciada por Marx (1987; 136) lo impide. So6lo existe como abstraccion. Y, eso debido
a que, si bien es cierto que el trabajo puede entenderse como una relacion de la
naturaleza humana con la naturaleza, de lo racional con lo irracional, no es menos cierto
que el trabajo es también, o sobre todo, trabajo social. El trabajo no se produce sin la
sociedad, aparte de ésta. Donde hay un hombre, hay sociedad. El trabajo es no s6lo un
encuentro de materias, sino también un proceso social. Un proceso social de
produccion, a través del cual los hombres se relacionan, ciertamente, con la naturaleza
pero también entre si.

Para analizar el plano real del trabajo, Arteta (1993) sugiere considerar: a) la
produccion material como produccién social; b) la produccién social como una
produccion material; y, ¢) la produccion material-social como unidad de ambas
mediaciones. Al considerar la produccion material como produccidon social estamos
haciendo hincapi¢ en la mediacion social de la relacion material. Es decir, la relacion
social condiciona el trabajo, y en consecuencia puede considerarse que lo antecede y le
proporciona las claves de su existencia. Si por el contrario, consideramos la produccion
social como una produccion material, las relaciones sociales pasan a ser producto del
trabajo. Lo material domina el conjunto de las relaciones sociales’. Pero la
segmentacion de la relacion entre la produccion social y la produccién material sélo se
sostiene como fase para su analisis. Conceder el dominio de una relacion sobre otra es

2% Instrumentos que Marx considera esenciales en el estudio de antiguas sociedades: “lo que distingue a
las épocas econdmicas unas de otras no es lo que se hace, sino el como se hace, con qué instrumentos de
trabajo se hace” (Marx, 1987; 132).

2 Citado por Arteta, 1993;88

22 Podemos suponer, que cada una de estas parcelas del problema tiene bastante que ver con lo que
Harnecker (1976) 1lama desviaciones del marxismo: el economismo — para el que la historia esta marcada
de antemano- y el voluntarismo — para el que la historia es fundamentalmente el producto de la voluntad
de los hombres... (244).
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una simplificacion excesiva y so6lo la busqueda de una mayor comprension la justifica,
~ 2
pues como muy acertadamente sefiala Arteta™:

“Dicho de otro modo, la produccion como produccion material es condicion de la
reproduccion material y de la reproduccion social, o mejor, de la reproduccion material
a través de la reproduccion social; la produccion como produccion social, por su parte,
es condicion de la reproduccion social y de la reproduccion material, o mejor, de la
reproduccion social mediante la reproduccion material; en fin, la unidad de la
produccion material-social equivale a la produccion de las condiciones de posibilidad de
la reproduccion material y social, reciprocamente mediadas”. (Arteta, 1993; 95)

No vamos a extendernos mas en este punto, pues lo que realmente nos interesa
no es el cardcter abstracto de la dimension del trabajo como produccién social. No nos
preocupa sobremanera las concepciones historicas que se derivan de la ligazon entre
trabajo y sociedad®®. Pues lo que realmente nos ocupa es resaltar el analisis que Marx
despliega en torno a la sociedad capitalista. Analisis, que le permite centrarse en una
sociedad, no naturalmente dada sino construida a lo largo de los procesos histdricos, y
desvelar su forma oculta, su forma silenciada de organizacion, su estructura invisible:

“Lo mejor que hay en mi libro es: 1) (y sobre esto descansa toda la comprension de los
hechos) la puesta en relieve desde el primer capitulo del doble caracter del trabajo,
seglin se exprese en valor de uso o en valor de cambio; 2) el analisis de la plusvalia,
independientemente de sus formas particulares tales como el beneficio, el impuesto, la
renta de la tierra, etc...”(Correspondencia Marx-Engels)

La sociedad capitalista®® analizada por Marx se caracteriza por presentar unas
relaciones sociales de produccion especificas y diferenciables de otros momentos
historicos y que Rubin (1974; 121) ejemplifica como sigue®”:

“..una mesa redonda de roble, pintada, cuesta 25 rublos, o tiene el valor de 25 rublos’,
puede mostrarse que esta oracion brinda informacion sobre cuatro propiedades de la
mesa. Pero si pensamos en ello, nos convencemos de que las primeras tres propiedades
caracterizan la mesa como una cosa material y nos dan determinada informacion sobre
los aspectos técnicos de la labor del carpintero. Un hombre con experiencia... puede dar
una idea de las materias primas, los accesorios, los métodos técnicos y hasta la
habilidad técnica del carpintero, pero por mucho que estudie la mesa no aprendera nada
acerca de las relaciones sociales... entre los productores de la mesa y otros productores...
Las caracteristicas del producto expresadas en las palabras ‘la mesa vale 25 rublos’ son
de una naturaleza totalmente distintas...muestran que la mesa es una mercancia, que ha
sido producida para el mercado, que su productor se relaciona con otros miembros de la

3 Es decir, lo que Habermas (1989) sentencia al afirmar que el trabajo en el materialismo tiene el rango
de sintesis.

* En esa linea podemos consultar la obra de Giddens (1985) y Mandel (1975).

2 Citado por Althusser, 1976; 87

%% Sociedad en la que vivimos actualmente. Aunque no se corresponda ya con la sociedad capitalista que
le toco vivir a Marx. Para un andlisis de las nuevas implicaciones de la sociedad capitalista pueden verse
las obras de Chomsky (2000) y Sennett (2000).

27 Por su parte, Marx lo resume en algo tan trivial como en el pan, alimento de cada dia: “Del mismo
modo que el sabor del pan no nos dice quién ha cultivado el trigo, este proceso no nos revela tampoco las
condiciones bajo las cuales se ejecutd, no nos descubre si se ha desarrollado bajo el latigo brutal del
capataz de esclavos o bajo la mirada medrosa del capitalista, si ha sido Cincinato quien lo ha ejecutado,
labrando su par de jugera, o ha sido el salvaje que derriba a una pedrada “ (Marx, 1987; 136). De todas
formas, el ejemplo de Rubin (1974) nos parece mas clarificador
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sociedad mediante relaciones de produccion entre propietarios de mercancias...la forma
de una economia mercantil”

Lo esencial de esta sociedad no radica en los medios de produccion, a pesar de
su evidente diferencia y avance con respecto a tiempos pretéritos, sino en las relaciones
sociales que le son propias. En la sociedad mercantil, los sujetos aparecen como
independientes entre si**, como libres en un supuesto de igualdad. Y, debe ser asi
porque las relaciones que se establecen entre ellos son, también, libres. Los capitalistas
y los obreros se presentan entre si como poseedores de distintos factores de
produccion®’, sélo se relacionan a través de las mercancias que cada uno de ellos posee.
Asi la sociedad capitalista se organiza en torno a sujetos, capitalistas u obreros,
independientes que se relacionan a través del intercambio. El trabajador asalariado
vende su fuerza de trabajo al capitalista, se trata de una transaccion de un intercambio
de mercancias, fuerza de trabajo por dinero™. Estas relaciones sociales bien pueden
tildarse de asociales o indirectamente sociales, ya que lo que se pone en relacion no son
los sujetos sino sus posesiones (Arteta, 1993). En la sociedad mercantil, los hombres se
presentan ante los hombres como individuos escindidos de la colectividad, 4tomos
sociales de caracter privado e individual’'. Méas aun si tenemos en cuenta que “el
trabajador se relaciona con el producto de su trabajo como un objeto extrafio” (Marx,
1968, 106). El producto toma vida pues es el elemento en el que se basan las relaciones
sociales, sin embargo, tanto mayor es la inversion de tiempo que el obrero pone en su
trabajo, tanto mas extrafio se torna éste. El objeto no le pertenece al trabajador, asi “el
objeto que el trabajo produce, su producto, se enfrenta a ¢l como un ser extraio, como
un poder independiente del productor” (Ibidem, 105)*?. En esta sociedad aparentemente
igualitaria late un proceso de explotacion que jamas antes se habia producido en la
historia, que Marx> a través de su teoria del valor desvela, y que se cristaliza en la
plusvalia (Barcelo, 1983) que convierte al dinero en capital por que ella misma es el
“remanente del valor del producto sobre la suma del valor de sus elementos de
produccion” (Marx, 1987;160)*.

28 Esta independencia debe ser recogida en el ambito del derecho (Trotsky, 1974; Harnecker, 1976;
Bobbio, 1978).

%% Rubin (1974) incluye aqui a los terratenientes.

3% El dinero no es algo imaginario ni un simple signo: “Como toda mercancia, el dinero solo puede
expresar su magnitud de valor de un modo relativo, por medio de otras mercancias. Su valor depende del
tiempo de trabajo necesario para su produccion y se expresa en la cantidad de cualquier otra mercancia en

la que se materialice el mismo tiempo de trabajo” (Marx, 1987, 54)

3! Resulta inquietante como ese sentimiento de individualismo puede penetrar en los seres humanos.

32 Una sintesis clarificadora de los multiples significados de la alineacion la encontramos en Reis (2000),
para leer el capital. Un analisis mas exhaustivo es el que afronta Arteta (1993), en los capitulos IV (207-
249) y V (253-320).

33 A pesar de ello, Marx no dejo de reconocer los aspectos positivos del sistema capitalista: “uno de los
aspectos civilizadores del capital consiste precisamente en que arranca este trabajo sobrante de un modo y
bajo unas condiciones mas favorables al desarrollo de las fuerzas productivas, de las relaciones sociales y
de la creacion de los elementos para una nueva y mas larga formacion que las formas anteriores de la
esclavitud, la servidumbre, etc.” (Marx, 1987; 758).

** No nos resistimos a reproducir la explicacion de Marx: “El Capital C se descompone en dos partes:
una suma de dinero, ¢, invertida en medios de produccion; y otra suma de dinero, v, invertida en fuerza de
trabajo; ¢ representa la parte de valor convertida en capital constante, v, la que se convierte en capital
variable. Al comenzar el proceso, C es, por tanto, = ¢ + v... Al terminar el proceso de produccién, brota
una mercancia cuyo valor es =(c + v) + p, representando por p la plusvalia... El capital primitivo C se ha

convertido en C’... La diferencia entre ambas cantidades es = p...” (Marx, 1987; 160).
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Y, es el trabajo el elemento que cimienta la plusvalia. Es justamente, la
apropiacion indebida de la fuerza de trabajo del trabajador asalariado por parte del
capitalista la que genera el plusvalor. Ya que en ese mercado libre que es la sociedad
mercantil el capitalista compra al trabajador su fuerza de trabajo. En consecuencia el
obrero pone a disposicion del capitalista su trabajo durante un determinado espacio de
tiempo a cambio de un salario. Como consecuencia de ese intercambio el capitalista,
que ademas de comprar la fuerza de trabajo dispone las materias primas y los medios de
produccion, obtiene para si el producto. “El proceso de trabajo es un proceso entre
objetos comprados por el capitalista, entre objetos pertenecientes a €l. Y el producto de
este proceso le pertenece, por tanto, a ¢l... ” (Ibidem;137). Marx, tras un analisis
detallado (no falto de humor), desvela que esta, en principio, justa relacién esconde la
explotacioén que genera la plusvalia (Ibidem).

El capitalista compra la fuerza de trabajo para que el obrero la utilice, bajo su
supervision, durante un tiempo determinado. Y, es justamente este factor, el tiempo de
trabajo>> en el que se apoya Marx, en su teoria del valor:

“El valor de un dia de fuerza de trabajo ascendia a 3 chelines, por que en él se
materializaba media jornada de trabajo; es decir, porque los medios de vida necesarios
para producir la fuerza de trabajo durante un dia costaban media jornada de trabajo... El
que para alimentar y mantener en pie la fuerza de trabajo durante veinticuatro horas
haga falta media jornada de trabajo, no quiere decir ni mucho menos, que el obrero no
pueda trabajar durante una jornada entera. El valor de la fuerza de trabajo y su
valorizacién en el proceso de trabajo son, por tanto, dos factores completamente
distintos” (Marx, 1987;144)

Esta apropiacion de tiempo de trabajo no pagado es la base de la explotacion
capitalista®® que, en ultimo término, permite que el milagro se dé: “producir una
mercancia cuyo valor cubra y rebase la suma de valores de las mercancias invertidas en
su produccion” (Ibidem;138). Asi, la fuerza de trabajo no pagada, sustraida en el
proceso de produccion e incorporada a la mercancia es la generadora de la plusvalia vy,
en consecuencia, la base material del sistema capitalista. “El proletario moderno no es
mas que el heredero del siervo medieval y del esclavo de la Antigiiedad, y su
explotacion por la clase capitalista no plantea ya ningiin misterio” (Mandel, 1975; 307).

El trabajo como vinculo social

Partimos de una realidad, hoy por hoy, para la mayor parte de la poblacion el trabajo es
una prioridad. Asi lo demuestran las encuestas que cada cierto tiempo se interesan por
indagar sobre los puntos calientes del interés social. El trabajo, siempre ocupa el primer
o el segundo puesto’’. ;Por qué? Porque el empleo focaliza las preocupaciones sociales.
A pesar de que no existen estudios que lo confirmen el empleo, o0 mejor su ausencia es
considerada como responsable del desorden social (Prieto, 1999; Grupo Krisis; 2002).

El trabajo es el vinculo social por excelencia para las corrientes de pensamiento
cristiano, humanista y marxista (Méda, 1998). En estd vision del trabajo como nexo
social se conjugan las tesis de:

3% Arteta (1983), se ocupa del estudio de la alineacion del tiempo en Marx.
3% Un estudio detallado de la explotacién en el sistema capitalista lo encontramos en Roemer (1989).
37 Esta informacion la podemos encontrar en la pagina Web del CIS: http: www.cis.es.
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"1) el trabajo permite el aprendizaje de la vida social y la constitucion de las
identidades...;

2) es la medida de los mecanismos de contribucion/retribucion sobre el que descansa el
vinculo social;

3) permite a todo el mundo tener una utilidad social...; y,

4) es un ambito de encuentros y de cooperacion de los ambitos no publicos como la
familia o la pareja" (Méda, 1998;135).

La sociedad esta organizada de tal forma que gestiona tiempos y esfuerzos para
propiciar su actividad fundamental: el trabajo. Friedmann y Naville (1985), hablaban de
‘psicosis’ del trabajo (pagina, 15) para referirse al proceso de mistificacion que el
trabajo tenia en la URSS donde el trabajo era vivido como un acto heroico e ineludible
debido a la presion social. Si bien es cierto que la sociedad de la URSS puede tomarse
como un caso paradigmatico (ni los escolares ni lo presos politicos de los gulag quedan
al margen de esta voragine trabajadora, no en vano se trataba de la dictadura del
proletariado), el resto de la llamada sociedad occidental no es inmune a este
fendmeno™®.

Asi, nuestro tiempo de vida es monopolizado por el acto de trabajar. No sélo
nuestro tiempo presente que se concreta, por una parte, en el tiempo de nuestra jornada
laboral, que puede ocupar dentro de la normalidad las ocho horas diarias, y, por otra, en
el resto del dia. El dia a dia se desarrolla en el dualismo: tiempo de trabajo vs. tiempo
libre. No es de extrafiar que nuestras vidas resulten especialmente monotonas: “Después
de dormir 8 horas y media, se levantan entre las 7:00 y las 8:00 horas, una hora mas
tarde si es sdbado o dia festivo, se asean durante media hora, desayunan en 15 minutos e
inmediatamente comienzan a desarrollar su actividad profesional habitual” (Garcia
Wiedemann., 1998; 212). Pero, también nuestro ciclo vital se organiza en funcion de
nuestra relacion con el trabajo. Nuestra vida se ve como una preparacion para el
trabajo>’. Nuestro futuro inmediato se ve supeditado al trabajo, en funcion de ¢él
podremos o no planificar nuestro desarrollo profesional y, en consecuencia, personal.
Nuestro desarrollo personal tiene su meta, a modo de recompensa, en la jubilacion,
como sujetos utiles que reciben la ‘donacion’ de la totalidad del tiempo que les resta de
vida. Tanto es asi, que la interrupcion de la vida laboral activa precisa una adaptacion.
“Si tantos trabajadores viejos temen el cese del trabajo o, més tarde, conservan la
nostalgia del trabajo se debe a que el retiro significa un cambio radical en su manera de
vivir. La adaptacion al retiro implica actitudes nuevas, comportamientos nuevos... ”
(Tréanton, 1985; 295). Esas adaptaciones tienen que ver con un desaprender el uso
segmentado del tiempo que desintegra la dimension presente en pos de su
racionalizacion. El jubilado retorna al tiempo del presente “alejado de las coacciones
establecidas por el impetuoso discurrir de las horas... puede concederse la libertad de
vivir segin un ritmo personal suyo™” (Bernadi, 1998; 61). En fin, vivimos supeditados

% A pesar de la razén que llevaba Orwell (1976), con su rebelion en la granja.

% No en vano, una de las criticas perennes a la educacion es que no prepara para el mundo del trabajo.
Una revision critica de estos planteamientos la encontramos en Rodriguez Guerra (1993).

0 Siempre que se le permita. La incorporacion de la mujer al mundo laboral en una sociedad patriarcal
que no articula mecanismos correctores suficientes conlleva el rescate de las abuelas y abuelos como
nifieras (Moreno, 2000). Un estudio sobre la proteccion a la familia en Espafia podemos encontrarlo en el
Informe de la Fundacion Encuentro (2000). Su lectura nos hace vislumbrar que el descenso de la
natalidad perdurara durante bastante tiempo.
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al tiempo, al poder del calendario y a la dictadura del reloj (Ainsa,1998) *'. Es tal la
presion del trabajo sobre el tiempo de vida que nos llama al escepticismo. Jauregui
(1998) desglosando los datos de una encuesta reciente realizada en los EEUU sobre la
vida del siglo XXI, senala que el 64% cree que el hombre paseard por Marte, un 55%
que viviremos en otros lugares del universo, el 70% que la ciencia curara el sida y el
cancer. Sin embargo, entre tanto optimismo una nota de realismo, el 64% cree que
tendremos menos tiempo libre.

No es de extrafiar que en la Encuesta de Presupuestos de Tiempo del Instituto
Vasco de Estadistica, s6lo el tiempo que dedican los encuestados a dormir, 8:38 horas
diarias, resulte ser mayor que el tiempo que ocupa el trabajo principal, 7:07 horas
diarias (Garcia Wiedemann, 1998). El resto de actividades ocupa un espacio marginal®’.
Datos similares recogen Prieto y Ramos (1999), pero estos autores muestran a las claras
que la dinamica del tiempo de las sociedades no se reduce a la relacion entre tiempo de
trabajo remunerado y tiempo de ocio. Anaden, un elemento fundamental, el tiempo de
trabajo doméstico. La relacion de este tiempo con el tiempo de trabajo remunerado y el
tiempo libre, explica en parte el comportamiento laboral del género masculino y
femenino. El reloj del trabajo y el reloj del hogar no son independientes de las pautas
sociales de género. Los varones ganan tiempo libre si disminuye su tiempo de trabajo
remunerado, mientras que las mujeres lo hacen a costa de reducir el tiempo dedicado al
trabajo del hogar y la familia (Prieto y Ramos, 1999).

Pero a nadie se le escapa que el tiempo de trabajo estd relacionado con las
culturas® y con el transcurrir historico**. La pregunta parece clara jpor qué es el
trabajo, el tiempo de trabajo, el factor principal en la organizacion de nuestra sociedad?
La respuesta no se muestra con tanta claridad. Evidentemente, el descubrimiento del
reloj y su utilizacion desde los comienzos de la industrializacion son de una importancia
primordial. Pero no menos importante debe ser el papel que juega la socializacion
(Boorstin, 1986). Si seguimos a Castel (1997) en su trabajo la metamorfosis de la
cuestién social”’, podremos percatarnos de que el trabajo se convierte en eje central de
la sociedad cuando deja de ser trabajo para transformarse en empleo. Por supuesto, esto
precisa una explicacion. El propio Marx (1987) sefialaba que en una sociedad
mercantilista todas las actividades, todos los trabajos tenderian a ser asalariados
imitando al trabajo fabril por definicion, trabajo asalariado. En estas condiciones, pronto
toda actividad paso a ser asalariada. Pero este fendmeno social no fue espontaneo.

Por medio de la evolucién y variacion de la cuestiéon social'®, Castel (1997)
analiza la transformacion que ‘transfigurd’ al proletariado en empleado en apenas 100
afios. Iniciando el andlisis en los primeros momentos del industrialismo decimonoénico,
nos encontramos con el proletario que si bien era el basamento de la produccion no era,

*1 En estas circunstancias que agravan la intensificacion de las tareas, no es de extrafiar que el género
libresco de autoayuda encuentre en la organizacion del tiempo un filon inagotable. Pero la verdad se nos
muestra inexorable: el dia tiene 24 horas.

2 Por supuesto, si descontamos el tiempo empleado en ver la television: 2:23 horas diarias.

* Un resumen ameno sobre calendarios de distintas culturas lo encontramos en Garcia Wiedemann
(1998).

* El trabajo asalariado era conocido desde la antigiiedad, sin embargo s6lo cuajo como vertebrador social
con el capitalismo (Ruciman, 1999).

* Sin referirse a la cuestion social, Coriat (1993), ofrece similares planteamientos.

* Quién mejor que Castel (1997; 20) para definir su significado: “La ‘cuestion social’ es una aporia
fundamental en la cual una sociedad experimenta el enigma de su cohesion y trata de conjugar el riesgo
de su fractura”.

20



ni mucho menos, el agente social relevante. Més bien al contrario, el proletario era un
elemento marginal, despreciable por miserable y, por supuesto, nada digno del respeto
social. Sus duras condiciones de vida le conferia un estatus contrapuesto al de los
propietarios y capitalistas (Pahl, 1991). Dos realidades sociales que se oponian y
excluian, dos enemigos sociales irreconciliables. En ese contexto social la cuestion
social era evidente, la pobreza y las condiciones de vida del proletariado eran la muestra
hiriente de una fractura.

Los esfuerzos de la sociedad tomaron como objetivo paliar esta situacion. Asi se
fueron dando en la interaccion entre los agentes sociales, no siempre de una forma
amable, una serie de condiciones que superaron la cuestion social del proletariado
(Castel, 1997; 329):

1) una separacién rigida entre quienes trabajan efectiva y regularmente, y los
inactivos o semiactivos, que hay que excluir del mercado de trabajo...

2) la fijacion del trabajador a su puesto de trabajo y la racionalizacion del proceso del
trabajo en el marco de una gestion del tiempo precisa, dividida, reglamentada®’

3) el acceso del salario a ‘nuevas normas de consumo obrero’ que convertirian al
obrero en el propio usuario de la produccion en masa™

Bajo estas condiciones, emergid el obrero que continuaba siendo esencialmente
un trabajador manual ubicado en la industria, lo que denominamos genéricamente sector
secundario. El obrero se distinguia del resto de la sociedad, tras la mejora de sus
condiciones de vida*’. Ya no era un paria que habitaba al margen de la sociedad, estaba
integrado en la misma con un tiempo definido y regular de trabajo y con acceso a bienes
sociales y de consumo. No obstante, la brecha entre los obreros y los capitalistas seguia
abierta y centraba, aunque matizada y edulcorada, la cuestion social. Fue en este
momento, que Castel (1997) sitia en los dos decenios posteriores a la Segunda Guerra
Mundial, cuando la relacion salarial se generalizd. Toda una serie de oficios,
ocupaciones y profesiones se tornaron en asalariadas. Y, eh aqui, que los obreros
pasaron en muy poco tiempo a ser los menos entre los asalariados y a ocupar las
posiciones mas bajas en funcién de su salario™. Entramos, con esta generalizacion del
salario en la sociedad salarial. Una sociedad de asalariados. Una sociedad homogénea,
en cuanto que la inmensa mayoria de sus integrantes son asalariados, pero diferenciada
en funcion del salario. El salario se transforma en factor integrante, pero al mismo
tiempo en vector diferenciador. La sociedad se organiza en torno al salario, es el salario
el que nos permite acceder de forma diferenciada al consumo e incluso a los bienes
sociales. Esta diferencia no era insalvable, como habia ocurrido entre proletarios y

*7 En esa labor la socializacion temprana jugaba un papel importante: “William Temple, cuando defendia
en 1770 que a los nifios pobres se les enviara a los cuatro afios a trabajar en casas donde deberian ser
empleados en manufactura, y recibir dos horas de ensefianza al dia, era explicito sobre la influencia
socializadora del proceso: <Es realmente util tenerlos, de una forma u otra, constantemente empleados, al
menos doce horas al dia, se ganen asi la vida o no; ya que, a través de ello, esperamos que la siguiente
generacion esté tan habituada al trabajo constante que, a la larga, llegara a ser aceptado y entretenido para
ellos...>” (Thomson, ‘Time, work discipline and industrial capitalism’. Citado por Pahl, 1991; 84).

8 Coriat (1993; 78), habla de "consumo forzoso, ahorro forzoso, ‘moralizacion’ forzosa".

* El factor tiempo de trabajo no es un elemento desdefiable en el paso del proletario al obrero: “en siglo y
medio de duracion del trabajo en Europa se ha reducido a la mitad. De 3500 horas anuales —alrededor de
80 horas semanales- en la primera mitad del sigo XIX al promedio actual de 1700 horas —40 horas
semanales” (Jauregui, 166).

3% Ademés, el numero de obreros puramente manuales no ha dejado de disminuir. Gorz, (1998, 220) lo
ejemplifica asi: “En Frankfurt del Main, de un total de 130 mil personas empleadas en la industria, hay
solo 35 mil adscritos a la produccion frente a 95 mil cuellos blancos™.
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capitalistas'. Més aun, uncida por la meritocracia avalada por el sistema educativo y, en
consecuencia, por el sacrificio personal, la diferencia se torna en diferencia personal.
Diferencia que justifica y premia las biografias mas relevantes con los mejores puestos,
con los mejores salarios. El progreso deseable ya no se entiende como 'reparto' de los
medios de produccion entre la colectividad, sino como progreso individual enmarcado
en una sociedad justa y equitativa. Desarticulado el referente que cohesionaba a un
grupo amplio y diferenciado frente a la sociedad y que tornaba a cada obrero como
integrante de un grupo social distinguible para si y para el resto de la sociedad™. La
cuestion social, lo que interesa en la sociedad salarial, se reduce, que no es poco, al
empleo. En un principio se buscaba el pleno empleo, con el tiempo se procura que la
tasa de desempleo no supere los limites normales™.

Por supuesto, que la cuestion social de la sociedad salarial no se ha resuelto. Y
dadas las circunstancias, no parece que se vaya a solventar. Segun los datos que
manejaba Gorz (1998) un tercio de la poblacion activa no tiene empleo. Por si estos
datos fueran poco, el empleo ha perdido una parte importante de su estabilidad y se ha
tornado precario® (Prieto,1999). Por su parte, el empleo se esta individualizando e
intensificando. De forma peligrosa retornamos a acuerdos entre personas, empleado y
empleador, y cada dia se resienten més los esfuerzos colectivo de contrataciéon®. Pero,
ademas, la intensificacion del trabajo nos devuelve a jornadas intensivas y extensivas
que quisiéramos defenestradas (Sennett, 2000; Cohen, 2001).

La division del trabajo

Sin duda para Durkheim (1982), el trabajo es base del vinculo social. Bueno, no
exactamente el trabajo, que ¢l considera como no necesariamente moral si sélo se
atiende a su resultado, sino la division social del trabajo. La division social del trabajo
ocupa en la teoria social de Durkheim un lugar central y “consiste en el establecimiento
de un orden social y moral “sui generis” (Durkheim, 1982; 71).

> Excepcién hecha del suefio americano.

32 Para ilustrar las implicaciones de la aparicion en publico de un grupo de individuos diferenciados,
podemos rescatar una anécdota de la Roma Imperial. Se present6 ante el Senado la posibilidad de que los
esclavos vistieran de igual forma, para asi poderlos diferenciar de inmediato. La propuesta fue rechazada,
los esclavos sin duda también podrian reconocerse y confabularse contra los ciudadanos (Arendt, 1993).
33 Recio (1997), nos ofrece los datos de desempleo para Espana: 1981, 14,3%; 1984, 20,3%; 1990, 16,3%;
1992, 18,4%; 1994, 23,9%; vy, 1995, 22,6%. En el Informe de la Fundacion Encuentro (2000) se
desglosan por Comunidad Auténoma la tasa de actividad, la tasa de ocupacion y la tasa de paro, para el
periodo comprendido entre 1994 y 1999.

>* Riechmann (1997, 17), textualmente dice: “La generalizacion de las diversas formas de trabajo precario
para el trabajador y <flexible> para el capital no s6lo degrada la situacion de importantes sectores de
obreros no cualificados, jovenes y mujeres, que soportan bajos salarios, carencia de proteccion social,
inestabilidad, malas condiciones sanitarias y nulas perspectivas de cualifiacion y promocion; también ha
roto la espina dorsal del movimiento obrero segmentando al conjunto de la clase trabajadora en niveles y
experiencias distintas, entre los que dejan de funcionar mecanismos de solidaridad y transmision de las
ventajas conseguidas por el movimiento sindical en los sectores mejor situados”.

%% Los datos recogidos en el Informe sobre Espafia de la Fundacién Encuentro (2000), se aprecia una
disminucion de los convenios colectivos entre empresas y trabajadores en el periodo que va desde 1992
hasta 1998.
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La division social del trabajo es el elemento que explica la especificidad de los
individuos en la sociedad®® y, también, la evolucion de las sociedades. Son maés
evolucionadas las sociedades que presentan una mayor especializacion en la division del
trabajo. Sin embargo la organizacion del trabajo y su reparto entre los individuos no
solo tiene consecuencias en cuanto a los resultados del trabajo, sino también en cuanto a
lo moral. Asi, las sociedades con una menor division social del trabajo se caracterizan
por estar regidas basandose en las semejanzas entre los individuos que las componen. El
resultado legislativo es el derecho negativo (Durkheim, 1982) que impone castigos a los
sujetos que se salen fuera de la norma social y que, por tanto, actian contra una
sociedad basada en las semejanzas, en la homogeneidad de los individuos. Pero,
Durkheim sefiala un resultado més abstracto, pero no por ello menos importante: “El
conjunto de las creencias y de los sentimientos comunes al término medio de los
miembros de una misma sociedad, constituye un sistema determinado que tiene su vida
propia, se le puede llamar la conciencia colectiva o comun” (Durkheim, 1982; 94).

Cada uno de nosotros integra en su conciencia la conciencia social (Durkheim,
1982), eso nos permite vernos como semejantes a los que nos rodean. Pero, cada sujeto
posee, también, en su conciencia elementos personales y distintivos. Estos estan en
funcién de la evolucion que presente en una sociedad, dada la division del trabajo. Una
menor division supone una sociedad mas homogénea de lo que Durkheim deduce que
es mayor el espacio ocupado por la conciencia social. Por el contrario, a mayor
especializacion del trabajo se derivan espacios mas amplios para el ejercicio de la
individualidad. Durkheim, puntualiza que esta conciencia individual “no es posible
como cada uno no tenga una esfera de accidon que le sea propia, por consiguiente, una
personalidad” (Durkheim, 1982; 153). Pero, para Durkheim estas parcelas de
individualidad no conllevan la desarticulacion de la sociedad, sino la emergencia de otro
nexo social: la solidaridad organica. Nexo que vincula a los individuos de una sociedad
al satisfacer, al saciar su caracter incompleto. La division social del trabajo, permite asi
la supervivencia de la sociedad al hacer que los individuos dependan unos de otros. La
sociedad es el agrupamiento de individuos que responde al caracter limitado de los
hombres, que les permite vivir en sociedad al tiempo que mantienen su individualidad.

Estas tesis sobre la division social del trabajo pueden entenderse como
antecesoras de los trabajos sobre la division del trabajo circunscrita a la produccion
(Watson, 1994). No en vano, constituyen un esfuerzo tedrico que otorga al trabajo y a
su especializacion una finalidad que va mas alla de la mera produccion y entronca con
el progreso social. En consecuencia, profundizar en el estudio de los procesos de trabajo
en busca de una mejor organizacion y mayor especializacion debe entenderse como
coparticipe del progreso social’’: “el objetivo principal de la administracion debe ser
conseguir la maxima prosperidad para el empresario y para cada uno de sus empleados”
(Taylor, 23). Y el sentido que Taylor confiere a la ‘méaxima prosperidad’ no se limita a
la obtencion de los maximos dividendos, ya sea en beneficios o en salarios sino también
a la esfera de la realizacion personal. En una empresa regida por el management

%% Tal era la fuerza explicativa que Durkheim concedia a la division social del trabajo que basandose en
ella aseguraba, con el apoyo de la ciencia de su tiempo, que las mujeres han evolucionado desde una
igualdad fisica con el hombre hasta “la débil criatura que después ha llegado a ser con el progreso de la
moralidad” (Durkheim, 1982; 66).

37 Finkel (1994; 23) precisa: “Durkheim advierte que la division del trabajo no generara por si sola la
solidaridad organica; es necesario que se produzca al mismo tiempo un derecho y una moral que apunten,
bajo formas secularizadas, a una mayor justicia social. La justicia social exige que se regule el
antagonismo entre el capital y el trabajo...”
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cientifico, cada hombre tiene la posibilidad de desarrollar sus maximas posibilidades de
eficiencia y, en consecuencia, de ascender hasta ocupar el puesto que merece. Por
supuesto, desde estos planteamientos no existe diferencia de intereses entre el
empresario y el empleado (Taylor, 24). La prosperidad de unos tiene como base la de
los otros, indistintamente. La mejor situacion para el empresario y para el empleado se
alcanza con las mas altas cotas de productividad “cuando cada hombre y cada maquina
alcanzan la produccion mas elevada de que son capaces, ya que, salvo si sus hombres y
sus maquinas obtienen una produccion superior a la de los demaés, la competencia le
impedira pagar a sus empleados salarios mas elevados que los que paga su competidor”
(Taylor, 26).

En nombre de esa prosperidad, intrinsecamente unida a los aumentos de la
productividad, se propone el estudio cientifico del proceso de trabajo. Mediante este
analisis se desarticula el trabajo basado en los oficios donde los obreros controlaban los
conocimientos y las pautas de trabajo a través de una compleja trama de formacion y
actuacion (Coriat, 1993). El trabajo del obrero, a diferencia del trabajo del artesano,
pasa a articularse en torno a “un conjunto de gestos de produccion concebidos y
preparados por la direccion de la empresa y cuyo respeto es vigilado por ella” (Coriat,
1993; 36). Asi se da paso a la produccion en cadena que permite a obreros no
cualificados ejecutar tareas simples en procesos de produccion complejos de resultados
homogéneos (Hirschhorn, 1987). En estas circunstancias, la organizacion de los
procesos de produccion se convierte en materia de estudio y analisis. En consecuencia,
los tiempos, las tareas y movimientos a realizar por el empleado en el proceso de
produccion toman una relevancia primordial.

El analisis de los puestos de trabajo se ocupa en especial de esos elementos del
proceso de trabajo: “el proceso a través del cual un puesto de trabajo es descompuesto
en unidades menores ¢ identificables. Estas unidades menores suelen ser las tareas, pero
el proceso analitico puede ir mas alld para descender, por ejemplo, al nivel de las
operaciones, acciones, movimientos,.. Por extension, el analisis puede incluir Ia
identificacion de requerimientos del trabajo y de otras caracteristicas del entorno de
trabajo” (Fernandez-Rios, 1995; 57). Mintzberg (1988) considera tres parametros para
el disefio de los puestos de trabajo, que muy bien pueden servir para su estudio y
analisis: la especializacion del trabajo, la formalizacion del comportamiento en su
realizacion, y la preparacion y adoctrinamiento que requiere. La especializacion de los
puestos puede ser de dos tipos: horizontal o vertical. La especializaciéon horizontal,
forma parte intrinseca del trabajo, ya que asigna a personas distintas cada una de las
partes discernibles, tareas, que se presentan en un proceso de produccion. Esta forma de
especializacion, tiende a la especificidad del trabajador, s6lo domina esa parte del
proceso, y a la repeticion de sus acciones. La especializacion vertical, tiene una
naturaleza distinta, pues separa la realizacion del trabajo y su administracion. Implica
que distintas personas controlan parcelas decisionales diferentes. El trabajador se limita
a realizar la actividad, pero no decide sobre qué actividad realizar, como y cuando
emprenderla. Estas decisiones quedan fuera de su alcance, las ostentan otros empleados
que se sitian en posiciones mdas elevadas dentro de la organizacion. Mintzberg (1988;
102) lo ejemplifica como sigue:

“Los estudiantes que utilizan libros de apuntes o toman nota exacta de lo que se dice

desarrollan un trabajo especializado en sentido vertical (limitdindose a desempeiar la
actividad). En cambio, cuando realizan proyectos, asumen el control de gran parte de las
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decisiones de su trabajo, ampliandose en la dimension vertical sus ‘puestos’, pasando
los individuos de ser receptores pasivos a ser participantes activos”

La formalizacion del comportamiento, limita la conducta de los empleados
mediante la normalizacion de los procesos de trabajo. Son tres los mecanismos de
formalizacion: segun el puesto, segtn el flujo de trabajo y segtn las reglas. Por ultimo,
la preparacion equivale a la ensefianza de los conocimientos y habilidades relacionados
con el puesto y el adoctrinamiento supone la socializacion en las normas de la
organizacion (Mintzberg, 1990).

No vamos a extendernos mas en este tema, pues lo que realmente nos interesa
del estudio de la division del trabajo en el proceso de produccion es la clarificacion
conceptual’ que aporta con relacion a tres conceptos clave: la tarea, el puesto de trabajo
y la ocupacion. Por supuesto, existe una relacion entre estos conceptos. Una relacion
que podriamos denominar jerarquica e inclusiva. Asi, la tarea forma parte del puesto de
trabajo. El dilema a la hora de definir ambos conceptos radica en la amplitud de la que
les dotemos. La tarea, puede considerarse como toda la actividad laboral, ‘mi trabajo es
mi tarea’, o bien una accion concreta muy limitada (Hontangas y Peir6, 1996). La
subdivision de las tareas puede llevarnos a la fragmentacion de la accion en sus
movimientos esenciales (Riissel, 1976). Pero, nosotros optamos por una definicion mas
amplia, “la tarea es una unidad de trabajo... con un principio y un fin claramente
definidos” (Fernandez-Rios, 1995; 72). Por supuesto, la ambigiiedad de esta definicion
debe cerrarse en cada estudio en funcion de las pretensiones del investigador y la
ocupacion que se aborde. Pero, nos permite poner las tareas en relacion con un concepto
mas amplio: el puesto de trabajo. Que tampoco escapa de diferentes interpretaciones,
puede entenderse que recoge los aspectos fisicos del trabajo (Hontangas y Peird, 1996),
como “la menor unidad imaginable de un proceso de trabajo homogéneo” (Meterns) *°o
como el conjunto de tareas a realizar (Fernandez-Rios; 1995). Pero, las definiciones
estan en dependencia directa de otros términos asociados®. Lo que si parece claro es
que el concepto de ocupacion agrupa a un conjunto de puestos de caracteristicas
similares, y que el puesto de trabajo agrupa, a su vez, a un conjunto de tareas.

Sintesis

El trabajo es un concepto polisémico en extremo como hemos podido observar en el
desarrollo de este capitulo. Ademas es un concepto en extension, a todo lo llamamos
trabajo: trabajan las personas en el hogar, trabaja el juez, trabaja el reo, trabaja el
musico de la orquesta, trabajo el futbolista, trabaja el docente y el nifio en la escuela,
trabaja el presidente del gobierno, trabaja el gran terrateniente y el misero agricultor,
trabajan en la estacion internacional y trabaja el vidente, trabaja... (Gorz, 1997; Grupo
Krisis, 2002). En este bosque tupido de intrincados significados resulta necesario buscar
una acepcion que nos permita al menos determinar con cierta claridad la realidad a la

% La clarificacion conceptual es una quimera en cualquier campo de la actividad humana, el analisis y la
descripcion de puestos de trabajo no iba a ser menos. La confusion terminoldgica no es nada despreciable
tal y como muestran Fernandez-Rios (1995) y Hontangas y Peird (1996). Una solucion practica puede ser
adherirse a las definiciones que ofrece por ejemplo el INE (http://www.ine.es/tempus/glosario/indice.htm)
o ¢l INEM (http: //www.inem.es).

** Citado por Rolle, 1974; 321.

% Hontangas y Peir6 (1996), al definir el puesto de trabajo hacen referencia a tres conceptos mas:
posicion, cometidos y rol.
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que nos referimos. Nosotros compartimos las nociones de Arendt (1993) sobre el
trabajo como una condiciéon, como una actividad humana de la vita activa. En
consecuencia, no creemos que el trabajo deba ser considerado como la actividad mas
relevante para el género humano.

No obstante, cuando hablamos y escribimos sobre el trabajo no solemos utilizar
este concepto en el sentido que le confiere Arendt. Normalmente decimos que el trabajo
es la forma en que la mayoria de los seres humanos nos ganamos el sustento®'. Es decir,
el trabajo en esta ocasion es sindbnimo de empleo, de dedicacion remunerada, de trabajo
asalariado, de una actividad realizada a cambio de un salario (Rodriguez Guerra, 2001).
Para comprender esa actividad remunerada debemos partir de la realidad,
historicamente construida, de nuestra sociedad. Sociedad capitalista, que es ante todo
una sociedad de empleados porque ciertamente la actividad laboral ha desplazado la
accion y ha reproducido una sociedad apolitica. Parafraseando a Arendt (1993), el agora
es una plaza de mercado donde la actividad principal es la venta y la compra de
mercancias. Por la naturaleza misma del capitalismo, la mercancia més ofertada es la
fuerza de trabajo.

Ciertamente, la actividad laboral ha ocupado el centro de la vita activa en una
sociedad donde la accion estd cada vez mas limitada al reducirse el espacio de actuacion
publica y politica en el que los sujetos pueden actuar como pares. Se labora, en el pleno
sentido que confiere Arendt al término labor, para poder sobrevivir y en ese sobrevivir
gastamos toda nuestra energia. El empleo no es mas que una extension de la ‘labor’ en
la cual a muy duras penas puede sobrevivir el ‘trabajo’ (oculto en los vericuetos de la
division del trabajo dentro de la organizacion laboral) y mucho menos la ‘accion’. Asi,
en esta sociedad de asalariados, la vida gira alrededor del empleo que aporta al sujeto
entidad, y a la sociedad cohesion y justificacion. El Grupo Krisis (2002), con algin
matiz apocaliptico, sefiala la fuerza del vinculo entre sociedad y trabajo asalariado:

“Si se agota la explotacion, entonces se agotan también las finanzas del Estado. El
supuesto soberano social se muestra completamente heteronomo frente a la economia
ciega y fetichista de la sociedad del trabajo. Puede promulgar todas las leyes que quiera;
cuando las fuerzas productivas crecen por encima del sistema del trabajo, el derecho
positivo del Estado se ve abocado a un vacio que s6lo puede remitirse siempre a sujetos
del trabajo.”(Grupo Krisis, 2002; 44)

Asi no es de extrafiar que en la actualidad, inmersos en procesos de maxima
flexibilizacion, globalizacion y desestructuracion del empleo, nuestra sociedad del
trabajo esté en crisis. En estas condiciones, la construccion de una auténtica democracia
se convierte en una prioridad, porque como muy acertadamente sefiala Méda (1998) el
trabajo no es la Unica forma de alcanzar el desarrollo personal ni el soporte exclusivo
del vinculo social. La insistencia en instaurar la ciudadania es una necesidad hasta para
un pueblo de demonios (utilizando el titulo de una obra de Adela Cortina (1998).
Instaurar la plenitud de la vita activa, resulta una oferta atractiva. La utopia, como suefio
realizable, de la ciudadania plena se nos apetece como una opcion posible. La gran
incognita es como alcanzar una sociedad de iguales a partir de esta sociedad
formalmente democrética y atravesada por multiples desigualdades.

81y, como necesidad impuesta por la supervivencia el trabajo continua conservando la vigencia de su
acepcion latina (Tripalium) que lo acerca al sufrimiento, al tormento. Y, como la necesidad obliga, el
trabajo jamas nos hara libres.
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CAPITULO 11

EL PAPEL DE LOS AGENTES EN EL SISTEMA
EDUCATIVO

Introduccion

Las paginas que siguen abordan la educacion atendiendo a dos de sus multiples
dimensiones: antropologica y cultural. Por supuesto, que la educaciéon no se agota en
estas facetas. En la educacion también podemos discernir una dimension personal, una
dimension tecnologica, una dimension procesual... La importancia de éstas dimensiones
estd fuera de cualquier duda. Sin embargo, para nuestro propdsito es fundamental
considerar los elementos antropologico y cultural de la educacién. Pues nos permiten
contextualizar la educacion como una realidad humana construida sobre las bases
bioldgicas de la especie, pero desarrollada en el contexto cultural. Asi, la educacion en
su dimension antropoldgica es una posibilidad que la especie humana ha adquirido y
desarrollado a lo largo de su evolucion. La educacion es, en este sentido, un atributo
filogenético de la humanidad. Un tesoro evolutivo del que cada ser humano dispone,
como inicial punto de partida de su vida, a modo de potencialidad.

Pero, la educacion es ademds construccion social y en este sentido no puede
obviarse la intima relacion que guardan los términos del trinomio hombre-educacion-
cultura. La forma en que cada sociedad produce su educaciéon es una construccion
cultural de la que surge el hombre como sujeto. Como producto cultural la educacién es
el resultado emergente de los procesos historicos de una sociedad. Por ello, nos
ocuparemos en este capitulo de esbozar las caracteristicas esenciales de la educacion en
nuestra sociedad. Para acercarnos a la dimension cultural de la educacion, ofrecemos un
analisis de la estructura del sistema educativo espafiol, prestando especial atencion al
papel que juegan las distintas administraciones educativas y los centros escolares. Asi
como las funciones de los diferentes agentes que actiian en los contextos de educacion
formal.

Para desarrollar de forma fehaciente la estructura del sistema educativo hemos
optado por fundamentar nuestra exposicion en multiples referencias directas de
diferentes textos legislativos que definen con pulcritud las lineas bésicas del sistema
educativo. Valoramos esta decision como acertada, a pesar de que su efecto estético
puede ser mas bien escaso, no sélo porque el desarrollo de la exposicion del presente
capitulo asi lo requiera sino también porque creemos que la recopilacion debidamente
secuenciada de estos fragmentos soOlo es posible realizarla en proyectos de tesis
doctorales que se sitiian al margen del mercado editorial.
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La educacion como condicion natural

El ser humano es un homo sapiens'. Los homo sapiens’ son hominidos, los hominidos
son primates... (Arsuaga, 1999; Arsuaga y Martinez, 1998, 2002) Y asi, podriamos
continuar hasta construir el arbol genealdgico que ponga en relacion a los humanos con
el resto de seres vivos que existen o han existido en el planeta tierra. El hombre puede
ser considerado como una pieza mas dentro de los procesos evolutivos. Nuestra realidad
filogenética es el producto’ de un proceso evolutivo no intencional que se remonta a los
inicios de la vida en la Tierra (Maturana y Varela, 1996; Arsuaga y Martinez, 1998;
2002; Arsuaga, 1999). Esta evolucion que lleva hasta el ser humano* tiene como aspecto
fundamental sujetos que nacen con cerebros inmaduros que paulatinamente van
desarrollandose.

“A este proceso peculiar los antropdélogos lo llaman neotenia. Esta palabreja quiere
indicar que los humanos nacemos aparentemente demasiado pronto, sin cuajar del todo:
somos como esos condumios precocinados que para hacerse plenamente comestibles
necesitan todavia diez minutos en el microondas... Todos los nacimientos humanos son
en cierto modo prematuros: nacemos demasiado pequefios hasta para ser crias de
mamiferos respetables” (Savater, 1997;23)

La neotenia puede interpretarse como una consecuencia de la herencia con
modificacion en la que influyen numerosos e inimaginables elementos, no en vano la
evolucion:

“se ha producido principalmente por la seleccion natural de variaciones numerosas,
sucesivas y pequefias, asistida de manera importante por los efectos heredados del uso
y desuso de las partes, y de un modo poco importante, por lo que respecta a las
estructuras adaptativas pasadas o presentes, por la accion directa de las condiciones
externas, asi como por las variaciones que en nuestra ignorancia se nos antojan
espontaneas” (Darwin)’

Nosotros al igual que otros autores (Bruner, 1987; Mora, 2001) consideramos
que la bipedacion juega un papel fundamental en el proceso evolutivo hacia cerebros
mas inmaduros. De todas formas, es justamente el hecho de que los seres humanos

! Tal afirmacion parece tan necesaria, ante el empuje siempre presente de las teorias creacionistas (como
ejemplo, la paginas de una busqueda rutinaria en internet: http://www.Sedin.org/creacion.html;
;http://members.tripod.como/seresma/spanish_vsE.html; http://www.geocities.com.Athens/Forum/1987...
como cuando Thomas Henry Huxley defendié las teorias de Darwin frente al obispo de Oxford Samuel
Wilberfoce).

? Aunque menos rigurosa en su clasificacion merece la pena considerar la categorizacién de Morin (2001)
como homo complexus.

? Producto que en principio no podemos decir que haya concluido, pues es probable que la evolucion
continte, no en “la direccion de cambios anatomicos basicos del cerebro como antafio (aumento de
volumen), ni siquiera de cambios profundos en la anatomia fina sinaptica, sino en nuevos codigos de
distribucion de la misma con s6lo pequefios cambios en el substrato neuronal existente" (Mora, 2001;47).
* Decimos que ‘lleva’ y no que ‘llega’ pues no es correcto considerar que el ser humano es el ser mas
perfecto de cuantos habitan o habitaron este planeta. Tal afirmacion es arbitrariamente antropocéntrica e
implicitamente confunde los conceptos de adaptacion y adaptabilidad (Maturana y Varela, 1996). Sin
entrar en ellos parece claro que existen otras especies mejor adaptadas que la humana a determinados
ecosistemas y que también existen otras que son tan adaptables como la humana. Lo que si resulta
incontestable es que no hay ninguna especie con la capacidad de transformacion del medio inicial como la
humana, la bondad o maldad de ésta es otra cuestion.

5 Citado por Mason, 2001; 40.
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nazcan con un cerebro que es la cuarta parte del cerebro de un adulto y que va en
aumento hasta los 25 ¢ 30 afios, la piedra angular que nos permite entender la capacidad
de ‘absorcion’ de cada nueva generacion (Mora, 2001). Esta aparente imperfeccion nos
hace extremadamente plasticos y maleables por el medio. Medio que con el devenir
evolutivo dejo de ser eminentemente fisico y paso a ser profundamente cultural. De tal
guisa que hace unos 1.000.000 afios el ser humano paso6 a depender de su propia cultura
y de los recursos, entendidos no s6lo como instrumentos, que esta le proporcionaba para
su supervivencia (Bruner, 1987). La cultura cambia el rumbo de la evolucion al tomar
de la mano la expansion y supervivencia de los humanos. La neotenia, en fin, deviene
en plasticidad, en permeabilidad del sujeto, en la capacidad de aprender del medio. En
educabilidad, es decir en aquella propiedad del hombre “que le da posibilidad de
recorrer con garantias de éxito un proceso formativo™ (Puig, 1987; 39). El hombre a
diferencia de otros seres no viene dado sino que ha de construirse en interaccion con
otros hombres’. El hombre no puede llegar a ser tal sin una comunidad humana en la
que desarrollarse e inventarse (Fullat, 2000). En consecuencia, la sociedad y la cultura
son elementos determinantes del desarrollo humano.

“Pues por mucho que el individuo pueda parecer operar por su cuenta al llevar a cabo la
busqueda de significados, nadie puede hacerlo sin la ayuda de los sistemas simbolicos
de la cultura. Es la cultura la que aporta los instrumentos para organizar y entender
nuestros mundos de formas comunicables. El rasgo distintivo de la evolucién humana es
que la mente evoluciondé de una manera que permite a los seres humanos utilizar las
herramientas de la cultura. Sin esas herramientas ya sean simboélicas o materiales, el
hombre no es un ‘mono desnudo’ sino una abstraccion vacia” (Bruner, 1997; 21)

Ahondando en esta idea Bruner (1987) afirma que no es posible hablar de
inteligencia sin cultura. La cultura es factor principal en la interpretacion del avance de
los seres humanos. Sélo la cultura puede explicar el desarrollo en multiples dimensiones
que separan al hombre actual del hombre de hace 50.000 afios® (Delval, 2000; Mora,
2001).

La educacion entendida como “la accidon ejercida por las generaciones adultas
sobre las que no estan todavia maduras para la vida social...” (Durkheim, 1976; 98) es
un fendmeno cultural universal. Un objeto cultural que podemos encontrar en todo
grupo humano (Barroso y Gallardo, 1997). La educacion asi entendida es el garante de
la continuacion, de la supervivencia del grupo humano en cuestion (Colom y Nufiez,
2001). La colectividad humana, la cultura y la educacion son pues naturales y
consustanciales al ser humano’. Como acertadamente sefiala Delval (2000; 19):

“.. puede decirse que la educacion es el mayor invento que han producido los seres
humanos, y es una de las principales claves de su éxito como especie animal. Gracias a

% Puig, dice exactamente ‘educando’, pero dado que la educacion, los procesos formativos coinciden con

la existencia humana, nosotros hemos sustituido ‘educando’ por ‘hombre’.

” De todas formas, los animales también precisan de la interaccion con sus congéneres. Entre todos los

estudios realizados nos llama especialmente la atencion el comentado por Maturana y Varela (1996; 108):

b

“Si separamos de su madre por unas pocas horas a un corderito recién nacido para luego devolvérselo,

veremos que el animalito se desarrolla de un modo aparentemente normal... hasta que observamos sus

interacciones con otros corderos pequeiios. Estos animales gustan de jugar corriendo y de darse golpes

con la cabeza. El corderito que hemos separado de su madre por unas pocas horas, sin embargo, no lo
b b

hace...”

¥ El cerebro del hombre de hace unos 50.000 afios es similar al del hombre actual (Mora, 2001).

? “El ser de la educacién hallase radicado en el ser del hombre... La educacién no es una realidad sustante

o sustantiva, sino una realidad adjetiva o adherente” (Gonzalez Alvarez, 1969; 26).
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ella, los humanos reciben el conocimiento acumulado por las generaciones anteriores y
no tienen que partir de cero. Sobre la educacion se establece la cultura, el conjunto de
las adquisiciones que las sociedades humanas han acumulado y que se transmiten de
una generacion a otra”

Llegados a este punto parece necesaria una conceptuacion de la educacion.
Somos conscientes de que es posible encontrar numerosas definiciones de la
educacién'®, quizas exista una para cada persona. Y, muy probablemente esta definicién
no sera uUnica ni univoca. No nos interesa, en esta ocasion, ofrecer un corolario de
multiples definiciones o corrientes educativas dentro de las cuales precisar una
definicion de la educacion''. Tampoco nos parece adecuado entrar en el debate sobre la
etimologia y las consecuencias del vocablo educacion'?. Preferimos optar por seguir una
ruta esencialista que nos permita describir someramente que es la educacion en sentido
universal. Asi pues la educacion es el proceso de humanizacién peculiar en cada cultura
y momento historico que tiene como resultado la transmision de la cultura
(Bruner,1987; Pérez Gomez, 1992; Barroso y Gallardo, 1997; Sarrramona, 2000). Es un
proceso de humanizacion en el que “el hombre no es educado mas que por hombres, que
igualmente estdn educados” (Kant, 1983; 31). Por obra y gracia de la educacion los
humanos adquieren el estatus de hombre, al pasar a formar parte de una cultura que les
proporciona las herramientas culturales necesarias para desarrollarse sobre su
animalidad como hombres'® (Fullat, 2000). Bruner (1988;109) establece con claridad
las relaciones entre cultura, herencia y educacion:

“En resumen, algunos entornos estimulan el desarrollo cognitivo de forma mas eficaz,
mas temprana y mas duradera que otros. Lo que en cambio no parece probable es que
diferentes culturas produzcan modos de pensamiento enteramente divergentes y
desconectados. El motivo de ello reside en las constricciones que impone nuestra
herencia biologica. Esta herencia permite al hombre alcanzar una forma de madurez
intelectual adecuada para formar una sociedad muy tecnificada. Las sociedades menos
exigentes (en el plano intelectual) no proporcionan instrumentos simbolicos de analisis
y comprension de la realidad como primera forma de aproximacion a la misma...No nos
queda duda alguna de que la vida intelectual de cualquier nifio resultard enormemente
enriquecida por el simple hecho de que asista a la escuela”

La educacion esta en estrecha relacion con la cultura, sus destinos estan unidos
de forma inexorable. Cada cultura se dota de la educacion que precise y que garantice,
como minimo, su perpetuacion y desarrollo. Esto nos hace reconocer que la forma en
que se organiza la educacion, si fuera preciso ir mas alld de la imitacion propia de las
culturas primitivas, no es unica e inmutable en el devenir historico y cultural (Ponce,
1987).

' Sarramona (1989) nos ofrece una revision categorizada de diversas definiciones sobre educacion.

"' Para un anélisis en esta linea puede consultarse: Sarramona (1989; 2000), AAVV (1989), Rodriguez
Neira (1999), Colom (coord) (1997); Trilla (coord) (2001); Carefio (2000).

12 Educacion como educo-are que implica suposiciones realistas y que acentua la necesidad del educador
o la educacion como educo-ere que es mas propicia para postulados idealistas y que pone el énfasis en la
capacidad de educarse. Pues estamos convencidos, junto a Colom y Nuiiez (2001), que ambas evidencian
las dos condiciones necesarias de la educacion.

' De tal guisa, que hasta el propio Frankestein como plasmacion de las potencialidades de la ciencia y los
peligros de la soberbia humana, debe hacerse hombre mas alla de la evidencia, monstruosa, de su
corporeidad humana.
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La escuela como construccion social

En nuestra sociedad actual se percibe a la escuela, al sistema educativo, a la institucion
escolar en general como algo normal (Gimeno Sacristan, 2000a). Como una institucion
social natural que siempre existi6 y que perdurara indefiniblemente. Es un efecto de su
extendida, cotidiana y silenciosa presencia en la sociedad, la que nos hace percibir la
escuela como un hecho dado que no merece ser explicado, como el aire, la fuerza de la
gravedad... No en vano, ni tan siquiera el servicio militar en su momento de maximo
apogeo pudo compararse en poder de convocatoria, o reclusion, segun queramos ver, y
de extension con el sistema educativo'®. Basta un recorrido histérico para comprobar
que esa nocion de naturalidad es falsa. La escuela es una construccion socio-historica en
la que se mezclan, basandose en una ley no del todo comprendida, los contrarios de
dimensiones sin par como en las nociones de la filosofia natural de Anaximandro.

Al intentar buscar un esquema que nos permita dar cuenta del desarrollo de la
institucion escolar nos encontramos con el arduo problema de su gran versatilidad, de su
gran adaptacion a cada una de las sociedades y momentos historicos, discernibles, desde
nuestro tiempo actual. Desde la historia de la educacion se ofrecen exhaustivas
descripciones de la educacion y de la ensefianza a lo largo del devenir histérico. Son
suficientemente conocidas las obras de James Bowen (1986), de Maria Angeles Galino
(1973), Capitan Diaz (1984), Emilio Redondo Garcia (2001) en las que se ofrece una
vision, normalmente en varios volimenes, de la historia educativa. La extension y
profundidad de las obras de cardcter historico nos sirve como indicador de la
importancia dada en distintas civilizaciones a la educacion y la continua aportacion de
nuevas corrientes al pensamiento y la practica escolar. Pero dado que nuestro interés,
en esta ocasion, es ofrecer un analisis global del desarrollo de la educacion y la
progresiva generalizacion, por supuesto nunca falta de retrocesos'’, de la institucién
escolar, podemos considerar como adecuado a nuestros intereses el planteamiento de
Lundgren (1992) que establece cinco grandes periodos de institucionalizacion de la
educacion:

1. EI primer periodo incorpora desarrollos desde la cultura griega clasica hasta el siglo
XIX y se puede denominar periodo de formacion. Las ideas sobre educacion y los
textos pedagdgicos se formaron durante este periodo por el estrato social dominante
de la sociedad.

2. El segundo periodo alcanza desde el establecimiento del sistema escolar obligatorio
hasta la iniciacion del siglo XX, periodo en que la educacion comienza a
relacionarse con la produccion industrializada. Este es el periodo de la educacién de
masas.

'* En el caso de Espafia la incorporacion forzosa al ejército fue como mucho generalizada para los
varones pero no para las mujeres. El tiempo de permanencia obligatoria para los mozos tras la Guerra
Civil fue inferior a los cinco afos y luego segun fue afianzandose la democracia se redujo paulatinamente
hasta desaparecer su caracter obligatorio. De todas formas, y legalmente no ignoramos la importancia del
absentismo escolar que atin hoy preocupa a las distintas administraciones educativas (Consejo Escolar de
Canarias, 2001), fue mas facil eludir el ejército (por excedentes de cupos, mantenedores, enfermedades
varias) que eludir la escuela.

' La historia de la educacion en Espafia es un buen ejemplo de que el tiempo no siempre trae progreso. A
lo largo del siglo XIX los continuos enfrentamientos entre liberales y conservadores, demdcratas y
monarquicos trajo consigo una dindmica, casi continua, de avances y retrocesos. Por ultimo, la dictadura
fascista que concluyé con la realidad democratica en formacion de la Segunda Republica, nos sumergio,
por no decir que nos ahogd, en un retroceso y estancamiento que todavia hoy nos pasan factura (Viiiao
Frago, 1982; MEC (1979a;1979b; 1982); Marques Sureda, 1987; Puelles Benitez, 1999;)
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3. El tercer periodo se extiende desde comienzos de siglo hasta la Segunda Guerra
Mundial y lo denomino periodo pragmadatico.

4. El cuarto periodo, el periodo de expansion, alcanza desde el final de la Segunda
Guerra Mundial hasta el principio de la década de 1970.

5. El quinto periodo comprende desde el comienzo de la década de 1970 hasta nuestros
dias y se caracteriza por un freno de la expansion educativa; 1o denomino el periodo
de la revocacion. (Lundgren, 1992; 34)

Al analizar est4 propuesta resulta evidente que el autor se refiere al desarrollo de
la educacion en Occidente y que ofrece una version muy resumida de la educacion
antigua, cldsica y moderna. Pero no podia ser de otra forma pues lo que realmente
pretendia era mostrar un armazon histdrico en el que desarrollar su propuesta de cambio
de coédigo curricular. No obstante, son estas limitaciones las que nos ofrecen un guion
claro, sobre todo si seguimos los cambios de cddigo curricular propuesto por Lundgren,
para la interpretacion de los desarrollos educativos. Asi, podemos encontrar que el
tiempo historico que ocupan los cuatro ultimos periodos es mucho menor que el que
ocupa el primero. A nuestro juicio, este hecho no se debe a una interpretacion sesgada
del autor, sino al gran despegue que para el ambito educativo tuvo la generalizacion de
la ensefianza a la mayoria de la poblacion (Lundgren, 1996).

Este cambio en el desarrollo de la institucion escolar puede entenderse como una
consecuencia del cambio social. En este cambio social jugaron un papel fundamental
tres fendmenos que a lo largo del tiempo se fueron configurando como aspectos claves
de una nueva era: la guerra religiosa (reforma y contrarreforma), el industrialismo y la
nacién (Ramirez y Boli, 1987). El cisma que produjeron las noventa y cinco tesis de
Lutero (1517) y las guerras de religion que ensangrentaron a Europa en el siglo XVI
tuvo fuertes repercusiones en el ambito educativo. Las ideas de Lutero eran una
respuesta al estado de relajacion, decadencia y corrupcion de la jerarquia catdlica del
momento (Capitan, 1984; 417). Roma, no podia ser por mas tiempo la intermediaria
entre dios y el hombre. Los cristianos tenian la obligacion, para alcanzar su salvacion,
de conocer directamente la palabra de dios.

“Con la justificacion por medio de la fe aborda el problema de la salvacion del hombre,
y sentencia que ésta solo es posible por los méritos de Cristo... la fe es lo unico que da
sentido a lo religioso y relaciona al hombre con Dios. Cada uno puede entender la
palabra divina segin su ‘razén individual’ y no seguir la razén universal, o ‘razon
racional’ de los filosofos. Buscar a Cristo en el Evangelio, negando cualquier otro
medio, aun los sacramentos instituidos por la Iglesia, es ponerse en el camino de la
salvacion” (Capitan, 1984; 418)

Y, es en ese punto donde la Reforma resulta transformadora del ambito
educativo. Para lograr que cada creyente, hombre o mujer, conozca e interprete las
Sagradas Escrituras es necesario generalizar la ensefianza de las habilidades basicas. La
educacion se torna, pues en elemento clave de evangelizacion, de salvacion de las
almas. No en vano, el propio Lutero reconoce que de no ser sacerdote querria ser
maestro (Bowen, 1986; Capitan, 1984). Podemos asi entender que Lutero se preocupara
especialmente por la educacion evangelizadora y tratase de convencer a los poderes
civiles de su tiempo para que creasen y mantuviesen escuelas en todas las ciudades'®. Se
hacia necesaria una formacion del pueblo, que hasta entonces se limitaba a seguir las
misas en latin, que para Lutero incluia “las tres lenguas biblicas, junto con el aleman, la
historia, el canto, la musica instrumental y las matematicas” (Bowen, 1986, 493). Las

1 , . , .. .
% En esa linea hay que situar sus obras “Articulos de visita” y “De mantener a los nifios en la escuela”.

32



nuevas propuestas religiosas que pronto se extendieron por Europa reclamaban la
educacion del pueblo, la ensefianza de los nifios y nifias, como una condicion ineludible,
como elemento imprescindible para un verdadero acercamiento a la fe cristiana. Una
vez desestimada Roma como centro de poder, por corrupta, la responsabilidad de crear
y mantener escuelas cristianas recaia en las autoridades locales, lo que sin duda
benefici6 y fue favorecido por las ansias de independencia de los principes alemanes.
Aunque tampoco debemos caer en equivocos, la reforma protestante sélo perseguia la
educacion de la sociedad como medio para alcanzar la salvacion, asi su intencion fue
“educar a las clases acomodadas y no ‘abandonar’ a las clases desposeidas” (Ponce,
1987; 119).

En los territorios cristianos bajo autoridad papal se intentd contrarrestar la
influencia protestante basandose en cuatro elementos: el concilio de Trento, la
Inquisicion, el Indice y la Compaiiia de Jests (Bowen, 1985). Fue esta tltima la que se
encargd de combatir la herejia a través de la educacion. Mediante su participacion
directa o bien por la imitacion que otras congregaciones realizaban de su sistema
educativo, llegaron a controlar la educacion en las zonas catélicas (Ponce 1987; Esteban
y Lopez, 19994). La influencia de los jesuitas en el campo de la educacion fue enorme
llegando a constituirse en referente obligado de la docencia y de la ensefianza de su
tiempo'’(Ponce, 1987; Bowen, 1986).

Pero, los movimientos educativos de los jesuitas no fueron en general
encaminados a la educacion de la pequeiia burguesia ni mucho menos de la plebe
(Ponce, 1987). Su interés se limitaba a las clases dirigentes. Fueron las parroquias y
otras ordenes religiosas, entre las que destacan los Clérigos de las escuela Pias, las que
se ocuparon de llevar la fe, y la educacion, a las clases populares (Esteban y Lopez,
1994; Capitan, 1986).

Asi, los enfrentamientos religiosos del siglo XVI tuvieron un efecto beneficioso
sobre la extension y sistematizacion de la educacion. Los jesuitas como cabeza de lanza
del movimiento de reaccion de la Iglesia de Roma han contribuido en gran medida a la
organizacion, ordenacion y secuenciacion de la practica educativa (Gil, 1992). Por su
parte, los esfuerzos de evangelizacion de la Reforma dieron como resultado la
generalizacion de la ensefanza de la lectura a una parte importante de la poblacion.

Sin duda los movimientos religiosos tuvieron consecuencias de indole politico y
social muy variadas, pero uno de los aspectos mas importantes fue la consolidacion de
las autoridades politicas locales. Desde la caida del imperio romano y con la sumision
del poder politico al poder religioso quedaba patente que la Iglesia de Roma era la unica
autoridad unificadora en el continente europeo. Los cismas dentro del cristianismo, la
desobediencia religiosa a Roma fue utilizada para afirmar la autoridad de los principes
en Alemania y del rey en Inglaterra. En este ltimo reino y bajo mandato de Isabel I se
prohibieron las escuelas catolicas por la “la hostilidad explicita de Roma en la Bula de

'" Todavia hoy podriamos reconocer la influencia de su esfuerzo pedagogico, por ejemplo rastreando la
pervivencia de los principios pedagdgicos de su Ratio Studiorum sefaladas por Capitan (1984): autoridad,
adaptacion, actividad, motivacion. O por el uso de las técnicas pedagdgicas que implantaron
sistematicamente en sus colegios: preeleccion, concertacion, ejercicios y repeticiones (Bowen, 1986;
Esteban y Lopez, 1994).
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Pio V de 1570, Regnans in Excelsis, que excomulgo a Isabel y obligaba a los catdlicos a
oponérsele, eran, segun las leyes del reino, traidores en potencia”(Bowen, 1985, 47)'%.

La afirmacion del estado-nacion se consolidd en el siglo XVIII y XIX con el
intento de homogeneizar culturalmente a la poblacion. En esta labor la educacion jugd
un papel fundamental como legitimadora del orden social, la cultura y el idioma comun
(Ponce 1987; Serrano, 1997). Esta finalidad educativa la plantea diafanamente Fichte
(1977, 267):

“Por el contrario, el estado que implante en su territorio la educacion nacional propuesta
por nosotros, no necesitara ejército especial, sino que a partir del momento en que una
generacion juvenil se haya formado en ella, tendria en ellos un ejército con amor al todo
del cual es miembro, al Estado y a la patria... En un Estado que implantase la nueva
educacion, las primeras (aludiendo a las penitenciarias) se reducirian notablemente, las
ultimas (refiriéndose a los reformatorios) desaparecerian por completo. Una disciplina a
tiempo asegura contra posteriores disciplinas y mejoras de por si desagradables; en
cuanto a los pobres no existe un pueblo educado de este modo”.

Estas exigencias son las que Lundgren (1992) detecta como prioridades del
codigo curricular moral y que se resumen en “formar a ciudadanos en sus deberes
dentro del marco del Estado” (Lundgren, 1992; 53). Y, que no solo querian
homogeneizar una determinada porcion de la poblacion europea tornandola diferente y
bajo ninglin concepto equiparable o semejante a otra poblacion sino que ademas trataba
de poner freno a los movimientos solidariamente universales de las clases proletarias
que se esbozaban en el mapa politico-social como la Unica fuerza capaz de desplazar al
Estado recién creado. Los textos de Marx y Engels no dejaban ninguna duda al
respecto:

“A los comunistas se nos reprocha también el querer abolir la patria, la nacionalidad.
Los trabajadores no tienen patria. Mal se les puede quitar lo que no tienen. No obstante,
siendo la mira inmediata del proletario la conquista del Poder politico, su exaltacion a
clase nacional, a nacion, es evidente que también en ¢l reside un sentido nacional,
aunque ese sentido no coincida ni mucho menos con el de la burguesia” (Marx y
Engels, 1977; 92).

El industrialismo congregd en las ciudades a grandes masas de personas que le
servian como mano de obra barata, dentro de la cual por supuesto estaban los nifios por
“necesidad técnica: la finura de sus dedos, la pequeiiez de su estatura y de sus miembros
hacen de ellos los Gnicos aptos para efectuar ciertos trabajos” (Doullier y Vermeren) .
Por fortuna, el interés del capital y de la clase obrera fueron coincidentes en desplazar, a
pesar de su docilidad y su ‘necesidad técnica’, a los nifios de las jornadas agotadoras en
los telares y en las minas hasta las aulas. La generalizaciéon de la escuela puede
entenderse como una respuesta a los nifios que no trabajan y que necesitan dotarse de
toda una serie de capacidades que con posterioridad les permitiran incorporarse
utilmente a la industria. Pero lo mas importante de la industrializacién es que debido a
la organizacion del trabajo que aporta rompe con la forma tradicional de vida que

'8 Este suceso deberia de servirnos de referencia en el contexto actual surgido después del 11 de
septiembre. Las religiones de por si confieren mayor importancia a aspectos no terrenales, 1o que termina
obligando o exigiendo a sus adeptos a seguir conductas contrarias a ellos mismos, otros ciudadanos o el
Estado de derecho. Estos peligros se acentiian en los estados democraticos y plurales, donde la diversidad
politica, cultural y religiosa es habitual.

1 Citado por Coriat,1993; 18.
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imperaba en Europa. Asi, y a grueso modo, puede considerarse que la sociedad europea
anterior a la generalizacion de la industria era eminentemente rural y que en ella no
existia una diferencia entre el contexto de produccion y el contexto de reproduccion
social. La industria con su forma de entender y dividir el tiempo y su consecuente forma
de organizar el tiempo de trabajo y el tiempo de no trabajo trajo consigo una nueva
sociedad que requeria una nueva forma de perpetuarse. La institucion escolar tomod
fuerza como socializadora de la infancia en un momento historico en que las familias y
los gremios estaban ‘rotos’ (Varela, 1986; 8). “Las escuela de parvulos no son
unicamente establecimientos de beneficencia destinados a preservar los nifios de los
peligros fisicos y a proporcionar a los padres pobres independencia para entregarse al
trabajo...” (Carderera, 1858; 199)*.

La revolucién industrial supuso, un divorcio entre la esfera de la produccion y la
esfera de la reproduccion (Lundgren, 1992; Ponce, 1987) al separar a las tareas
productivas de las reproductivas para toda la sociedad. Coincidimos con Ponce (1987)
en que la contigliidad se encuentra en el seno de las sociedades primitivas en donde la
educacion “era una funcidn espontanea de la sociedad en su conjunto, a igual titulo que
el lenguaje o la moral” (Ponce, 1987; 12), pero no deja de ser cierto que para la inmensa
mayoria de la infancia europea la educacion no era discernible del resto de sus
actividades. El entorno rural y el mundo artesano propiciaban esta continuidad entre
produccion y reproduccion. Solo la ruptura espacio-temporal que introduce el
industrialismo y que supone un auténtico cambio cultural (Coriat, 1993) conlleva la
separacion, que en un principio no fue tajante, entre la produccion social y los
mecanismos de reproduccion social.

Estos tres aspectos, las luchas religiosas, el surgimiento de los estados-nacion y
el industrialismo son los que a juicio de Ramirez y Boli (1987) tienen como resultado
final la creacion de cinco grandes mitos que confluyeron en el, gran mito diriamos
nosotros, sistema educativo estatal como medio de movilizacion: del individuo; de la
nacion como un conjunto de individuos; del progreso (nacional e individual); de la
socializacion y continuidad del ciclo de vida y, el del Estado como guardian de la
nacion.

Lo que si parece cierto, es que aun dependiendo de los avatares histéricos de
cada estado, éstos han ido constituyendo sistemas educativos con caracteristicas muy
semejantes y que Lozano (1980; 53) resume muy acertadamente en:

- Una red de Centros escolares: 1. Universidad. 2. Secundarios. Humanidades 3.
Elementales. Aprendizaje de oficios

- Un Cuerpo de Profesores, funcionarios o no: divididos en categorias académicas y
profesionales.

- Un cuerpo de Inspectores, a veces elegidos entre los anteriores.

- Un tanto por ciento del Gasto Publico asignado para el mantenimiento de la red.

- Un Cddigo: reglamentaciones. Leyes. Preceptos Constitucionales, lazos religiosos
mediante Concordato.”’

20 Citado por Sanchidrian, 1991; 65.
2! Los lazos religiosos mediante concordato son propios de los paises de tradicion confesional catolica.
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El sistema educativo del Estado Espafiol

Podemos entender que los sistemas educativos son “las formas en que el estado
organiza la educacion de manera integradora y global, regulando los principios basicos
que subyacen a la ordenacion general del sistema; su estructura, organizacion y gestion
y la influencia de los factores sociales en el mismo” (Garcia de La Torre, 2000). Asi, los
sistemas educativos estan intimamente ligados al Estado (Serrano, 1997) dependiendo la
finalidad, estructura y organizacion de la escolaridad de las peculiaridades del Estado.
Los cambios que se producen en el estado y que afectan a su ordenamiento juridico
afectan también al sistema educativo. Como ejemplo podemos considerar las
repercusiones que para el sistema educativo espafiol tuvo la promulgacion de la
Constitucion de 1978 y que apreciamos al comparar los fines educativos de la LGE

(1970) y de la LOGSE (1990):

Tabla [-2
Fines de la educacion del Sistema Educativo

LGE

LOGSE

1. La formacion humana integral, el
desarrollo armoénico de la personalidad y
la  preparacion para el ejercicio
responsable de la libertad, inspirados en
le concepto cristiano de la vida y en la
tradicion y cultura patrias; la integracion
y promocion social y el fomento del
espiritu de convivencia; todo ello, de
conformidad con lo establecido en los
Principios del Movimiento Nacional y
demas Leyes Fundamentales del Reino.

2. La adquisicion de habitos de estudio y
de trabajo y la capacitacion para el
ejercicio de actividades profesionales que
permitan impulsar y acrecentar el
desarrollo social, cultural, cientifico y
economico del pais.

3. La incorporacion de las peculiaridades
regionales, que enriquecen la unidad y el
patrimonio cultural de Espaiia, asi como
el fomento del espiritu de comprension y
de cooperacion internacional.

1. El sistema educativo espafiol, configurado
de acuerdo con los principios y valores de la
constitucion, y asentado en el respeto a los
derechos y libertades reconocidos en ella y
en la ley organica 8/1985, de 3 de julio,
reguladora del derecho a la educacion, se
orientara a la consecucion de los siguientes
fines previstos en dicha ley:

a) el pleno desarrollo de la personalidad del
alumno.

b) la formacion en el respeto de los derechos
y libertades fundamentales y en el ejercicio
de la tolerancia y de la libertad dentro de los
principios democraticos de convivencia.

c¢) la adquisicion de habitos intelectuales y
técnicas de trabajo, asi como de
conocimientos cientificos, técnicos,
humanisticos, historicos y estéticos.

d) la capacitacion para el ejercicio de
actividades profesionales.

¢) la formacion en el respeto de la pluralidad
lingiiistica y cultural de Espafa.

f) la preparacion para participar activamente
en la vida social y cultural.

g) la formacion para la paz, la cooperacion y
la solidaridad entre los pueblos.

Las administraciones educativas

El cambio en las metas educativas se entiende al tomar como referente obligado de las
instituciones y del ordenamiento juridico de cualquier nivel y administracién publica del

36




Estado Espafiol la Constitucion Espafiola (CE)*>. Con el advenimiento de la Carta
Magna se hacian insostenibles, por lo menos legalmente, los supuestos fundacionales
del sistema escolar. Supuestos que entran en conflicto con los derechos fundamentales
salvaguardados por la CE:

Articulo 10. 1. La dignidad de la persona, los derechos inviolables que le son
inherentes, el libre desarrollo de la personalidad, el respeto a la ley y a los derechos de
los demas son fundamento del orden politico y de la paz social.

2. Las normas relativas a los derechos fundamentales y a las libertades que la
Constitucion reconoce se interpretaran de conformidad con la Declaracion Universal de
Derechos Humanos y los tratados y acuerdos internacionales sobre las mismas materias
ratificados por Espaiia.

Articulo 14. Los espaioles son iguales ante la ley, sin que pueda prevalecer
discriminacion alguna por razén de nacimiento, raza, sexo, religion, opinién o cualquier
otra condicidn o circunstancia personal o social.

La CE recoge, también, referencias explicitas para el ambito educativo en su
articulo 27:

1. Todos tienen el derecho a la educacion. Se reconoce la libertad de ensefiaza.

2. La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el
respeto a los principios democraticos de convivencia y a los derechos y libertades
fundamentales.

3. Los poderes publicos garantizan el derecho que asiste a los padres para que sus hijos
reciban la formacion religiosa y moral que est¢ de acuerdo con sus propias
convicciones.

4. La ensenanza basica es obligatoria y gratuita.

5. Los poderes publicos garantizan el derecho de todos a la educacion, mediante una
programacion general de la ensefianza, con participacion efectiva de todos los sectores
afectados y la creacion de centros docentes.

6. Se reconoce a las personas fisicas y juridicas la libertad de creacion de centros
docentes, dentro del respeto a los principios constitucionales.

7. Los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos, intervendran en el control y
gestion de todos los centros sostenidos por la Administracion con fondos publicos, en
los términos que la ley establezca.

8. Los poderes publicos inspeccionaran y homologaran el sistema educativo para
garantizar el cumplimiento de las leyes.

9. Los poderes publicos ayudaran a los centros docentes que reunan los requisitos que la
ley establezca.

10. Se reconoce la autonomia de las Universidades, en los términos que la ley
establezca.

Como vemos en ¢l aparecen recogidos el derecho a la educacion; la libertad de
ensefianza (reforzada por el articulo 20. 1c) a la libertad de catedra); la finalidad
educativa primigenia de nuestra democracia; el derecho de los padres a elegir la
formacion religiosa y moral para sus hijos; la gratuidad de la ensefianza basica; la
ineludible responsabilidad del Estado en materia educativa; la libertad de creacion de
centros; la participacion de profesores, padres y alumnos en el control y gestién de los
centros educativos y, la autonomia de la Universidad. Normalmente, esos son los
aspectos a los que se suele hacer referencia cuando se desea poner de manifiesto la

22 Ojal4, las ideas de Adela Cortina (1998) fueran tan extendidas que pudiésemos decir que la democracia
es el referente de toda persona y asociacion social.
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trascendencia que la CE concede a la educacion. Su importancia es indiscutible, pero no
son los Unicos elementos a tener en cuenta. Asi, el Titulo VIII de la CE es de vital
relevancia para el ordenamiento juridico y el consecuente reparto de competencias en el
Estado Espafiol®:

Articulo 148. 1 Las Comunidades Autdénomas podran asumir competencias en las
siguientes materias:

15% Museos, bibliotecas y conservatorios de musica de interés para la Comunidad
Auténoma.

17%. El fomento de la cultura, de la investigacion y, en su caso, de la ensefianza de la
lengua de la Comunidad Auténoma.

Articulo 149. 1. El Estado tiene competencia exclusiva sobre las siguientes materias:

1* La regulacion de las condiciones basicas que garanticen la igualdad de todos los
espafioles en el ejercicio de los derechos y el cumplimiento de los deberes
constitucionales.

15%. Fomento y coordinacion general de la investigacion cientifica y técnica.

18%. Las bases del régimen juridico de las Administraciones publicas y del régimen
estatutario de sus funcionarios que, en todo caso, garantizaran a los administrados un
tratamiento comun ante ellas; el procedimiento administrativo comun, sin perjuicio de
las especialidades derivadas de la organizacion propia de la Comunidades Auténomas;
legislacion sobre expropiacion forzosa; legislacion basica sobre contratos y concesiones
administrativas y el sistema de responsabilidad de todas las Administraciones publicas.

30% Regulacion de las condiciones de obtencion, expedicion y homologacion de titulos
académicos y profesionales y normas basicas para el desarrollo del articulo 27 de la
Constitucion a fin de garantizar el cumplimiento de las obligaciones de los poderes
publicos en esta materia.

A través de estos articulos el Estado Espafiol se articula como un estado de
autonomias, para el caso de la educacion esto se traduce en que el Estado Central se
reserva para si las prerrogativas de ordenacion general del sistema educativo,
planificacion general de la ensefanza, requisitos minimos de los centros, alta
inspeccion, evaluacion general del sistema educativo, homologacion de titulaciones,
cooperacion internacional en materia educativa... (LODE; DA Primera) Estas
responsabilidades exclusivas del Estado no se desprenden de forma directa del articulo
149, sino que proceden del desarrollo legislativo del mismo por medio de las leyes
orgéanicas y demas legislacion que lo desarrolla.

Para tener una imagen precisa de las competencias del Estado en materia
educativa es necesario acudir a las leyes organicas y a los reales decretos que las
desarrollan. Actualmente, en Espafa hay vigentes en materia educativa cuatro leyes
organicas: LODE, LOGSE, LOPEGCE, LOCFP y LOU**. Esta tltima la vamos a
obviar, pues la investigacion que aqui presentamos se circunscribe al dmbito de la
ensefianza no universitaria. También es preciso aclarar que s6lo nos ocuparemos de los

 Una imagen de la pluralidad autonomica de facil lectura la encontramos en Garcia y Sotelo (1999).

* Bueno, cuando esta tesis sea leida, la legislacion vigente habra cambiado significativamente. Asi, la
Universidad se regira por la LOU y, muy posiblemente, la ensefianza no universitaria tendra nueva ley. La
llamada Ley de Calidad. Dado el oficio negociador demostrado por el Ministerio de Educacion y Cultura
es de suponer que esta nueva ley goce del mismo respaldo social que la LOU.

38



apartados vigentes pues como es bien sabido cada una de las leyes organicas ha
. < . 2
supuesto en mayor o medida la derogacion de la anterior™.

Por su parte, las Comunidades Auténomas®® con competencias plenas en
educacion tienen la capacidad y la obligacion del desarrollo legislativo y ejecucion en
materia educativa. De forma concreta el estatuto de Autonomia de Canarias dice”’:

Articulo 30. La Comunidad Auténoma de Canarias, de acuerdo con las normas del
presente Estatuto, tiene competencias exclusivas las siguientes materias:

7. Fundaciones y asociaciones de caracter docente, cultural, artistico, benéfico,
asistencial y similares en cuanto desarrollen esencialmente sus funciones en Canarias.
8. Investigacion cientifica y técnica, en coordinacion con el Estado.

10. Instituciones relacionadas con el fomento y la ensefianza de las bellas artes.

14. Instituciones publicas de proteccion y tutela de menores de conformidad con la
legislacion civil, penal y penitenciaria del Estado.

23. Estadistica de interés de la Comunidad Auténoma.

Articulo 32. Corresponde a la Comunidad Autéonoma de Canarias el desarrollo
legislativo y la ejecucion en las siguientes materias:

1. Ensefianza, en toda la extension, niveles, grados, modalidades y especialidades, sin
prejuicio de lo dispuesto en el articulo 27 de la Constitucion y en las Leyes Organicas
que, conforme al apartado 1 del articulo 81 de la misma, lo desarrollen. El Estado se
reservara las facultades que le atribuye el nimero 30* del apartado 1 del articulo 149 de
la Constitucion, y la alta inspeccion necesaria para su cumplimiento y garantia.

6. Régimen juridico y sistema de responsabilidad de la Administracion Publica de la
Comunidad Auténoma y de los entes publicos dependientes de ella, asi como el régimen
estatutario de sus funcionarios.

El reparto ente el Estado y las Autonomias se concretan y clarifican en los reales
decretos de traspaso de funciones y servicios de la Administracion del Estado a la
Comunidad Auténoma correspondiente”. Para el caso del traspaso de la Comunidad
Autonoma de Canarias, los aspectos esenciales se concretaron en el Real Decreto
2091/1983, de 28 de julio, sobre traspaso de funciones y servicios de la Administracion
del Estado a la Comunidad Auténoma de Canarias en materia de educacion®. En él se

%% Para una comprobacion de esta aseveracion basta acudir a las disposiciones derogatorias de cada ley
organica.

2 Como nuestro estudio se centra en la CCAA Canaria, hemos preferido utilizar la legislacion de esta
comunidad como indicador del reparto de competencias entre el Estado Central y las Autonomias.

" Es conveniente indicar que el modelo basico para expresar el traspaso de competencias es el usado en
el articulado del estatuto de Autonomia del Pais Vasco (Lazaro, 1985).

% Desde 1995 todas las Comunidades han asumido competencias educativas, la legislacion
correspondiente es la que sigue: Real Decreto (RD) 2808/1980 en la CCAA del Pais Vasco; RD
2809/1980 en la CCAA de Cataluiia; RD 1763/1982 en la CCAA de Galicia; RD 3936/1982 en la CCAA
de Andalucia; RD 2091/1983 en la CCAA de Canarias; RD 2093/1983 en la CCAA de Valencia; RD
1070/1990, en la CCAA de Navarra. Las CCAA de Asturias, Cantabria, La Rioja, Region de Murcia,
Aragon, Castilla-La Mancha, Extremadura, Islas Baleares, Madrid y Castilla y Ledn han recibido sus
competencias a través de la Ley Organica 9/1992 (Articulo 19).

2 Este Real Decreto se complementa con los Reales Decretos: 928/1986, de 21 de marzo, sobre
ampliacion de medios adscritos a los servicios traspasados a la Comunidad Auténoma de Canarias en
materia de educacion no universitaria (Centros de Formacion Profesional Reglada); 2514/1986, de 7 de
noviembre, sobre ampliacion de medios adscritos a los servicios traspasados a la Comunidad Auténoma
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establece que corresponde a la Administracion Central del Estado la competencia y
gjercicio en el ambito normativo o de gestion que corresponda, las siguientes funciones

y actividades:

a)Las condiciones basicas que garanticen la
igualdad de todos los espafioles en el
ejercicio de sus derechos y deberes en
materia de educacion, de acuerdo con el
articulo 149.1, 12, de la Constitucion.

b)Las normas basicas para el desarrollo del
articulo 27 de la Constitucion, sin perjuicio
de la Comunidad Auténoma de Canarias
para el desarrollo legislativo, ejecucion y
aplicacion de la legislacion del Estado en
esta materia.

c)La planificacion econémica general de las
inversiones dentro del ambito establecido
por el articulo 131 de la Constitucion, de
acuerdo con las previsiones que le seran
suministradas por la Comunidad Autéonoma.

d)La orientacion general del sistema
educativo de aplicacion en todo el territorio
nacional, en concreto: la determinacion de
la duracion de la escolaridad obligatoria, la
regulacion de niveles, grados,
especialidades, ciclos y modalidades de
ensefianza, asi como el nimero de cursos
que en cada caso corresponda y los
requisitos de acceso de un nivel de
ensefianza a otro.

e)La normativa basica y determinacion de
los requisitos minimos que describen reunir
los Centros e instalaciones escolares.

f)La regulacion de las condiciones para la
obtencion, expedicion y homologacion de
titulos académicos y profesionales validos
en todo el territorio espafiol, asi como la
determinacion de los efectos académicos y
profesionales de los mismos.

g)La fijacion de las ensefianzas minimas a
que se refiere la disposicion adicional punto
dos, b), de la Ley Organica 5/1980, de la
Jefatura del Estado, de 19 de junio, por la

que se regula el Estatuto de Centros
Escolares.

h)La regulacion de las condiciones
basicas que garanticen el derecho y el
deber de conocer la lengua castellana,
sin perjuicio de las competencias de la
Comunidad Autéonoma de Canarias para
la elaboracion de normas y adopcion de
cuantas medidas sean necesarias para
garantizar el derecho de los ciudadanos
de Canarias al uso y conocimiento de
sus propios valores lingiiisticos.

i)La convocatoria, adjudicacion 'y
revocacion de las becas y ayudas al
estudio. En las convocatorias se
contemplara, previa consulta con la
Comunidad Auténoma, el coste de la
insularidad, tanto entre las islas como
entre éstas y la Peninsula, teniendo en
cuenta lo dispuesto en el articulo 138.1
de la Constitucion.

j)La regulacion de las condiciones para
la convalidacion de estudios y titulos
académicos y profesionales.

k)El establecimiento de las
caracteristicas basicas del libro de
escolaridad que se establezca con
caracter obligatorio y en general para
cada nivel de ensefanza.

1)El protectorado sobre la Fundaciones
docentes de ambito nacional e
internacional.

m)La titularidad y administracion de los
Centros publicos en el extranjero y el
régimen juridico de los Centros
extranjeros en Espafia.

n) La titularidad del Centro Nacional
Educacion Basica a distancia y del
Instituto Nacional de Bachillerato a

de Canarias en materia de educacion no universitaria (Institutos de Orientacion Educativa y profesional y
Centro ECCA); 2802/1986, de 12 de diciembre, de traspaso de funciones y servicios a la Comunidad
auténoma de Canarias en materia de Universidades; 1307/1990, de 26 de octubre, sobre traspaso de
funciones y servicios de la Administracion del Estado a la Comunidad Auténoma de Canarias en materia
de Graduado Social y, 1309/1990, de 26 de octubre, sobre traspaso a la Comunidad Autéonoma de
Canarias de funciones y servicios del Estado en materia de ensefianzas Superiores de Marina Civil.
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Distancia.

f)La titularidad del Centro ECCA,
calificado como Centro publico en régimen
de administracion especial, corresponde al
Ministerio de Educacion y Ciencia en virtud
de su cardcter supracomunitario, sin
perjuicio de la participacion y control sobre
el funcionamiento de este Centro que a la
Comunidad  Autéonoma de  Canarias
corresponda en funcion de estar ubicado en
la sede central de esta Institucion.

p) Los actos de administracion de personal
no atribuidos a la Comunidad Autoénoma,
asi como el establecimiento de normas
generales de coordinacion, programacion de
efectivos, retribuciones, régimen de trabajo
y cuantas otras materias sean necesarias
para garantizar la igualdad de los
funcionarios del Estado transferidos a las
distintas Comunidades Autéonomas, sin
perjuicio de lo que en su dia dispongan las
normas que se dicten en desarrollo de lo
previsto en el articulo 149.1,18, de Ia
Constitucion

o) La inscripcion de todos los Centros
docentes en el Registro dependiente del
Ministerio de Educacion y Ciencia.

3% Los puntos g y s han sido derogados por la LODE.

q) La elaboracion de estadisticas de
enseflanza para fines estatales, a cuyo
efecto la Comunidad Autéonoma
proporcionara los datos para su
realizacion. Del mismo modo, Ila
Administracion  Central del Estado
facilitara a la Comunidad Auténoma
cuantos datos sean precisos para los
fines propios de ésta.

r) La cooperacion  internacional
bilaterial y unilateral en materia de
ensefanza. En el ejercicio de estas
competencias, la  Administracién
Central tendra en cuenta las demandas
que presenta la Comunidad Auténoma,
encaminadas a la atencion educativa de
los emigrantes a la atenciéon educativa
de los emigrantes canarios en el
extranjero.

s) La alta inspeccion, de acuerdo con
lo establecido en la disposicion
adicional 2 de la Ley Organica del
Estatuto de Centros Escolares y en el
articulo 34, A), punto 6, del Estatuto
de Autonomia de la Comunidad
Auténoma de Canarias.”
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. I3 . 1 .
Por su parte, la Comunidad Auténoma de Canarias’' asume las competencias y
servicios que siguen:

. . i ; h, 1
a)las  competencias, funciones y propiedad y demas derechos reales que
.. o el Estado ostenta sobre los edificios e
servicios ejercidos por las actuales

. o instalaciones de todos los Centros
Direcciones Provinciales de . . ,

-, , publicos de la Comunidad Auténoma
Educacion... asi como el personal

. . de Canarias, tanto de régimen ordinario
adscrito a las mismas que figura en las

. . como de régimen especial, salvo los de
relaciones que se incorporan al presente . A
acuerdo convenio con el Ministerio de

Defensa...
b) Las Inspecciones Provinciales de
Educaciéon Basica del Estado, incluidos
los servicios de orientacion escolar,
vocacional,  familiar 'y  equipos
multiprofesional de Educacion
Especial; los servicios de Coordinacion
Profesional, en su caso Inspecciones
Provinciales de Formacion Profesional;
las Inspecciones de Bachillerato del
Estado del distrito universitario de La
Laguna. En todos los casos se incluyen
las facultades, funciones y servicios
ejercidos hasta la fecha en el ambito de e) Las competencias, funciones y
la Comunidad Auténoma. atribuciones que respecto de otros
Centros de titularidad publica, asi como
de los Colegios municipales de

d) Las competencias relativas a la
creacion, puesta en funcionamiento,
modificacion, transformacion,
clasificacion, traslado, clausura,
supresion, régimen juridico, economico
y administrativo de las unidades,
secciones y Centros publicos tanto de
régimen ordinario como de régimen
especial, asi como los de caracter
experimental y de ensefianza a distancia
en sus diversas modalidades.

c) La dependencia, la titularidad
administrativa y, en su caso, la

3! Con posterioridad, estas funciones pasan a formar parte de las responsabilidades de la Consejeria de
Educacion, Cultura y Deportes del Gobierno Auténomo de Canarias mediante los decretos siguientes:
Decreto 97/1986, de 6 de junio, por el que se asignan a la Consejeria de Educacion la ampliacion de
medios adscritos a los servicios traspasados a la Comunidad Auténoma de Canarias, en materia de
educacion no universitaria, por Real Decreto 928/1986, de 21 de marzo; Decreto191/1986, de 19 de
diciembre, por el que se asignan a la Consejeria de Educacion la ampliacion de medios adscritos a los
servicios traspasados a la Comunidad Autéonoma de Canarias, en materia de educacioén no universitaria
(Institutos de Orientacion educativa y Profesional y Centro ECCA), por Real Decreto 2514/1986, de 7 de
noviembre; Decreto 20/1987, de 13 de marzo, por el que se asignan a la Consejeria de Educacion y
Presidencia las funciones y servicios de la Administracion del Estado traspasados a la Comunidad
Auténoma de Canarias, en materia de Universidades por el Real Decreto 2.802/1986, de 12 de diciembre;
Decreto 229/1990, de 8 de noviembre, por el que se asignan a la Consejeria de Educacion, Cultura y
Deportes las funciones y servicios en materia de enseiianza de Graduado Social.
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ensefianza confiere al Ministerio de
Educacion y Ciencia la legislacion
vigente, con exclusion de aquéllas a las
que se refiere el apartado ¢)

f) Las competencias, funciones y
atribuciones que respecto a los Centros
privados confiere al Ministerio de
Educacion y Ciencia la legislacion
aplicable.

g) Respecto al personal transferido, los
actos administrativos de personal que se
deriven de la relacion entre los
funcionarios 'y la  Comunidad
Autonoma, dentro de su ambito
territorial, y entre ellos los siguientes:

- La convocatoria especifica y
provision de vacantes en la
Comunidad Auténoma, incluido el
nombramiento de Tribunales...

- La convocatoria y resolucion de los
concursos de traslados dentro del
ambito de la Comunidad
Auténoma...

- Los nombramientos y ceses de los
funcionarios para ocupar puestos de
trabajo.

- Los nombramientos para proveer
interinamente vacantes, asi como la
facultad de formalizar contratos de
colaboracion temporal.

- Concesion de compatibilidades.
- Reconocimiento de trienios.

- Reconocimiento de  situaciones
administrativas...

- Concesion de licencias y permisos

- Concesion de comisiones de
Servicios.

- Concesion de permutas dentro del
ambito de la Comunidad.

- Régimen de trabajo y vacaciones.

- Ejecucion = del  régimen  de
retribuciones.

- Reconocimiento de dietas y gastos
de viaje.

- Concesion de premios y
recompensas.

- Iniciacion, tramitacioén y resolucion
de los expedientes disciplinarios,
excepto la resolucion de aquéllos
que supongan la  separacion
definitiva del servicio.

- Resolucion de recursos
administrativos y ejecucion de
sentencia en materia de personal en
el ambito de su competencia.

- Seleccion, formacion y
nombramiento de Directores de
Centros publicos y demas cargos
directivos, de acuerdo con la
legislacion basica del Estado.

h) La realizacion de programas de
perfeccionamiento del profesorado y
del personal de administracion y
servicios.

i) La regulacion de los niveles, grados,
modalidades 'y especialidades de
ensefianza y de normas y orientaciones
pedagbgicas, en concordancia y
desarrollo de las disposiciones del
Estado sobre ordenacion general del
sistema educativo y fijacion de
ensefianza minimas...

j) La tramitacion y propuesta de los
programas experimentales para cada
profesion...

k) La realizacion de programas de
experimentacion e investigacion
educativa en el ambito de sus
competencias.

I) La edicion de los libros de
escolaridad, de acuerdo con las
condiciones reguladas por el Estado.

m) La elaboracién, aprobacion y
gjecucion de los programas de
inversiones en construcciones,
instalaciones y equipamiento escolar...

A tal efecto corresponde a la
Comunidad Autéonoma la determinacion
de las necesidades educativas en base a
las cuales se elaboren los programas de
inversiones antes citadas.

n) La elaboracion y supervision,
aprobacion, contratacion y ejecucion de
proyectos de nuevas construcciones,
reformas, ampliacion o mejora de las
existentes... El establecimiento de
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normas sobre redaccion de proyectos
técnicos. Las especificaciones técnicas
y economicas del material mobiliario.
La elaboracion y ejecucion de
proyectos de caracter experimental. La
evaluacion de la ejecucion de las
construcciones escolares.

fl) La convocatoria y concesion de las
subvenciones de gratuidad a los Centros
privados en los niveles de ensefianza
obligatoria, asi como su control Yy
posible revocacion de acuerdo con los
criterios generales establecidos en la
legislacion basica del Estado ...

o) La convocatoria concesion de las
subvenciones a la iniciativa privada...

p) Las competencias relativas a
trasporte escolar, comedores escolares,

Escuelas Hogar y Centros de
vacaciones escolares.

q) El protectorado  sobre las
Fundaciones docentes que desarrollen
principalmente sus acciones en la
Comunidad Auténoma de Canarias...

r) La gestion de becas y ayudas al
estudio...

s) La inscripcion de todos los Centros
publicos y privados en el ambito
territorial de la Comunidad Auténoma
de Canarias...

t) Las funciones y medios que
corresponde a  los  Organismos
autondmicos dependientes del
Ministerio de educacion y ciencia y que
guarden relacion con las competencias
anteriormente relacionadas.

Ademas, ambas Administraciones Publicas comparten las funciones y competencias

en:

a) La coordinacion entre los Registros de
Centros docentes, a cuyo efecto la
Consejeria de Educacion de la Comunidad
Autonoma de Canarias remitira  al
Ministerio de Educacion y Ciencia los datos
precisos en orden a la actualizacion del
Registro dependiente del mismo.
Igualmente la administracion Central del
Estado remitira a la Comunidad Auténoma
cuantos informes le sean solicitados por
ésta.

b) El mantenimiento de bancos de datos
informatizados de personal, Centros y
documentacion de utilizacion conjunta...

c) La Administracion Central del Estado y
la de la Comunidad Autéonoma deberan
establecer, mediante convenio, las formas
de colaboracion necesarias para el
funcionamiento del INAB y del CENEBAD
en la Comunidad Auténoma de Canarias...

d) La Comunidad Autébnoma y Ila
Administracion del Estado cooperaran en el
ejercicio de las facultades, derechos y
obligaciones que el vigente convenio del
Ministerio de Defensa con el de Educacion
y Ciencia atribuye a éste en relacion con los
Centros publicos objeto de dicho convenio,
radicados en el territorio de la Comunidad
Auténoma.
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e) La Comunidad Autéonoma y Ila
Administracion del Estado cooperaran en el
ejercicio de las facultades, derechos y
obligaciones que el vigente convenio del
Ministerio de Defensa con el de Educacion
y Ciencia atribuye en relacion con los
Centros extranjeros radicados en el
territorio de la Comunidad Auténoma de
Canarias, siempre que acojan a alumnos
espafioles.

f) La Comunidad Auténoma de Canarias y
la  Administracion del Estado podran
establecer de mutuo acuerdo férmulas de
colaboracion para el desarrollo de la
investigacion educativa

g) El Ministerio de Educacion y Ciencia y
la  Consejeria de Educacion de la
Comunidad  Autéonoma de  Canarias
estableceran las relaciones de cooperacion
precisas para la mejor coordinacion de los
programas nacionales de perfeccionamiento
del profesorado... y de investigacion
educativa con los programas propios de la
Comunidad Auténoma...

h) El Ministerio de Educacion y Ciencia y
la  Consejeria de Educacion de la
Comunidad  Auténoma de  Canarias
arbitraran procedimientos que garanticen la
participacion de esta uGltima en la



elaboracion de los programas de formacion
y perfeccionamiento del personal no
docentes...

i) La autorizacion de los libros de texto y
material didactico en que se concreten los
programas y orientaciones pedagogicas que
desarrollen las  ensefianzas  minimas
establecidas por el Ministerio de Educacion
y Ciencia sera realizada por la Consejeria
de Educacion de la Comunidad Auténoma
de Canarias, previo informe de la alta
Inspeccion del Estado de acuerdo con la

k) La elaboracion y ejecucion de proyectos
arquitectonicos de caracter experimental.

I) La informacion relativa a los
presupuestos en materia de ensefianza, a la
ejecucion de los mismos y a la evaluacion
de costes de programas educativos.

m) El Ministerio de Educacion y Ciencia,
dentro de sus disponibilidades
presupuestarias, prestard asistencia editorial
a la Consejeria de Educacion de la
Comunidad Autéonoma de Canarias y

arbitrara los procedimientos precisos para
garantizar la participacion de ésta en la
programacion de sus publicaciones

regulacion legal de la misma.

j) La investigacion y experimentacion en
materia de proyectos, construcciones y
dotacion de centros

Las responsabilidades de las Comunidades Autonomas con competencias plenas
en educacién no concluyen con el Real Decreto 2091/1983, cada vez que el Estado
asume sus competencias generales y desarrolla leyes organicas o reales decretos, dichas
Comunidades tienen la obligacién de proceder al desarrollo legislativo y ejecucion de la
legislacion basica estatal. En consecuencia, para conocer las competencias de cada
Administracion es necesario rastrear en las distintas disposiciones emanadas del Estado
Central. Pues, el Estado ejerce sus competencias genéricas en educacion para todo el
territorio estatal a través de las leyes organicas (LODE, LOGSE, LOPEGCE) y los
reales decretos (Real Decreto 1.004/1991; Real Decreto 1.006/1991, Real Decreto
819/1993...). Las CCAA con plenas competencias en educacion desarrollan los
preceptos emanados de la autoridad central a través de sus leyes (Ley 4/1987), decretos
(Decreto 91/1987; Decreto 46/1993; Decreto 128/1998...), ordenes (Orden de 13 de
enero de 1986; Orden de 1 de febrero de 1991...) y resoluciones (Resolucion de 15 de
julio de 1994, Resolucion de 29 de noviembre de 2001...). Asi se construye el
entramado legislativo que regula la practica educativa sobre la base genérica
desarrollada por el Estado. El Estado determina la finalidad, la estructura del sistema
escolar y los contenidos escolares minimos para las distintas etapas educativas del
territorio nacional. Las CCAA, por su parte, ponen en marcha sus respectivos ambitos
educativos bajo estos preceptos generales y desarrollan los contenidos minimos para su
Comunidad y el resto de aspectos que cada ley organica les otorga en consonancia con
los preceptos de la CE.

Administraciones locales

No son solo las administraciones central y autondmica las Unicas con competencias
. 2 ., .. . . oy
educativas’>. También las administraciones locales tienen sus responsabilidades en

32 En Canarias cada isla tiene “su propia organizacion gubernativa y administrativa propia en forma de
Cabildos” (Ley 14/1990; art. 5.1) que atiende al caracter insular de la geografia canaria. Estas
instituciones insulares no tienen competencias en educacion (Ley 14/1990; Titulo IV) aunque si en otros
ambitos como menores y cultura (Ley 1/1997; Decreto 60/1988). En consecuencia, no los hemos incluido
en este apartado porque a pesar de su importancia en la politica insular no poseen competencias
educativas. De todas formas, los Cabildos contribuyen al desarrollo de las competencias desarrolladas por
los ayuntamientos estableciendo convenios con éstos para la ejecucion de obras de reforma, ampliacion y
mejora de los Centros docentes Publicos (ORDEN de 11 de Mayo de 1984; ORDEN de 5 de Febrero de
1985; ORDEN de 1 0 de marzo de 1986; ORDEN de 5 de febrero de 1987).
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materia escolar. Estas competencias son reconocidas por las distintas leyes organicas en
materia educativa no universitaria. La LODE establece en su disposicion adicional
segunda, con claridad las obligaciones de las administraciones locales como
proveedoras de suelo:

1. Las Corporaciones locales cooperaran con las Administraciones educativas
competentes, en el marco de lo establecido por la legislacion vigente y, en su caso, en
los términos que se acuerden con ellas, en la creacion, construccion y mantenimiento de
los centros publicos docentes, asi como en la vigilancia del cumplimiento de la
escolaridad obligatoria®.

2. La creacion de centros docentes publicos, cuyos titulares sean las Corporaciones
locales, se realizara por convenio entre éstas y la Administracion educativa competente,
al objeto de su inclusion en la programacion de la ensefianza a que se refiere el articulo
27. Dichos centros se someteran, en todo caso, a lo establecido en el Titulo tercero de
esta Ley. Las funciones que en el citado Titulo competen a la Administracion educativa
correspondiente, en relacion con el nombramiento y cese del director y del equipo
directivo, se entenderan referidas al titular pblico promotor.

La LOGSE en su disposicion adicional decimoséptima, recoge estos elementos y
afiade los de vigilancia, conservacion asi como la posibilidad de asumir competencias
en el desarrollo de actividades educativas:

1. La conservacion, el mantenimiento y la vigilancia de los edificios destinados a
centros de educacion infantil de segundo ciclo, primaria o especial, dependientes de las
administraciones educativas, corresponderan al municipio respectivo. No obstante,
dichos edificios no podran destinarse a otros servicios o finalidades sin autorizacion
previa de la administracion educativa correspondiente.

3. Los municipios cooperaran con las administraciones educativas correspondientes en
la obtencion de los solares necesarios para la construccion de nuevos centros docentes.

4. Las cesiones de suelo previstas en el articulo 83.3 de la ley sobre régimen del suelo y
ordenacion urbana para centros de educacion general basica, se entenderan referidas a la
enseNanza basica recogida en el articulo 5 de la presente ley.

5. Las administraciones educativas podran establecer convenios de colaboracion con las
corporaciones locales para las ensefianzas de régimen especial. Dichos convenios
podran contemplar una colaboracion especifica en escuelas de musica y danza cuyos
estudios no conduzcan a la obtencion de titulos con validez académica.
6. Las administraciones educativas estableceran el procedimiento para el uso de los
centros docentes que de ellas dependan, por parte de las autoridades municipales, fuera
del horario lectivo, para actividades educativas, culturales, deportivas u otras de caracter
social. Dicho uso quedara unicamente sujeto a las necesidades derivadas de la
programacion de las actividades de dichos centros.

Por su parte, la LOPEGCE continuando en esa linea especifica en su articulo
tercero dedicado a las actividades escolares complementarias y extraescolares:

Las administraciones locales podran colaborar con los centros educativos para impulsar
las actividades extraescolares y complementarias y promover la relacion entre la

33 En realidad este fragmento corresponde a la Ley Organica 10/1999 de 21 de abril que modifica en este
punto la redaccion de la LODE. El texto de la LODE es el que sigue: “En el marco de los principios
constitucionales y de lo establecido por la legislacion vigente, las Corporaciones locales cooperaran con
las Administraciones educativas correspondientes en la creacion, construccidon y mantenimiento de
centros publicos docentes, asi como en la vigilancia del cumplimiento de la escolaridad obligatoria”.
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programacion de los centros y el entorno socioecondémico en que éstos desarrollan su
labor.

Ademas, tanto la LODE como la LOPEGCE determinan que un concejal o
representante del Ayuntamiento en cuyo término municipal se halle radicado el Centro,
garantizando asi la participacion de las administraciones locales en la programacion
general del centro escolar’’. Debemos afiadir la presencia de las administraciones
locales en los Consejos Escolares Municipales que serdn consultados preceptivamente
en las siguientes materias:

a) Disposiciones y actuaciones municipales que afecten a la educacion.

b) Propuestas municipales para la programacion general dc la ensefianza.

¢) Cualquier otra cuestion que el Alcalde, como Presidente dc la Corporacion, o el Pleno
le someta a consulta. (Articulo 29; Ley 4/1987, de 7 de abril de los Consejos
Escolares)

Por ultimo, la Ley 1/1997, de 7 de febrero, de Atencion Integral a los Menores
del Gobierno de Canarias confiere un papel relevante a los ayuntamientos en la
proteccion de la infancia otorgéndoles las competencias de:

Articulo 12.-.

2. En particular, corresponden a los ayuntamientos canarios, a través de los servicios
basicos de asistencia social o de los drganos y unidades administrativas que se
determinen en sus normas organicas, las competencias siguientes:

g) La deteccion de situaciones de riesgo para los menores, en coordinacion con los
centros y unidades escolares y sanitarias de su ambito territorial.

h) La adopcion, en colaboracion con los consejos escolares, de las medidas necesarias
para garantizar la escolarizacion obligatoria.

1) La declaracion de la situacion de riesgo, adoptando las medidas necesarias para la
proteccion de los menores.

Las competencias otorgadas por la legislacion educativa a las administraciones
locales se centran en la dimension material de la infraestructura que permite la creacion
y mantenimiento de los centros escolares. Aunque no podemos olvidar la posibilidad de
actuacion en la vida escolar de estas administraciones a través de la participacion en el
Consejo Escolar del Centro y de la colaboracion en el desarrollo de las actividades
extraescolares. En definitiva se trata de competencias supletorias, que no implican poder
para la regular la educacion. Esta capacidad de regulacion como hemos comprobado,
queda reservada para el Estado y las CCAA. De no ser asi cada administracion local
podria establecer su propia oferta educativa, correriamos entonces el riesgo de caer en
una auténtica fragmentacion de la realidad educativa que no creemos que favoreciera ni
al alumnado ni a la sociedad en su conjunto.

4 . ., . , . . .
** Planteamiento también recogido en el preambulo de la Logse: “En ese mismo horizonte y atendiendo a
una concepcion educativa mas descentralizada y mas estrechamente relacionada con su entorno mas
proximo, las Administraciones locales cobraran mayor relevancia”.
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Los centros escolares

Los centros educativos considerados como organizaciones burocraticas®> también tienen
una porcioén de responsabilidades en el mapa de gestion educativa descentralizada que
venimos esbozando. Asi, y de acuerdo con el discurso imperante los centros escolares
son el “segundo” nivel de disefio y desarrollo curricular (Coll, 1991). Los centros
educativos, a través de sus organos de gobierno asumen el desarrollo y ejecucion de su
autonomia pedagdgica, organizativa y de gestion de sus recursos. La LOPGSE,
establece en el Capitulo II de su Titulo I, las dimensiones que para todo el Estado deben

incluir la autonomia de los centros educativos:

Articulo 5. Autonomia de gestion de los
centros docentes.

Los centros dispondran de autonomia para
definir el modelo de gestion organizativa y
pedagogica, que deberd concretarse, en
cada caso, mediante los correspondientes
proyectos educativos, curriculares y, en su
caso, normas de funcionamiento.

Articulo 6. Proyecto educativo.

1. Los centros elaboraran y aprobaran un
proyecto educativo en el que se fijaran los
objetivos, las  prioridades 'y los
procedimientos de actuacion, partiendo de
las directrices del consejo escolar del
centro. Para la elaboracion de dichas
directrices debera tenerse en cuenta las
caracteristicas del entorno escolar y las
necesidades educativas especificas de los
alumnos, tomando en consideracion las
propuestas realizadas por el claustro. En
todo caso se garantizaran los principios y
objetivos establecidos en la ley organica
8/1985, de 3 de julio, de regulacion del
derecho a la educacion.

Articulo 7. Autonomia en la gestion de los
recursos economicos en los centros
publicos.

1. Los centros docentes publicos que
impartan ensefianzas reguladas por la ley
organica 1/1990, de 3 de octubre, de
ordenacion general del sistema educativo,
dispondran de autonomia en su gestion
econdmica de acuerdo con lo establecido en
la presente ley, asi como en la normativa
propia de cada administracion educativa.

2. Las administraciones educativas podran
delegar en los organos de gobierno de los
centros publicos la adquisicion de bienes,
contratacion de obras, servicios y
suministros, con los limites que en Ila
normativa correspondiente se establezcan.
El ejercicio de la autonomia de los centros
para administrar estos recursos estara
sometido a las disposiciones que regulan el
proceso de contratacion y de realizacion y
justificacion  del  gasto  para  las
administraciones educativas.

3. Sin perjuicio de que todos los centros
reciban los recursos econdmicos necesarios
para cumplir sus objetivos con criterios de
calidad, las administraciones educativas
podran regular, dentro de los limites que en
la normativa correspondiente se haya
establecido, el procedimiento que permita a
los centros docentes publicos obtener
recursos complementarios, previa
aprobacion del consejo escolar. Estos
recursos deberan ser aplicados a sus gastos

3% Por supuesto, que esta imagen de la escuela no es la tnica posible. Asi, y siguiendo a Santos Guerra
(1997), podemos considerar la escuela como una organizacion que educa, una organizacion

contradictoria, paraddjica, compleja...
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de funcionamiento y no podran provenir de
las actividades llevadas a cabo por las
asociaciones de padres y de alumnos en
cumplimiento de sus fines, de acuerdo con
lo que las administraciones educativas
establezcan. En cualquier caso, las
administraciones  educativas  prestaran
especial apoyo a aquellos centros que
escolaricen alumnos con necesidades
educativas especiales o estén situados en

zonas social 0 culturalmente

desfavorecidas.

4. Las administraciones educativas podran
delegar en los o6rganos de gobierno de los
centros publicos las competencias que éstas
determinen,  responsabilizando a  los
directores de la gestion de los recursos
materiales, puestos a disposicion del centro.

Estas lineas generales son definidas por cada Autonomia al amparo de sus
competencias. Para el caso de la CCAA Canaria, la autonomia de los centros queda

recogida en el Decreto 128/1998:

Articulo 52.- Autonomia pedagogica de los
centros. Los centros dispondran de
autonomia, en el marco general que
determine la Administraciéon Educativa,
para definir el modelo de gestion
organizativa y pedagdgica, que debera
concretarse, en cada caso, mediante los
correspondientes  proyectos  educativos,
curriculares, y sus respectivos reglamentos
de régimen interior y normas de
convivencia.

Articulo 53.- Proyecto educativo del centro

1. El proyecto educativo, es el instrumento
de planificacion institucional para definir
las notas de identidad del centro, que
concreta las  intenciones  educativas
consensuadas por la comunidad educativa y
sirve para dar sentido y orientar el conjunto
de las actividades del centro. Asimismo,
tiene por finalidad plasmar de forma
coherente la actividad educativa adoptada
después de un analisis de la propia realidad
y del contexto socioecondmico y cultural
donde el centro desarrolla su accion
formativa. Su objetivo sera, pues, dotar de
coherencia y personalidad propia a cada
comunidad escolar, expresando la opcion
educacional asumida por los distintos
sectores, que identificara los valores y
objetivos basicos a cuyo logro estaran
vinculadas las actividades del centro.

2. El proyecto educativo del centro partira
del analisis previo de las necesidades
educativas especificas de los alumnos y del
contexto escolar, socioeconomico y cultural
del centro, asi como de los principios de

identidad de éste, fijando los objetivos,
prioridades y procedimientos de actuacion.

3. El proyecto educativo incluird, al menos,
los siguientes extremos:

a) Los fines y las intenciones educativas de
acuerdo con la identidad del centro, asi
como los valores educativos que el centro
prioriza.

b) La organizacion general del centro, que
se orientara a la consecucion de los fines
establecidos en el articulo 1 de la Ley
Organica de Ordenacion General del
Sistema Educativo y al cumplimiento de los
principios establecidos en el articulo 2 de la
mencionada Ley.

¢) La adecuacion de los objetivos generales
de las etapas que se imparten en el centro y
que han de desarrollarse en su proyecto
curricular.

d) El reglamento de régimen interior y
normas de convivencia del centro, que
facilitarda la organizacion operativa del
mismo, ordenando su estructura y los
procedimientos de accion, segin el modelo
de participacion por el que se opte.

e) Las formas de colaboracion y
dinamizacion de la participacion entre los
distintos  sectores de la comunidad
educativa.

f) Los cauces para establecer la
coordinacion e informacion periddica con
las familias.

g) La coordinacion con los servicios
sociales, sanitarios y educativos del
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municipio y otras instituciones, para la
mejor consecucion de los fines establecidos.

h) El funcionamiento de otros organos de
coordinacion docente o de participacion de
padres y alumnos.

1) La oferta idiomatica que realiza el centro
y la de actividades y servicios, conforme a
la normativa vigente.

j) Los proyectos que seran desarrollados por
el centro, ya sean de formacién para los
distintos componentes de la comunidad
escolar, de innovacién educativa, de
atencion a la diversidad, de colaboracion
con otros centros ¢ instituciones o
cualquiera otra que defina la actividad
educativa del centro.

k) Cualquier otra circunstancia que
caracterice el régimen de funcionamiento y
la oferta educativa del centro.

4. El consejo escolar propondrd una
comision entre representantes de todos los
sectores cuya funcion es dinamizar y
coordinar el proceso de elaboracion del
proyecto educativo del centro,
responsabilizandose de su redaccion final...

5. El proyecto educativo del centro y sus
posibles modificaciones sera aprobado y
evaluado por el consejo escolar en los
términos previstos en el subapartado 4.b)
del articulo 34 de este Reglamento y debera
hacerse publico, remitiéndose un ejemplar
del mismo a todas las asociaciones y
organizaciones legalmente constituidas en
el centro que lo soliciten, al objeto de
facilitar informacion sobre el mismo y
favorecer, de esta forma, una mayor
implicacion del conjunto de la comunidad
educativa.

Articulo 54.- Proyecto curricular de etapa.

1. El proyecto curricular de centro
desarrolla, en el aspecto docente, el
proyecto educativo del centro. Se referira a
cada una de las etapas que se imparten en el
centro y establecera entre ellas la
coherencia necesaria. Asimismo,
garantizara la coherencia y continuidad de
la accion pedagdgica en los ciclos,
atendiendo a los criterios establecidos en el
marco del proyecto educativo del centro y
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las prescripciones y orientaciones del
curriculo.

2. El proyecto curricular de etapa se
entiende como un conjunto de decisiones
sobre los distintos elementos del curriculo,
que pretende dar respuesta, desde la propia
realidad del centro, a la formacion integral
del alumnado y asegurar la coherencia al
conjunto de actuaciones del profesorado de
la etapa, garantizando una adecuada
secuenciacion de cada uno de los ciclos.

8. Los proyectos curriculares de etapa
concretaran y completaran, en su caso, el
curriculo  oficial de la  Comunidad
Autonoma de Canarias ¢ incluiran las
directrices generales y las decisiones
siguientes:

a) La adecuacion de los objetivos generales
de la educacion infantil y primaria al
contexto socioeconomico y cultural del
centro, y a las caracteristicas del alumnado,
teniendo en cuenta lo establecido en el
proyecto educativo del centro y en el
Decreto del curriculo para la etapa.

b) La distribucion de los objetivos,
contenidos y criterios de evaluacion de las
distintas areas, explicitandose:

- En educacion primaria, la distribucion
secuencial de los contenidos y objetivos por
ciclos.

- En educacion infantil, la organizacion y
adecuacion en los ciclos de los contenidos y
grado de desarrollo de las capacidades
expresadas en los objetivos generales de la
ectapa y de las areas o ambitos de
experiencia.

c¢) Las decisiones de caracter general sobre
metodologia didactica, los criterios para el
agrupamiento de alumnos y para la
organizacion espacial y temporal de las
actividades.

d) Criterios generales sobre evaluacion de
los aprendizajes y promocion de los
alumnos, asi como los criterios de
recuperacion y modelo de informacion a las
familias sobre la evaluacion.

e) Orientaciones para incorporar, a través
de las distintas areas, la educacion moral y
civica, la educacion para la paz, la igualdad



de oportunidades entre los sexos, la
educacion ambiental, sexual, para la salud,
la educacion del consumidor y la vial, asi
como las ensefianzas de organizacion
politico institucional de la Comunidad
Autonoma de Canarias.

f) Las decisiones relativas al tratamiento de
la  diversidad y los criterios y
procedimientos previstos para realizar las
adaptaciones curriculares apropiadas para
los alumnos con necesidades educativas
especiales.

g) Criterios para la seleccion de materiales
y recursos didacticos que se van a utilizar,
incluidos los libros para uso de los

practica docente de los maestros, el trabajo
del equipo educativo y el propio proyecto
curricular de centro.

i) El proyecto del periodo de adaptacion
para los alumnos de educacion infantil,
especialmente para los que se incorporen
por primera vez al centro.

j) El plan de orientacion educativa y el plan
de accion tutorial.

9. Las escuelas unitarias y centros
incompletos tendran un tnico proyecto
curricular para cada etapa educativa,
claborado conjuntamente por los centros
integrantes del proyecto educativo de zona,
y al que se incorporaran las particularidades

alumnos.
de cada contexto escolar.

h) Criterios para evaluar y, en su caso,
revisar los procesos de enseflanza y la

Los agentes de los procesos educativos

Si bien es cierto, que a grosso modo, esas son las responsabilidades de los centros
escolares, no lo es menos que esas obligaciones son desarrolladas por los integrantes de
la comunidad escolar. Comunidad que se organiza a través de una estructura definida
desde las Administraciones educativas pertinentes (LODE, LOPEG, Decreto 128/1998).
Nosotros diferenciamos dos grandes colectivos dentro de la comunidad escolar: los
profesionales de la educacion y los no profesionales. Los primeros estan constituidos
por las personas que reciben su salario por las tareas que realizan en las instituciones
escolares®®. El segundo grupo estd formado por los padres y las madres, el alumnado y
los distintos representantes de las administraciones. En este apartado abordaremos las
distintas responsabilidades de cada uno de estos grupos. Pero como punto de partida nos
ocuparemos de las redes de titularidad de los centros educativos.

La impronta de la titularidad del centro en la docencia

Aqui no tratamos de realizar una apologia de la escuela publica que se justifica en su
propia valia “si existe la escolarizacion universal prolongada que hace realidad el
derecho a la educacion, es gracias a la escuela publica garantizada por el Estado, no al
mercado” (Gimeno Sacristan, 1998a; 327), ni de posicionarnos entre lo publico y lo
privado®’. Exclusivamente deseamos delimitar y diferenciar dos grandes categorias de
centros educativos: publicos y privados®. El elemento, evidente, que los distingue
reside en su distinta titularidad, asi la LODE establece que:

Articulo 10.- 1. Los centros docentes podran ser publicos y privados.

3% Entre las que incluimos al personal de administracion y servicios. Sin embargo, no nos ocuparemos de
este personal pues sus funciones formales no tienen un caracter pedagogico.

37 Cosa que ya hemos hecho con claridad en otras ocasiones (Rodriguez Hernandez, 1996 y 1998).

¥ La creacion de centros de titularidad privada es un derecho reconocido por CE: “Se reconoce a las
personas fisica y juridicas la libertad de creacion de centros docentes, dentro del respecto a los principios
constitucionales” (articulo 27.6).
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2. Son centros publicos aquellos cuyo titular sea un poder publico. Son centros privados
aquellos cuyo titular sea una persona fisica o juridica de caracter privado.

Ese matiz seria suficiente por si mismo para diferenciar unos centros de otros.
No obstante, y dado que un gran numero de centros privados®® se acogen a conciertos™
(LODE, Titulo IV) y, en consecuencia, por obligacién, deben cumplir con los requisitos
que les exigen las Administraciones publicas cabria preguntarse si realmente existe
diferencia entre los centros publicos y privados mas alla de la respectiva titularidad. Sin
embargo, es justamente la titularidad la punta de un iceberg que define su asimetria
sobre la base de dos caracteristicas esenciales:

1.- La sociedad no puede ejercer directamente un control democratico de las
escuelas privadas, sino que son sus propietarios (confesiones religiosas, grupos
economicos, grupos militares, grupos ideologicos) quienes toman las decisiones e
imponen sus idearios a esos centros. Por el contrario, la escuela publica tiene obligacion
de gobernarse de manera mas democratica, contando con la participacion no soélo de las
familias, sino también de los Ayuntamientos y de la propia Administracion Educativa, o
sea, del propio Gobierno elegido también democraticamente por toda la sociedad.

2.- Las instituciones escolares privadas son controladas por la comunidad, pero
de manera indirecta, a través de las leyes del mercado. Es éste quien orienta de modo
decisivo la toma de decisiones que se realizan por los promotores del centro, asi como
por las familias que les encomiendan la educacion de sus hijas e hijos. Los centros de
ensefanza publicos pueden y deben, ademas de satisfacer las exigencias del aparato
productivo, contrarrestar las demandas mas exageradas de ese mercado que podrian
relegar a lugares secundarios, o contradecir, o desatender el trabajo de contenidos
educativos, destrezas y valores mas altruistas e imprescindibles para construir una
sociedad mas humana, democratica y justa. (Torres, 2001; 131)

Estas dos caracteristicas generales pueden reconocerse, sin mucha dificultad, en
tres dimensiones esenciales de cualquier centro: su gestion, su profesorado y su
alumnado. Con respecto a su organizacion (Tabla II-2), los 6rganos de gobierno son
distintos. En los centros privados-concertados’', la presencia de los representantes del
titular constituyen una quinta parte del Consejo Escolar. En los Consejos Escolares de
los centros publicos, el titular del centro no aparece como tal, y eso es debido, a nuestro
juicio, a que “la educacion publica pertenece a la sociedad y es ésta en su conjunto la
que marca sus funciones, su desarrollo y su destino a través de los mecanismos de
participacion en distintos niveles” (Gimeno Sacristan, 2001; 25). Aunque si aparece la
comunidad escolar representada en su conjunto. No podia ser de otra forma, los centros
privados, concertados o no, constituyen empresas mientras que los publicos son un
servicio de la sociedad en su conjunto canalizada y procurada por el Estado. Este matiz
es también palpable en los distintos procesos que llevan a la eleccion del director. En
los centros de titularidad publica el director, que debe cumplir unos requisitos previos,

% Segin los datos ofrecidos por el CIDE (2001), en 1995, el 71% de los centros privados estaban
acogidos a conciertos.

% Los conciertos consisten, basicamente, en una formula juridica mediante la cual el Estado paga la
educacion del alumnado en centros privados. Esta posibilidad que auna, el derecho a la educacion, la
eleccion de los padres y la gratuidad de la educacion no se deriva directamente de la CE pero si en la
legislacion internacional suscrita por Espafia (Irujo, 1983).

1 Nos atenemos aqui exclusivamente a los centros concertado pues la legislacion establece que los
centros educativos privados no acogidos a conciertos “...gozaran de autonomia para establecer su régimen
interno, seleccionar su profesorado de acuerdo a la titulacion exigida por la legislacion vigente,
determinar el procedimiento de admision de alumnos, establecer las normas de convivencia y definir su
régimen economico” (LODE, Articulo 25).
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es elegido a través de un proceso electoral democratico por la comunidad escolar del
centro educativo, “la eleccion se producird por mayoria absoluta de los miembros del
Consejo Escolar del centro” (LOPEGCE, art. 17.2).** En los centros privados
concertados el director aunque elegido por el consejo escolar del centro es propuesto

por el titular del mismo (LODE, art. 59.1.)

Tabla II-2
El Consejo Escolar en Centro Publicos y Privados

Centros publicos

Centros privados concertados

Composicion

Articulo 10 (LOPGCE)

1. El consejo escolar de los centros estara
compuesto por los siguientes miembros:
a) el director del centro, que sera su presidente.

b) el jefe de estudios.

¢) un concejal o representante del ayuntamiento en
cuyo término municipal se halle radicado el centro.

d) un numero de profesores, eclegidos por el
claustro, que no podra ser inferior a un tercio del
total de los componentes del consejo escolar del
centro.

e) un numero de padres y de alumnos, elegidos
respectivamente por y entre ellos, que no podra ser
inferior a un tercio del total de los componentes del
consejo.

f) un representante del personal de administracion
y servicios en el consejo escolar. En los centros
especificos de educacion especial, se considerara
incluido en el personal de administracion y
servicios el personal de atencion educativa
complementaria.

g) el secretario o, en su caso, el administrador del
centro, que actuard como secretario del consejo,
con voz y sin voto.

Articulo 51 (LODE), modificado parcialmente por
la LOPGCE (disposicion final primera)

1. El consejo escolar de los centros concertados
estara constituido por:

- el director.
- tres representantes del titular del centro.
- cuatro representantes de los profesores.

- cuatro representantes de los padres o tutores de
los alumnos.

- dos representantes de los alumnos, a partir del
primer ciclo de la educacion secundaria
obligatoria.

- un representante del personal de administracion y
servicios. En los centros especificos de educacion
especial se considerara incluido en el personal de
administracion y servicios el personal de atencion
educativa complementaria.

Las administraciones educativas regularan el
procedimiento para que uno de los representantes
de los padres en el consejo escolar sea designado
por la asociacion de padres mas representativa en
el centro.

Centros publicos

Centros privados concertados

Competencias del consejo escolar del centro

Articulo 11(LOPGCE)

1. El consejo escolar del centro tendra las
siguientes atribuciones:

a) establecer las directrices para la elaboracion del
proyecto educativo del centro, aprobarlo y
evaluarlo, sin perjuicio de las competencias que el
claustro de profesores tiene atribuidas en relacion
con la planificacion y organizacion docente.

b) elegir al director del centro y, en su caso y
previo acuerdo de sus miembros adoptado por

Articulo 57 (LODE)

a) Intervenir en la designacion y cese del director
del centro de acuerdo con lo dispuesto en la Ley.

b) Intervenir en la seleccion y despido del
profesorado del centro, conforme con las
previsiones de la Ley.

¢) Garantizar el cumplimiento de las normas
generales sobre admision de alumnos.

d) Resolver los asuntos de cardcter grave
planteados en el centro en materia de disciplina de
alumnos.

*2 En ausencia de candidatos o cuando éstos no alcancen la mayoria absoluta el director sera nombrado
por la Administracion Educativa (LOPEGCE, art. 20).

53




Centros publicos

Centros privados concertados

Competencias del consejo escolar del centro

mayoria de dos tercios, proponer la revocacion del
nombramiento del director asi elegido.

¢) decidir sobre la admision de alumnos, con
sujecion estricta a lo establecido en esta ley y
disposiciones que la desarrollen.

d) aprobar el reglamento de régimen interior del
centro.

e) resolver los conflictos e imponer las
correcciones con finalidad pedagogica que
correspondan a aquellas conductas del alumnado
que perjudiquen gravemente la convivencia en el
centro, de acuerdo con las normas que establezcan
las administraciones educativas.

f) aprobar el proyecto de presupuesto del centro y
la ejecucion del mismo.

g) promover la renovacion de las instalaciones y
equipo escolar y vigilar su conservacion.
h) aprobar y evaluar la programacion general del
centro y de las actividades escolares
complementarias.

i) fijar las directrices para la colaboracion, con
fines culturales y educativos, con otros centros,
entidades y organismos.

j) analizar y valorar el funcionamiento general del
centro, la evolucion del rendimiento escolar y los
resultados de la evaluacion que del centro realice la
administracion educativa.

k) cualquier otra competencia que le sea atribuida
en los correspondientes reglamentos organicos.

e) Aprobar, a propuesta del titular, el presupuesto
del centro en lo que se refiere tanto a los fondos
provenientes de la Administracion como a las
cantidades autorizadas, asi como la rendicion anual
de cuentas.

f) Aprobar y evaluar la programacion general del
centro que con caracter anual elaborara el equipo
directivo.

g) Proponer, en su caso, a al Administracion la
autorizacion para establecer percepciones a los
padres de los alumnos por la realizacion de
actividades escolares complementarias.

h) Participar en la aplicacion de la linea
pedagdgica global del centro y elaborar las
directrices para la programacion y desarrollo de las
actividades escolares complementarias, actividades
extraescolares y servicios escolares, asi como
intervenir, en su caso, en relacion con los servicios
escolares, de acuerdo con lo establecido por las
Administraciones educativas.

i) Aprobar, en su caso, a propuesta del titular, las
aportaciones de los padres de los alumnos para la
realizacion de actividades extraescolares y los
servicios escolares cuando asi lo hayan
determinado las Administraciones educativas.

j) Establecer los criterios sobre la participacion del
centro en actividades culturales, deportivas y
recreativas, asi como en aquellas acciones
asistenciales a las que el centro pudiera prestar su
colaboracion.

k) Establecer relaciones de colaboracion con otros
centros, con fines culturales y educativos.

1) Aprobar, a propuesta del titular, el reglamento de
régimen interior del centro.

1) Supervisar la marcha general del centro en los
aspectos administrativos y docentes.

En los centros publicos los docentes son funcionarios o interinos equiparables en
todo menos en la estabilidad con la categoria de funcionarios® pero en cualquier caso su
puesto de trabajo no depende de un empresario, lo que les confiere un grado de
libertad* en nada equiparable al del profesorado de los centros privados™. En ese

* Los docentes de la ensefianza publica se rigen por el derecho administrativo, mientras que los de la
docencia privada lo hacen por el derecho laboral y sus retribuciones dependen de los respectivos
convenios colectivos (Consejo Escolar del Estado, 2001). En el capitulo IV nos ocuparemos en detalle de
la relacion contractual entre la Administracion Educativa y los docentes.

* No podemos olvidar que aunque el Estado contrate, no es un empresario (Jiménez Jaén, 2000). Este
tema se analizara con mas detalle en el proximo capitulo.

* Las precisiones con que la LOPEGCE modifica el articulo 60 de la LODE para la contratacion y el
despido de los docentes de centros concertados, a nuestro juicio, deben interpretarse como un esfuerzo
por acotar y controlar la asimétrica relacion de poder entre profesorado y empresario educativo. Gil Villa
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sentido es preciso recordar que una de las claves de la autonomia del profesorado es su
libertad para definir su practica (Contreras, 1997). Y, nosotros al igual que Torres
(2001), dudamos que este proceso pueda tener lugar en igual medida en los centros
publicos y privados*:
“Un profesor o profesora contratado no tiene de ninguna manera asegurada la libertad
suficiente para ejercer su trabajo, con lo cual es facil que deba verse obligado a
acomodarse a los intereses e ideologias, ¢ incluso manias, de quien paga sus servicios”

(Torres, 2001; 128)

El alumnado es otro rasgo distintivo entre centros publicos y privados. Son
varios los autores que consideran que el alumnado de los centros publicos tiene una
procedencia socio-econémica mas heterogénea, mientras que el alumnado de los centros
privados procede, normalmente, de las capas sociales, en comparacion con los primeros,
mas elevadas (Gimeno Sacristan, 2000; Torres, 2001; Lezcano Lopez, 2000; Marchesi,
2000). Esta realidad, comienza a poner en peligro uno de los pilares de la ensefianza
publica: la igualdad*’. No resulta facil perseguir el ideal igualitario cuando las escuelas
publicas, sistematicamente, se quedan con el alumnado que parte de un nivel cultural
més bajo™ sin recibir un apoyo diferenciado que permita a las instituciones escolares
abordar las funciones educativas en concordancia con las demandas de su alumnado. La
escuela publica no debe, no puede, considerar el handicap sociocultural de su alumnado
como una barrera insuperable sino que debe asumir el reto de aportarle una cultura
elaborada. No debemos olvidar que ante todo el principio de igualdad tiende, debe
llevarnos a considerar iguales a todos los nifios y nifias y, en consecuencia,
proporcionarles iguales posibilidades a todos, entiéndase maximizar las posibilidades de
todos no minimizarlas (Brunner, 1997; Gimeno Sacristan, 2000; Delval, 2000). Es
dificil sostener que ese esfuerzo, pagado con dinero publico, pueda realizarse en una
escuela que segrega al alumnado en funcion de su procedencia social y no otorga mas
recursos a los centros mas necesitados (Rodriguez Herndndez; 1998).

Los estudios habituales sobre rendimientos académicos demuestran la influencia
del contexto sociocultural en los resultados. El informe Elementos para un diagnostico
del Sistema Educativo Esparnol (INCE, 1998) también lo pone de manifiesto al

(1992; 53) esboza el proceso de seleccion del profesorado en la ensefianza privada: “el método consiste
en la presentacion del curriculum de la licenciatura y en una entrevista con el director titular del centro en
la que se debe tener en cuenta, en teoria, la coincidencia de los perfiles personales con el Ideario del
colegio”.

# La legislacion educativa vigente solo se ocupa del profesorado de los centros privados-concertados. Los
centros privados quedan al margen de la legislacion especificamente educativa respecto a su organizacion
interna y la contratacion del profesorado. No asi, con respecto a la Inspeccion: “Las administraciones
educativas, en el ejercicio de sus competencias de supervision del sistema educativo, ejerceran la
inspeccion sobre todos los centros, servicios, programas y actividades que lo integran, tanto publicos
como privados, a fin de asegurar el cumplimiento de las leyes, la garantia de los derechos y la
observancia de los deberes de cuantos participan en los procesos de ensefianza y aprendizaje, la mejora
del sistema educativo y la calidad de la ensefianza” (LOPGCE, articulo 35).

*7 Gimeno Sacristan (2001), ofrece tres orientaciones basicas para la educacion publica: la igualdad y
equidad inexcusables, el reto de la diversidad y la calidad. Por su parte, Gomez Llorente (2000), establece
cinco caracteres basicos de la escuela publica: cientifica, laica, gratuita, democratica y comprensiva, con
los que nos identificamos plenamente

*® El nivel cultural de la familia es un factor clave en el éxito escolar. Asi, el nivel cultural segin
informaciones de El Pais (14-02-2000), llega a suponer una diferencia de 14 puntos en los datos sobre el
rendimiento académico obtenidos por INCE. Sin embargo, en las comparaciones realizadas por este
organismo no se compard el rendimiento académico del alumnado de los centros publicos y privados
controlando el nivel cultural, lo que podria explicar las diferencias a favor de la ensefianza privada.

55



comparar las puntuaciones con el nivel de los estudios de los padres y su influencia en
el rendimiento.

“Esto es, cuanto mas alto es el nivel cultural de la familia, mejores son los resultados
que los alumnos alcanzan, con independencia del sexo o la titularidad” (pagina 3).

Por desgracia, a veces se toman los rdbanos por las hojas y se extraen

. . . . ., , , . . 4
conclusiones sin que exista una interpretacion mas alla de la evidencia de los datos®
(prestar especial atencion a la cursiva):

- Efectivamente, segun parece deducirse una vez mas a través de esta investigacion,
los factores socioculturales tienen clara incidencia en el rendimiento de los alumnos,
tanto en los centros publicos como privados.

- Las condiciones socioculturales consideradas en los cuestionarios (estudios del
padre y de la madre y recursos culturales presentes en el hogar) presentan
generalmente valores mas altos en los centros privados que en los centros publicos.
Con otras palabras, segin se desprende de los datos recogidos, el nivel sociocultural
de los alumnos de centros privados es, salvo excepciones, superior al de los centros
publicos.

- Las diferencias entre centros publicos y privados en lo que se refiere al rendimiento
escolar del alumnado parecen explicarse en parte por estas diferencias de nivel
sociocultural.

- Sin embargo, una vez deducidas o descontadas las referidas diferencias
socioculturales, todavia permanece un remanente de diferencia neta entre centros
publicos y privados, estadisticamente significativa, a favor de estos ultimos, cuyas
causas no pueden ser aventuradas en el momento actual de la investigacion.

- Por tltimo, cuando la incidencia de los factores socioculturales en el rendimiento de
los alumnos se considera separadamente en los centros publicos y privados, parecen
observarse mayores diferencias de rendimiento, debidas a estos factores, dentro del
sector publico que dentro del sector privado. Podria parecer, en consecuencia, que
los centros privados amortiguan en mayor medida el efecto de estos factores sobre el
rendimiento de sus alumnos.(INCE, 1998; 63)

El alumnado con NEE, parece ser especialmente receptivo a esta discriminacion
entre los centros publicos y privados. Segun los datos que maneja Torres (2001) en el
curso académico 1999-00, en la Comunidad Autéonoma de Galicia, estaban
escolarizados 4.500 estudiantes con NEE en centros educativos financiados con fondos
publicos, pero so6lo 650 estaban en centros privados. Nuevamente, el desarrollo
pormenorizado de la LOPEGCE (Disposicion adicional segunda) sobre este tema, nos
inclina a pensar que existe una tendencia en los centros privados a no seleccionar a este
alumnado o bien, una preferencia de los padres de éstos por los centros publicos. La
causa de lo segundo quizas lo encontremos en una mayor calidad percibida por los
padres en los centros publicos. La causa de lo primero, quizas, resida en la busqueda de
un mayor prestigio en el que la presencia de alumnado con NEE es un estorbo entre
presentes y futuros clientes. Percepcion que es contrapuesta a la de los padres que
prefieren centros privados para sus hijos:

Padre .- Lo que pasa en los colegios publicos es que dependen mucho del Ministerio y
estan mas atados. En fin, ya se sabe, los papeleos para cualquier cosa se eternizan, como
pasa con todo lo publico ;no? , <<las cosas de palacio van despacio>>

* Una interpretacion mas razonada sobre otra evaluacion del INCE la encontramos en El Pais Digital
14/02/00, donde la diferencia media de 14 puntos en los resultados de matematicas, lenguas y
conocimiento del medio entre los escolares que proceden de familias sin estudios y los que pertenecen a
familias con estudios universitarios.
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Padre II.- Y ademas no sélo eso sino que alli los profesores ;qué son?, ;funcionarios?,
(no?; y ;como controlas a un funcionario? (Gil Villa, 1992; 32).

Los docentes

En el contexto legislativo actual que entiende el curriculum como “el conjunto de
objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion de cada uno de los
niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades del sistema educativo que regulan la
practica docente” (Logse, Articulo 4.1) y expresa recomendaciones legislativas como
“entender la educacion obligatoria como una unidad temporal y organizativa que
mantenga su coherencia a través de un periodo de tiempo tan amplio como significativo
en el desarrollo de la persona, supone, como es natural, una estrecha coordinacion como
entre la Educacion Primaria y la Educacion Secundaria Obligatoria”(Decreto 46/1993),
demanda que la actividad de ensefianza no se limite a la docencia directa ni a la figura
de la maestra/o como unica profesional con responsabilidades en el proceso educativo
del alumnado.

La amplitud y la extension del sistema educativo, que actualmente aborda desde
el nacimiento hasta la edad adulta, exige la actuacion de profesionales especificos para
cada una de los tramos en los que se segmenta la escolaridad. Asi, y retomando
nuevamente la idea de curriculum que se mantiene en los textos legales, cada etapa del
sistema educativo requiere un profesorado especifico que se encuentre especialmente
capacitado para el desempefio de sus funciones docentes®’. La diferenciacion entre el
profesorado viene dada en las condiciones institucionales actuales en funcioén del nivel
educativo y de los contenidos a impartir. Esa realidad legislativa arropa esas diferencias
en el nivel y contenido a impartir con diferencias en aspectos importantes como el
tiempo, las funciones, los deberes y derechos asi como en su sueldo.

Como es obvio, a cada etapa educativa del sistema escolar se le otorgan y exigen
distintas funciones educativas (Tabla III-2). Por cuestiones histdricas, sociales y
laborales la docencia de cada etapa educativa es ejercida por un profesorado con una
formacion inicial especifica (Tabla IV-2), pero no acaban ahi las diferencias entre los
distintos tramos de la escolaridad. Es mas, podriamos decir que estas dimensiones sin
duda importantes son s6lo la punta del iceberg. A nuestro juicio, las mayores diferencias
entre el ejercicio de los docentes de cada etapa estriban en la disposicion de su tiempo
de trabajo y en la organizacion de los centros en los que se ubican.

3% Esto parece obvio si comparamos los extremos del sistema educativo: infantil y universidad. No lo
parece tanto si comparamos la educacion primaria con la educacion secundaria obligatoria.
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Tabla I11-2

Finalidad de cada Etapa escolar en el sistema LOGSE

Etapa escolar

Finalidad

Infantil

. contribuira al desarrollo fisico, intelectual, afectivo, social y moral de los
nifios... (Articulo 7.1)

Primaria

La finalidad de este nivel educativo sera proporcionar a todos los nifios una
educacion comun que haga posible la adquisicion de los elementos basicos
culturales, los aprendizajes relativos a la expresion oral, a la lectura, a la
escritura y al calculo aritmético, asi como una progresiva autonomia de accion
en su medio. (Articulo 12)

Secundaria

La educacion secundaria obligatoria tendra como finalidad transmitir a todos
los alumnos 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.
(Articulo 18)

El bachillerato proporcionara a los alumnos una madurez intelectual y
humana, asi como los conocimientos y habilidades que les permitan
desempefiar sus funciones sociales con responsabilidad y competencia.
Asimismo, les capacitara para acceder a la formacion profesional de grado
superior y a los estudios universitarios. (Articulo 25.3).

La formacion profesional, en el ambito del sistema educativo, tiene como
finalidad la preparacion de los alumnos para la actividad en un campo
profesional, proporcionandoles una formaciéon polivalente que les permita
adaptarse a las modificaciones laborales que pueden producirse a lo largo de
su vida. Incluird tanto la formacioén profesional de base como la formacion
profesional especifica de grado medio y de grado superior.(Articulo 30.2)

Universidad

El servicio publico de la educacion superior corresponde a la Universidad, que
lo realiza mediante la docencia, el estudio y la investigacion.

2. Son funciones de la Universidad al servicio de la sociedad:

a) La creacion, desarrollo, transmision y critica de la ciencia, de la técnica y de
la cultura.

b) La preparacion para el ejercicio de actividades profesionales que exijan la
aplicacion de conocimientos y métodos cientificos o para la creacion artistica.
¢) El apoyo cientifico y técnico al desarrollo cultural, social y economico,
tanto nacional como de las Comunidades Auténomas.

d) La extension de la cultura universitaria.(Articulo 1.1)

Tabla IV-2

Titulacion del profesorado segun su centro de trabajo

Etapa
Escolar

Titulacidn minima exigida por la LOGSE

Infantil

La educacion infantil sera impartida por maestros con la especializacion
correspondiente (Articulo 10)

Primaria

La educacion primaria serd impartida por maestros, que tendran competencia
en todas las arreas de este nivel. La ensefianza de la musica, de la educacion
fisica, de los idiomas extranjeros o de aquellas enseflanzas que se
determinen, seran impartidas por maestros con la especializacion
correspondiente. (Articulo 16)

Secundaria

La educacion secundaria obligatoria sera impartida por licenciados,
ingenieros y arquitectos o quienes posean titulacion equivalente a efectos de
docencia. En aquellas areas o materias que se determinen, en virtud de su
especial relacion con la formacion profesional, se establecera la equivalencia
a efectos de la funcion docente, de titulos de ingeniero técnico, arquitecto




técnico o diplomado universitario. (Articulo 24)

Universidad Para poder concursar a plazas de Profesor Titular de Escuela Universitaria
sera necesario estar en posesion del titulo de Licenciado, Arquitecto o
Ingeniero Superior. El Consejo de Universidades podra determinar las areas
de conocimiento especificas de las Escuelas Universitarias en las que sea
suficiente el titulo de Diplomado, Arquitecto técnico o Ingeniero técnico.
(Articulo 35.1)

Para poder concursar a plazas de Catedratico de Escuela Universitaria sera
necesario estar en posesion del titulo de Doctor. (Articulo 36.1)

Para poder concursar a plazas de Profesor Titular de Universidad sera
necesario estar en posesion del titulo de Doctor. (Articulo 37.1)

El tiempo de trabajo legalmente estipulado para cualquier docente es de 37,5
horas semanales (Orden de 31 de julio de 1987). Sin embargo, en funcion del tramo de
la escolaridad en la que se ejerza como docente la distribucion del horario cambia. Asi,
el profesorado de las escuelas de infantil y de los centros educativos de primaria tiene
(Figura I-2) un mayor numero de horas dedicadas a las actividades en el centro que el
profesorado de secundaria (y Figura II-2) y, en consecuencia, un numero menor de
horas  destinadas “a la  preparacion de actividades docentes y a
perfeccionamiento”(Resolucion de 29 de julio de 1998; 3.4.7.).>' Coincidente con estas
cifras, el profesorado de infantil y de primaria tiene también un mayor nimero de horas

dedicadas a la docencia directa que el profesorado de secundaria

En cuanto a la organizacion y labor pedagogica, las diferencias entre los centros
de primaria y de secundaria quedan iluminadas en gran medida si reparamos en una de
las primeras exigencias pedagogicas que desde los documentos legales se demanda a los
centros de secundaria “las actividades escolares lectivas se realizaran de lunes a viernes,
en el nimero de periodos lectivos que se determinen, que tendran una duracion de
sesenta minutos incluidos los cambios de clase” (Orden de 13 de agosto de 1998,
Seccion 1%.1.1). Esta peculiar disposicion del tiempo de trabajo en las aulas es
consecuencia y determinante de la disposicion organizativa-pedagogica de los centros
de secundaria en torno a las disciplinas o asignaturas. Los centros de primaria, por su
parte, estan centrados en el grupo-clase, priorizando el caracter globalizador de la
ensefianza. Estas diferencias pedagogicas se reflejan en formas distintas de organizar la
coordinacion de los docentes (Tabla V-2).

Tabla V-2
Organos de coordinacion docente en el sistema educativo
Etapa educativa | Organos de coordinacion docente

Primaria Comision de Coordinacion Pedagogica y Orientacion Educativa

Equipos de Ciclo.

Coordinacion de Formacion

Equipos educativos

Plan de Seguimiento y Calidad de la Ensefianza Obligatoria

Secundaria Departamento de Orientacion y de Actividades Complementarias y
Extraescolares.

Departamentos didacticos.

Comision de Coordinacion Pedagogica.

Equipos educativos

31 Notese que la orden referida a secundaria especifica: “la preparacion de actividades docentes y a la
atencion de otros deberes inherentes a la funcion docente” (Orden de 13 de agosto de 1998; Seccion 2°.1)
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El ciclo es el 6rgano de coordinacién docente principal de la educacion infantil y
primaria que reune al profesorado especialista 0 no de un mismo ciclo educativo. Por su
parte, la educacion secundaria establece de forma prioritaria la coordinacion docente a
través de los respectivos departamentos. El elemento pedagogico organiza el trabajo de
los docentes de primaria e infantil en torno a un grupo de alumnos dando al contenido
escolar un enfoque mas globalizador, mientras que en la educacion secundaria el
proceso educativo se articula en torno a las asignaturas>>. A nuestro juicio, las distintas
finalidades ya analizadas, unidas a esta diferencia en la organizacion del contenido
escolar, que se transmite como por 6smosis, a la organizacion de los centros escolares,
son las responsables de las principales diferencias del profesorado en esos tramos
escolares (Tabla VI-2).

Tabla VI-2
Diferencias entre los centros de Primaria y de Secundaria
(Santana ,2002)
Aspectos Colegios de Educacion Institutos de Educacion
Primaria Secundaria
Tamaifio Entre 10 y 30 profesoras/es Entre 50 y 150 profesores/as
Estructura Cada maestra/o ensefla a un |Cada profesor/a ensefla a varios
organizativa grupo de alumnos/as. grupos de estudiantes;
Estructura plana. departamentos.
El profesorado puede trabajar | Estructura vertical.
como un grupo (Claustro) Una organizacion compleja; el

profesorado no puede trabajar como
un solo grupo.

Metas El profesorado suele tener un |No suele haber un sentido
sentido mas compartido de las |compartido de las metas del centro.
metas y propdsitos de la escuela. | No suelen haber habilidades basicas
Se suele poner énfasis en |perseguidas por todo el profesorado.
habilidades  basicas  (lectura,
escritura, calculo).

Cultura Suele primar el individualismo. Suele primar la balcanizacion; tiene

profesional mgcha importancia la S}chgl’tura de
asignatura; la organizacion del
conocimiento condiciona la
estructura organizativa.
Formacidon inicial | Generalista (hay pocos | Especialistas en una materia o
del profesorado especialistas). asignatura (no en un area).
Curriculum Obligatorio Obligatorio s6lo en ESO
Organizado en torno a areas |Organizado en torno a areas en
(globalizacion). ESO, materias en Bachillerato y
Atencion a la  diversidad: |moddulos en Formacion Profesional
adaptaciones curriculares. Especifica
Atencion a la  diversidad:
adaptaciones curriculares,
diversificacion curricular,
programas de garantia social,
optatividad en ESO y Bachillerato.
Direccidon Puede ejercer cierta influencia en | Su influencia en los procesos de
organizativa los procesos de ensefianza- en§eﬁanza-aprendizaje es,
aprendizaje practicamente, nula.

2 . v . .,

32 No queremos afirmar que esto ocurra en la realidad de los centros, s6lo que la organizacién del
contenido escolar, siguiendo las posibilidades presentadas por Zabalza (1991), se corresponde con un
modelo centrado en el nifio en primaria y un modelo centrado en las disciplinas en secundaria.
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Las diferencias entre estas etapas que hemos usado como ejemplificacion de las
diferencias en el desempefio de los docentes no se reducen exclusivamente a elementos
legislativos, asi Gimeno Sacristdn (1996a) resume las diferencias encontradas entre la
educacion primaria y la secundaria en varios estudios, incluido el suyo propio, en la
siguiente tabla:

Tabla VII-2
Clima escolar en funcion de la etapa educativa.
Gimeno SacristanSacristan (1996a; 66)

El clima en la ensefianza primaria

El clima en la enseiianza secundaria

Curriculum mas integrado

Curriculum mas especializado

Modelo de organizacion burocratica

Modelo de organizacion comunitario

Tareas mas circunscritas al centro

Mayor desplazamiento de trabajo a casa

Clima mas englobante, mas personal

Clima mas centrado en lo académico

Sistema monodocente: estilo tinico

Sistema pluridocente: varios estilos.

Seguimiento mas directo del estudiante

Mayor autocontrol del alumno

Trato mas personalizado

Clima mas despersonalizado

Mas participacion personal en la ensefianza

Mas control de los profesores

Mas control sobre los estudiantes

Mas independencia personal

Menor peso de la evaluacion

Mas relevancia de la evaluacion

Todos llegan al final

Se puede abandonar (la no obligatoria)

Mayores posibilidades de contacto con los
padres

Menores posibilidades de contacto con los
padres

Distension del tiempo escolar

Mas comprension del tiempo

Organizacion del espacio-tiempo flexible

Esquemas organizativos mas rigidos

Circulo de amistades ligado al centro

Circulos diferenciados de amigos

Figura I-2
Jornada labora del profesorado de Educacion Primaria

7,5

OLectiva
@ Periodicidad no fija
OResto de horas

ONo obligada
permanencia
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Figura I1-2
Jornada labora del profesorado Educacion Secundaria

9 OLectiva

@ Periodicidad no fija

OResto de horas

ONo obligada
permanencia

Los otros profesionales de la ensenianza

Con la extension de la escolaridad y su generalizacion, asi como la busqueda de
aspectos de calidad de la ensefianza, ha ido incorporando profesionales que ejercen
funciones distintas a los docentes y sin los cuales hoy no entenderiamos el sistema
educativo tal y como lo concebimos. Podriamos entender de forma general que las
funciones de estos profesionales son de apoyo en sentido amplio a los fines y objetivos
del sistema escolar. Nos referimos concretamente a los asesores de CEPs, inspectores y
profesionales de los EOEPs. La figura de los inspectores se asocia con rapidez a la idea
de control, pero no es esa su Unica funcion:
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a) Colaborar en la mejora de la practica docente y el funcionamiento de los centros, asi
como en los procesos de renovacion educativa.

b) Participar en la evaluacion del sistema educativo y de los diversos elementos que lo
conforman: centros, profesores, alumnado, servicios y programas, fomentando la
autoevaluacion de los mismos.

¢) Velar por el cumplimiento de las leyes, reglamentos y demas disposiciones generales
del sistema educativo.

d) Asesorar e informar a los distintos sectores de las comunidades educativas,
estimulando la participacion eficaz de cada uno de ellos, en el ejercicio de sus derechos
y en el cumplimiento de sus deberes.

e) Colaborar con los organos competentes de la Consejeria de Educacion, Cultura y
Deportes en el estudio de las necesidades educativas, coordinacion de asistencia técnica,
optimizacion de efectivos, distribucién del profesorado y alumnado, y actividades de
perfeccionamiento.



f) Informar a los organos competentes de la Consejeria, a solicitud de éstos o por
iniciativa propia.

g) Promover el intercambio de experiencias educativas y favorecer cualquier aspecto
tendente a mejorar la calidad de la ensenanza.

h) Propiciar la participacion de los diferentes sectores de las comunidades educativas en
la vida de los centros.

1) Mediar en las situaciones de disparidad de criterios o desacuerdos que puedan llevar a
conflictos a las comunidades educativas.

j) Supervisar, desde el punto de vista pedagdgico y organizativo, el funcionamiento de
los centros educativos, tanto de titularidad ptblica como privada.

k) Coordinar todos los servicios educativos que intervienen en los centros.
(DECRETO 60/1995, Articulo 2)

En la formacion continua de los docentes tienen un papel importante las

Administraciones Educativas competentes, las Universidades, los sindicatos, los
colectivos docentes y hasta las administraciones locales. Pero sin lugar a dudas, la
institucion formativa por antonomasia son los CEP que tienen como principal mision la

de

Articulo 1.- Los Centros del Profesorado de la Comunidad Auténoma de Canarias
tienen como objetivos primordiales la formacion permanente del profesorado de niveles
educativos no universitarios, el intercambio de experiencias y reflexiones sobre el hecho
educativo, la dinamizacion pedagdgica de los centros de ensefianza y, en general, la
renovacion pedagogica de todo el sistema educativo. (DECRETO 82/1994)

Dentro de estas directrices generales, el CEP y sus componentes tiene las

siguientes funciones:

Articulo 4.- 1. Seran funciones de los Centros del Profesorado:

a) Desarrollar los planes e iniciativas de perfeccionamiento del profesorado aprobados
por la Administracion educativa.

b) Recoger, elaborar y desarrollar iniciativas de perfeccionamiento del profesorado,
previo estudio de las necesidades y recursos, para la elaboracion de la Programacion
Anual de Actividades.

c¢) Canalizar y ejecutar las iniciativas de formacion e innovacion educativa propuestas
por el profesorado y centros docentes de su ambito de influencia.

d) Establecer y propiciar cauces de coordinacién con los servicios educativos de la
Administracion educativa concurrentes en la zona.

e) Favorecer la creacion de equipos, seminarios y grupos de trabajo, facilitando la
conexion entre el profesorado de los distintos niveles educativos.

f) Proporcionar infraestructura, servicios técnicos de apoyo y recursos pedagogicos al
profesorado y centros docentes de la zona.

g) Elaborar, custodiar, disponer y difundir fondos de documentacion y materiales
escritos, audiovisuales e informaticos que sean de interés para el perfeccionamiento del
profesorado del ambito de influencia del centro.

h) Fomentar entre el profesorado la concrecion curricular que posibilite la adecuacion
del proyecto curricular del centro a las peculiaridades del entorno.

1) Relacionarse, en su caso, con los Departamentos, Escuelas e Institutos Universitarios,
Corporaciones Locales e Instituciones Publicas o Privadas y Organizaciones con fines
educativos para fomentar la cooperacion en la formacion del profesorado y la
innovacion educativa.

j) Servir de lugar de encuentro al profesorado de su a&mbito de influencia, con objeto de
facilitarles un foro en el que puedan intercambiar y discutir los diferentes puntos de
vista, experiencias y proyectos de las respectivas practicas docentes y, ademas, se les
proporcione la necesaria informacion que afecte a la vida profesional, y se les posibilite
el uso de dependencias en las que puedan organizarse actividades culturales y de ocio.
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k) Cualesquiera otras que tiendan a mejorar su eficacia y que reglamentariamente les
sean asignadas. (DECRETO 82/1994)

Los equipos de Orientacion Educativa y Psicopedagégica®, por su parte, estan
compuestos por profesionales de formacion académica dispar que tienen como finalidad
garantizar la adecuada atencion al alumnado. Asi, nos podemos encontrar en los EOEPs
pedagogos, psicologos, maestros especialistas de audicion y lenguaje, logopedas,
trabajadores sociales... Los EOEPs, se estructuran en Equipos de Orientacion Educativa
y Psicopedagodgicos de Zona y Equipos de Orientacion Educativa y Psicopedagogicos
Especificos. Los primeros son los responsables, junto con los 6rganos de los centros de
su zona de actuacion, de la orientacion educativa y la intervencion psicopedagdgica del
centro. Estos equipos tendran como funciones (Articulo 12):

Articulo 12.- Las funciones del Equipo de Orientacion Educativa y Psicopedagogico de
Zona seran:

a) Colaborar en los diferentes procesos de concrecion curricular.

b) Valorar las necesidades educativas especiales de los alumnos, asesorando en la
respuesta educativa mas adecuada, participando en el seguimiento del proceso de estos
alumnos.

c) Asesorar a los centros y colaborar en la orientacion individual y grupal de los
alumnos, participando, entre otros, en los disefios de los planes de accion tutorial,
orientacion profesional, programas de garantia social y acciones compensadoras de la
educacion.

d) Colaborar con el tutor en el asesoramiento a las familias sobre el proceso educativo
de sus hijos, colaborando en el desarrollo de relaciones cooperativas entre los miembros
de la comunidad educativa.

¢) Colaborar con las familias, asociaciones de padres y madres de alumnos, asociaciones
de alumnos y otras organizaciones sociales en aquellos aspectos que redunden en el
proceso educativo del alumnado.

f) Colaborar con los centros educativos y otras instituciones en los procesos de
formacion de los profesionales de la educacion de su sector.

g) Promover y desarrollar trabajos de investigacion, elaborar y difundir temas y
materiales relacionados con los procesos educativos.

h) Coordinarse con otras instituciones y servicios que incidan en su ambito de
actuacion.

1) Favorecer la colaboracion que posibilite la coordinacion de actuaciones entre los
diferentes centros educativos del sector.

j) Colaborar en la eclaboracion del mapa de necesidades educativas con el fin de
racionalizar los recursos disponibles.

k) Colaborar con las instituciones que tengan competencias en la resolucion del
absentismo escolar.

Los Equipos de Orientacion y Psicopedagogicos Especificos tienen una funcion
complementaria con los EOEPs de zona y estdn especializados en funcion de las
siguientes necesidades educativas: discapacidades visuales, discapacidades auditivas,
trastornos motoricos y trastornos generalizados del desarrollo. Sus funciones son las
siguientes (Articulo 13.3):

a) Asesorar y apoyar a los Equipos de Orientacion y Psicopedagdgicos de Zona en el
area de su especialidad.

b) Desarrollar programas de investigacion y elaboracion, recopilacion y difusion de
recursos para dar respuesta a las necesidades especificas de los alumnos.

> Estos organos proceden de la reconfiguracion del Servicio Técnico de Orientacion Educativa y
Profesional, los Equipos Multiprofesionales y los Departamentos de Orientacion de los centros que
anticiparon la Ensefianza Secundaria Obligatoria (Decreto, 23/1995).

64



¢) Colaborar con los Equipos de Zona en la valoracion psicopedagdgica de los alumnos
que presenten caracteristicas de su &mbito de trabajo.

d) Asesorar y apoyar a los centros y a los tutores en la respuesta educativa a los alumnos
escolarizados en los centros de integracion preferente, o en aquellos otros donde se
encuentren recibiendo atencion.

e) Colaborar en la elaboracion del mapa de necesidades educativas con el fin de
racionalizar los recursos disponibles.

f) Aportar formacion especializada a los equipos y profesores en el ambito de las
necesidades educativas especiales que atienden.

g) Colaborar con otros servicios educativos, sanitarios y sociales en actuaciones con
alumnos en el ambito de sus competencias.

h) Coordinar su actuacion con los demas Equipos de Orientacion y Psicopedagodgicos
Especificos.

1) Estas funciones se desarrollaran en colaboracion con los Equipos de Orientacion y
Psicopedagogicos de Zona, con otros Equipos de Orientaciéon y Psicopedagodgicos
Especificos, en su caso, y con aquellas otras instituciones y servicios que actuan en el
mismo campo.

Con independencia de la pertenencia a los EOEPs de Zona o Especificos, los

integrantes de los mismos tienen funciones especificas a tenor de su titulacion™
(Articulo 14)

2. Los Psicologos y Pedagogos de los Equipos de Orientacién y Psicopedagogicos de
Zona seran los responsables de la intervencion psicopedagdgica en los centros que les
sean asignados, formando parte de la Comision de Coordinacion Pedagogica y de los
Departamentos o Equipos de Orientacion.

3. Los maestros especialistas de audicion y lenguaje tendran ademads las siguientes
funciones especificas:

a) Asesorar a los profesores, padres y alumnos en temas relacionados con su
especialidad.

b) Participar en la valoracion de los alumnos con necesidades educativas especiales en
el campo de la comunicacion y el lenguaje.

¢) Atender a alumnos en el ambito de su especialidad.

d) Elaborar programas de prevencion, estimulacion del lenguaje y generalizacion de las
conductas lingiiisticas.

4. Los trabajadores sociales, en el ambito del centro educativo, la familia, el propio
Equipo y el sector donde éste se encuentra ubicado, tendran, también, las siguientes
funciones:

a) Participar en la elaboracion de programas para dar respuesta a las necesidades
sociales de los alumnos.

b) Potenciar la coordinacion de las distintas entidades y organismos que intervienen en
el sector.

c) Asesorar a los centros y las familias sobre los recursos de caracter sociocomunitario
existentes en el ambito del sector.

d) Colaborar en la prevencion y deteccion de indicadores de riesgo que puedan generar
inadaptacion social y escolar.

e) Realizar la valoracion de las necesidades sociales de los alumnos que tengan
incidencia en su proceso educativo.

5. Aquellos otros profesionales de apoyo que se determinen colaboraran en la respuesta
educativa especifica para los alumnos en los temas de su competencia.

6. Con el fin de posibilitar la multidisciplinariedad que requiere el funcionamiento de
los Equipos de Orientacion y Psicopedagogicos, sus componentes podran intervenir en

>* Estas funciones se pueden encontrar con mayor nivel de desarrollo en la Resolucion de 28 de julio de

1999.
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cualquier centro de la zona en funcién de la planificacion del Equipo y en coordinacion
con el profesional asignado a dicho centro.

Las editoriales de libros de texto

El analisis de los agentes educativos primordiales del sistema escolar no estaria
completo sin la referencia a las editoriales de materiales curriculares. En el sistema
educativo espafiol actual™, las editoriales son las encargadas de cerrar el curriculum. Es
decir, de concretar, las finalidades, objetivos y contenidos en tareas a desarrollar en y
con el alumno (Area, 1991 y 1999; Gimeno Sacristan, 1991; Torres, 1995). Utilizando
la terminologia de Gimeno Sacristan (1988) las editoriales son, mayoritariamente, las
responsables de confeccionar el curriculum presentado a los profesores, como
plasmacion del curriculum prescrito y, en consecuencia, punto de arranque del
curriculum en accion.

Los materiales curriculares, y en especial su modalidad mas utilizada el libro de
texto>’, tienen la peculiaridad de que estructuran la accidn educativa pues no ofrecen
solo informacion sino que estructuran las practicas escolares (Gimeno Sacristan, 1988;
Borre, 1996). Los libros de texto son, en ese sentido, una tecnologia empaquetada, una
propuesta curricular cerrada que articula “todos los componentes curriculares (objetivos,
contenidos, actividades, metodologia...) y se les ofrece a los profesores en un formato de
propuesta instructiva estructurada y completamente elaborada para ensefiar una
asignatura o ciclo educativo” (Area, 1991; 69). Son, pues, los libros de texto la solucion
a la pregunta basica que afrontan los docentes cada dia: ;qué hago hoy?, y que ademas
cumple con los preceptos legales (Torres, 1995; Gimeno Sacristan, 1996b;
Escudero,1997) y las modas terminoldgicas y formalistas dentro del ambito pedagogico
(Torres, 1994).

Pero estas potencialidades no justifican por si mismas que nosotros
consideremos a las editoriales como agentes esenciales, hoy por hoy, del sistema
escolar. Las razones que elevan a las editoriales al estatus de agente curricular’’ reside
en que sus productos gozan de una amplia aceptacion en las escuelas (Fernandez, 1989;
Mascard, 1995), su uso es generalizado, y que cuentan con el aprobacion™ y beneplacito

3% La modificacion de esta realidad no es facil por las implicaciones econdmicas, politicas y educativas
que conlleva. Pero, no es imposible transformar la realidad. Lo impensable, es cambiarla sin un
compromiso politico, social y profesional (Fernandez, 1989; Gimeno Sacristan, 1989a).

%% La definicion de los libros de texto no es precisa y, a veces, incurre en equivocos. Nosotros seguiremos
la delimitacion de Borre (1996; 25): “que nos permitira distinguir entre los libros de texto y libros
escolares. El primer término puede quedar reservado para libros escritos, disefiados y producidos
especificamente para su uso en la enseflanza, mientras que el segundo se utilizara para libros empleados
en la ensefianza, pero menos intimamente ligados a las secuencias pedagogicas”.

7 Gimeno Sacristan (1992), considera los textos, guias y materiales junto a las Administraciones
educativas, el proyecto de centro y el profesor individual o colegiadamente como uno de los cuatro
ambitos del disefio curricular.

% Sobre la aprobacion de los libros de texto por la Administracion, Torres (1994; 159) muy agudamente
sefala: “... estamos en una sociedad de libre mercado, lo que es un contrasentido con esta clase de
legislacion. Pienso que si en realidad los grupos empresariales no llevan al Tribunal Constitucional esta
legislacion es porque en el fondo les beneficia, es una forma de publicidad al mas alto nivel. En realidad,
lo Ginico que el gobierno podria exigir era la constitucionalidad o no del texto...”. Sin embargo, las
editoriales han mostrado su disconformidad en el control, “censura”, realizado por las Comunidades
Autonomas con plenas competencias en educacion, la razon es clara “si no existieran los controles
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de las administraciones educativas. El predominio del libro de texto es total en las aulas
(Gimeno Sacristan, 1996b), su predominio produce algun que otro incidente:

“Hasta tal punto la realidad es asi que ha llegado a ser frecuente ver en distintos medios
de comunicacion denuncias y criticas de padres de alumnos contra un profesorado que
opta por abandonar los manuales escolares como recurso principal y, en muchisimos
casos, unico, para pasar a adscribirse a metodologias mas activas de investigacion, con
mayor participacion de los alumnos y con prioridad al fomento de las dimensiones
criticas y creativas ” (Torres, 1989; 51).

La relacion que se establece entre las editoriales y las administraciones
educativas podriamos tildarla de mutua ayuda. Las peculiaridades del libro de texto
como material prefabricado, de formato unico capaz de regular el qué, como y cuando
de la ensefianza que sustituye las decisiones de los docentes y estereotipa, en
consecuencia, los contenidos escolares (Martinez Bonafé, 1993a) facilita el esfuerzo de
control que las administraciones educativas realizan sobre las practicas escolares. > La
contrapartida que reciben las editoriales es un mercado estable que necesita recursos
cada curso escolar, que no exige grandes inversiones y que les proporciona pingiie
beneficio (Torres, 1991 y 1994; Gimeno Sacristan, 1996b).%°

Contar con una cuota de mercado asegurada, “normalizada” (Gimeno Sacristan,
1998a) y condenada a la ciclica® renovacién a principio de curso se ha convertido en un
negocio muy rentable para las editoriales (Figuras I1I-2 y Figuras IV-2) y un gasto nada
superfluo para las familias con hijos escolarizados® (TablaVII-2) (Lassibille y Navarro,
1997; OCU, 2001).

autondmicos habria actualmente en el mercado unos 6.000 libros de texto en lugar de 25.000 ” (El Pais,
11-10-1999).

¥ No debe interpretarse que no estemos de acuerdo con el control por parte de las Administraciones
educativas, pero este control necesario en una sociedad democratica no es equiparable a la busqueda de la
homogeneidad. Torres (1994) realiza un breve recorrido historico que llama la atencion sobre la tendencia
que las Administraciones Educativas experimentan hacia la homogenizacion de los contenidos por medio
del libro de texto. Dinamica comtn a formas no democraticas y democraticas de gobierno e independiente
de la posicion (izquierda, centro o derecha) del gobierno de turno.

% La calidad de los libros de textos es una cuestién discutida. Ejemplificaciones de sus errores
conceptuales nos ofrecen Vega Navarro (2002) y Nieto (1993) entre otros.

61 Cuestion acentuada por la personalizacion de los libros de texto que ahora mas que nunca dejan
espacios para que el alumno los haga suyos y, en consecuencia, intransferibles mediante la debida
escritura.

62 Por desgracia, la interpretacién que se hace de la gratuidad (OCU, 2001) insiste en que los libros de
texto deben ser pagados con dinero publico. A nuestro juicio, esta postura que sin duda supondria un
ahorro familiar directo, no es la solucion. Ademas, posiblemente, acarrearia mas problemas ;coémo se
pagaran esos materiales? ;qué capitulo del actual gasto en educacion habria que recortar (por descontado,
no creemos que hubiese un incremento correlativo en los presupuestos de las distintas administraciones
en el ambito educativo) para satisfacer esta inversion? ;quién decidiria, y cémo, qué libro comprar?
(como garantizariamos la claridad de ese proceso de eleccion?...
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Figura I1I-2
Grafico Evolucion del crecimiento del valor de la produccion
(Ministerio de Cultura, 1994. Tomada de Gimeno Sacristdn, 1996b; 369)
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Tabla VII-2
Desglose de los gastos de ensefianza por hogar (en pesetas)

(Lassibille y Navarro, 1997; 17)

1993

Gasto por hogar | Gasto por escolar | % del gasto de educacion
Pagos a centros 41.080 24.410 33,58
Publicos 8.607 6.108 12,98
Privados 94.335 69.972 53,37
Libros y material 21.726 12.116 35,97
Otros 1.989 1.088 8,65
Gasto directo total 64.795 37.344 78.20
Actividades complementarias 10.002 5.351 12,43
Transporte escolar 2.719 1.521 2,64
Alojamiento y comedor 10.095 5.806 6,73
Alojamiento 4.621 2.697 1,33
Comedor 5.474 3.109 5,40
Gasto anejo total 12.814 7.326 9,37
Total 87.610 50.020 100,00

Pero, sobre todo y en términos educativos la generalizacion del libro de texto ha
supuesto que una figura en principio extrafia a la institucion escolar, la editorial, se ha
interpuesto entre el curriculum prescrito y el profesor aportando tres importantes
condicionantes para el desarrollo de la ensefianza:

1) Por un lado, peculiares mecanismos de control sobre la practica profesional de los
profesores y sobre los contenidos y métodos de la ensefianza. Mucho mas, cuando
sabemos que los controles sobre el curriculum basados en el proceso se apoyan en el
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recurso eficaz de controlar los mensajes culturales y los codigos pedagogicos que llegan
a alumnos y profesores.

2) De otro lado, la proyeccion de los condicionamientos inherentes a una practica de
produccion y de mercado que persigue intereses que no son solo los pedagdgicos, con
efectos en la configuracion de la realidad escolar. El libro de texto o las guias
curriculares que les acompafian son productos comerciales, con peculiaridades propias
como tales. Su incidencia en las escuelas se relaciona con el proceso de produccion y
distribucion...

3) La dependencia del profesor respecto a estos medios, auténticos disefiadores de la
practica, refleja la autonomia profesional real que tiene el profesor en un aspecto, que a
primera vista, es genuina competencia profesional de los docentes. (Gimeno Sacristan,

1988; 180)
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Grdfico. Estructura del consumo del libro en el sistema educativo
(Gimeno Sacristan, 1996b; 364)

Madpres, padres, alumnas y alumnos

El sistema educativo integra, ademas de los colectivos profesionales de los que nos
ocupabamos antes, a la sociedad en su conjunto. Sociedad que ya se encuentra, en parte,
representada de forma indirecta en las Administraciones Educativas que son el
instrumento de la politica del gobierno estatal y autonémico, que en ultima instancia son
las representantes de los intereses de la sociedad. No obstante y debido a la actual
estructura de gestion y organizacion de los centros escolares la sociedad puede
participar de la actividad educativa singular de cada centro. Por supuesto, que no toda la
sociedad, por lo menos mas alla de la politica educativa, sino los agentes sociales que
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configuran la peculiar comunidad escolar de un centro escolar. Es decir, profesorado,
personal de administracion y servicios, corporaciones locales, padres y alumnado. Nos
centraremos en este apartado en los colectivos de padres y alumnado, ignorando el
papel, mas bien escaso, que juega el personal de administracién y servicios y
remitiéndonos al apartado anterior para el rol desempanado por el profesorado
(Sarramona, 2000).

Las familias en el sistema escolar

La familia puede ser considerada como la institucion social basica y fundamental de la
sociedad y en sentido estrictamente educativo constituye el primer ambiente educativo
de desarrollo de los nifios (Martinez Gonzalez, 1996). En ese sentido, las funciones
esenciales de la familia respecto a los nifios son cuatro (Palacios y Rodrigo, 1998; 36):

1.- Asegurar la supervivencia de los hijos, su sano crecimiento y su socializacion en las
conductas basicas de comunicacion, didlogo y simbolizacion.

2.- Aportar a sus hijos un clima de afecto y apoyo sin los cuales el desarrollo
psicologico sano no resulta posible.

3.- Aportar a los hijos la estimulacién que haga de ellos seres con capacidad para
relacionarse competentemente con su entorno fisico y social, asi como para responder a
las demandas y exigencias planteadas por su adaptacion al mundo en que les toca vivir.
4.- Tomar decisiones con respecto a la apertura hacia otros contextos educativos que
van a compartir con la familia la tarea de educacion del nifio o la nifia.

Asi, pues no es de extrafiar que la educacion familiar tenga especial relevancia
para las metas educativas ya que supone la (Puigdellivol, 1998):

a) Socializacion basica en un contexto determinado de idioma, costumbres, habitos de
relacion interpersonal, etc.

b) Orientacion general de la vida, que se traduce en orientacion religiosa, moral,
ideologica, profesional, etc.

¢) Identificacion con el rol de género, a través de la convivencia con padres y hermanos
del mismo género y del opuesto.

d) Actitudes y habitos personales y de relacion interpersonal, expresados tanto a través
del autoconcepto positivo, disciplina personal, espiritu de superacion, etc., como
mediante las formas de comunicacion que se establecen con los mayores, iguales,
autoridades, extranjeros, miembros de colectivos diferentes, etc. (Sarramona, 2000;

55)

Por supuesto, que la escuela en su expansion ha reducido la edad de entrada de
los nifios en las aulas, hasta dejarla en la minima, cero afios, con la Logse por citar un
ejemplo. Sin embargo, nadie puede negar la capacidad educativa, socializadora, cuanto
menos, de la familia. No s6lo por la realidad cuantificable® de que el nifio pasé mas
tiempo en su hogar que en la escuela sino por el elemento afectivo, o su falta, que nace
en las familias (Clemente y Goicoechea, 1996; Savater, 1997; Lopez, 1998; Cevallos y
Rodrigo, 1998). De todas formas, el reparto de funciones entre la escuela y la familia ha
suscitado, suscita y, posiblemente, suscitard interpretaciones y posiciones varias y,
muchas veces contrapuestas (Ferndndez Enguita 1993; 2001; Garcia Bacete, 1996;

8 Warren (1979; 22) lo sintetiza con claridad: “Debe recordarse que las escuelas son un reflejo de la
sociedad y no al revés. Una escuela tiene contacto con un nifio siete horas al dia durante un curso escolar.
No puede competir con la influencia de diecisiete horas al dia, mas dos dias a la semana, mas casi catorce
semanas de vacaciones cada afio, trascurridas bajo los padres u otras influencias. La investigacion
muestra que la cultura del hogar casi siempre gana sobre la cultura de la escuela”.
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Santana Bonilla, 1997; Oliva y Palacios, 1998; Knallinsky, 1999). La razon tultima, si
valoramos histéricamente las relaciones entre familia y escuela reside en la
irreconciabilidad de dos posturas opuestas. Una, procede del pensamiento
judeo/cristiano donde la responsabilidad principal de la educacion de los hijos recae en
los padres y la otra postura de tradicion clasica/renacentista/ilustrada donde es el estado
el maximo responsable en la educacion de los nuevos ciudadanos (Hill, 1989). La
polémica estd servida y, sinceramente, no parece tema de facil solucion, si es que
realmente la tiene mas alla de la convencion.

Con independencia del interés que puede suscitar la definicion entre las
funciones de la familia y de la escuela® lo innegable es que ambas entran en contacto
cuando los hijos son escolarizados y se transforman en alumnos. Lo que nos aboca a
abordar el complejo concepto de la participacién®. San Fabian Maroto (1992), establece
tres formas genéricas de conceptuar la participacion: como una modalidad de toma de
decisiones, como una dimension del liderazgo y como una estrategia de intervencion
organizativa. En este apartado, consideraremos la participacion en su dimension
estratégica, circunscribiéndonos a su aspecto normativo. Asi, nos centraremos en el
analisis de los canales legales de participacion de la familia (Santos Guerra, 1999) que
solo en funcion de los contextos podremos decir que son canales maximos o minimos.
Pues es bien conocida la existencia de experiencias variopintas en las que la
participacion en las instituciones escolares es estorbada por la legislacion en ocasiones,
mientras que en otras es salvaguardada por la misma norma.

El derecho de los padres® a participar en la educacion de sus hijos lo recoge la
CE (articulo 27.7) y es desarrollado por la LODE (1985) y la LOPGCE (1995) en el
ambito estatal y por las distintas Comunidades Autonomas (Ley 4/1987; Decreto
234/1996). La LODE introdujo en los centros educativos el Consejo Escolar como
organo maximo de gobierno, constituido por representantes democraticamente’’
elegidos entre todos los sectores”™ discernibles de la Comunidad educativa. La
LOPGCE continué en idéntica linea si bien introdujo algunos matices del que cabe
destacar la denominacién directa que el APA mas representativa puede realizar de uno
de los miembros, padre o madre a la sazon, del Consejo (Santana Bonilla, 1997).

Lo primordial para nosotros, en esta ocasion, no son las posibilidades legales de
la participacion de los padres (Tabla VIII-2) sino el hecho incontestable de que los
padres son agentes, que si bien en tanto padres en los centros ejercen como no-

6% Segtin Chrispells (1996) las posibles formas en que escuela, comunidad y familia pueden interactuar
dan lugar a cuatro modelos posibles de colaboracion como: co-comunicadoras, co-ayudantes, co-
aprendices y co-maestras y co-defensoras, co-asesoras y co-decisoras.

6 Santana Bonilla (1997), recoge un amplio espectro de concepciones de este término.

% Ordéiiez y Seco (1998) ofrecen una revision de la legislacion educativa sobre la participacion en el
ambito estatal a partir de la LGE.

7 Democraticamente, pero con una baja participacion del colectivo de padres y madres (Consejos Escolar
del Estado 1988-2001; Santos Guerra, 1994). Gil Villa (1995), ofrece como posibles causas de la no
participacion en la gestion de los centros escolares de los colectivos no docentes, las siguientes: el horario
de las reuniones, el desinterés, la desinformacion, el temor...

% Modelo de participacion estamentaria que si bien puede ser criticado (Elejabeitia y Fernandez, 1998),
garantiza la implicacion de todos los sectores de la comunidad escolar. Nuestra duda, y temor, es que
dada la baja participacion y la tendencia demostrada por el Estado en la gestion de la universidad, es que
la politica desarrollada hasta ahora y que, con reservas, apostaba por la participacion dé marcha atras y se
decante por un modelo presidencialista vacio de poder con la figura del director como representante del la
Administracion Educativa en el centro.
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profesionales, de obligada referencia tanto en la educacion de sus hijos como en la

gestion y organizacion de los centros escolares.

Tabla VIII-2

Cauces para la participacion de los padres

(Dominguez Rodriguez, 1997; 295)

padres de clase
o nivel

alumnos

Intercambiar opiniones

Coordinar a padres/profesores en determinados
aspectos y/o criterios educativos

Proponer la participacion de los padres en las
actividades educativas en el aula y fuera de ella
Elegir vocales de aula que representen a los padres

Espacio Finalidades | Periodicidad
En relacion con la dindmica de la clase

Tutoria Intercambiar informacion y opiniones Minimo dos al afio
Establecer lineas de actuacion comunes Siempre que se
Solucionar problemas necesite

Entrevistas Solucionar problemas puntuales Cuando sea
Informacion especifica o general necesario

Asamblea de Informar sobre el proyecto de trabajo con los Al comienzo de

curso y cuando se
necesite

Vocales de aula

Servir de enlace entre los padres del aula y

Siempre que sea

Aprobar el ingreso en una federacion de asociaciones
Los padres consejeros escolares, informar sobre el
consejo escolar

Hacer propuestas a la comunidad escolar

profesores necesario
Recoger las inquietudes y dificultades de los
alumnos y profesores
Coordinar las disponibilidades de los padres para
colaborar
El consejo
Sesiones Representar a los padres
Colaborar en la gestion Una vez al
Desarrollar las funciones del consejo, tales como: principio y otra al
- Elaborar y aprobar el proyecto final (perceptivo)
educativo Al menos una vez
- Aprobar el presupuesto al trimestre
- Decidir la admision de alumnos
- Dar criterios sobre la programacion
general anual, aprobarla y evaluarla
- Elegir al director
- Aprobar el reglamento de régimen
interno Cuando sea
necesario
Las asociaciones de padres
Asamblea Estudiar y aprobar la memoria de actividades y el Una vez al afio con
general balance del afio caracter ordinario
Ordinaria Analizar, discutir y aprobar si procede el presupuesto | Tantas veces al aflo
anual como sea necesario
Fijar las cuotas de los asociados con caracter
Otras extraordinario
Extraordinaria Elegir y renovar la junta Cuando sea
Modificar los estatutos necesario
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Junta directiva | Presentar presupuestos Al menos una vez
de las APAs Presentar la memoria de actividades y el balance de |al mes

ingresos y gastos

Cumplir y hacer cumplir los acuerdos de la asamblea
general

Velar por el cumplimiento de los estatutos de la APA
Coordinar el trabajo de las comisiones creadas
Establecer los programas de actuacion e informar a
la asamblea

Comision de Organizar talleres Pueden ser
trabajo de las Apoyar las actividades educativas del centro permanentes o
asociaciones de | Coordinarse con otras A,PAS puntuales segin las
padres Seguimiento y evaluacion de proyectos necesidades
Realizar tareas concretas: formacion de los propios
padres
Alumnado

El alumnado es el agente principal de la escolaridad, no en vano es el sujeto de la
educacion (Sarramona, 1997). Todo el esfuerzo que realizan las administraciones, las
instituciones educativas y cada uno de sus miembros tiene como referente obligado al
alumnado, unas veces como mera abstraccién otras como referente inmediato. La
educacion gira alrededor del sujeto que aprende, fuente de su justificacion y razon de
ser.

Parece obvio que el educando participa en los procesos de ensefianza-
aprendizaje aunque su actuacion en el aula varie en funcion de la metodologia
desarrollada®. Asi, podriamos establecer un continuo que va desde la mera recepcion
pasiva de la informacion y descrita como “educacion bancaria” (Freire, 1983) hasta la
autogestion (Lapassade, 1977) en los procesos curriculares del aula. Lo que parece
claro, es que los alumnos realizan las tareas dentro del aula. Otra cuestion es si esa
actuacion puede ser considerada o no como participacion.

“A veces, el propio profesor puede ostentar una concepcion limitada de la participacion
en clase. Puede relegarla a un segundo plano casi anecdotico, puede creer que solo se
puede aplicar a ciertas asignaturas, que consiste en que los alumnos hagan cuantas mas
preguntas mejor o, lo que es peor, puede imponerla, en cuyo caso crea un ambiente de
tension y miedo en el alumnado” (Gil Villa, 1995; 90).

La participacion del alumno en el centro, fuera del aula, tiene por supuesto como
primera justificacion la necesidad formativa. En una sociedad democritica como la
actual, participar en las decisiones que afectan a la vida en los centros se entiende como
un elemento formativo mas de las alumnas y los alumnos (Pérez Pérez, 1998; Santos
Guerra, 1999). Dimension de su educacion que les facilitara asumir sus
responsabilidades como ciudadanos de una sociedad democratica (Camps, 1994; Apple,
1996; Cortina, 1996; Guarro, 1999; Barcena, 1997).

“Asi, pues, no sélo cabe mirar a las escuelas como nutrientes de las raices de la
democracia, sino como espacios sociales en los que experimentar la micropolitica a

% Ejemplos claros, aunque no siempre explicitos, sobre el diferente papel que juegan los alumnos en la
ensefianza es el que nos ofrecen los trabajos destinados a la recopilacion de las distintas teorias educativas
(Bowen y Hobson, 1979; Trilla (cor.), 2001).
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escala comunitaria en el plano de la organizacion, en sus relaciones con el entorno y en
las practicas cotidianas dentro de las aulas” (Gimeno Sacristan, 1998b; 20)

Los canales de participacion en los centros escolares con los que cuenta el
alumnado vienen definidos en primera instancia por la legislacion vigente, y son el
Consejo Escolar del Centro y las Asociaciones de alumnos y alumnas (LODE, Lopgce,
Ley 4/1987, Decreto 292/1995, Decreto 128/1998, Decreto 129/1998). No obstante, es
preciso senalar que el alumnado tiene dificultades a la hora de participar efectiva y
realmente en los centros y que sus funciones como agente cogestor del centro se ven
privadas de poder real quedando claramente denotado como el convidado de piedra
(Fernandez Enguita, 1993). " Posiblemente debido no sélo a los problemas derivados
de la participacion en oOrganos de gobierno con personas de mayor edad a las que
ademads se les asigna un status superior (padres y profesores) sino también porque la
gestion democratica de los centros exige como base una pedagogia participativa que
muchas veces no se desarrolla y cuyos puntos esenciales podemos resumir en:

- El profesor respete los puntos de vista del alumno y le anime a expresarlos

- Se den oportunidades de aprendizaje a todos los alumnos.

- Se asignen responsabilidades (no precisamente cuidar la clase).

- Se adopten unos procedimientos de funcionamiento claros, discutidos y consensuados
con la participacion de todos.

- El status académico del alumnado no sea lo inico que se valore.

- Se den oportunidades a los alumnos para ayudar a compafieros suyos menos
aventajados.

- Se establezcan sistemas para conocer periddicamente la opinion del alumnado sobre
diversos temas de clase.

- Se fomente el trabajo en grupo. (San Fabian Maroto, 1994; 20)

Sintesis

La educaciéon es una realidad multidimensional. Es, en principio, una posibilidad
humana natural que entierra sus raices en nuestra propia entidad bioldgica como
especie. Pero es mads, al generarse en sociedad y articularse en una cultura sirve de base
y vinculo para la socializacion del individuo pero también para la construccion continua
de la sociedad. No es posible considerar la educacion sin referirnos a esta dimension
psicobioldgica y social bésica.

Ademas, la educacion es una realidad que ha demostrado su tendencia hacia la
complejidad. Sociedad y educacion estan intimamente unidas y los cambios se producen
en ambas, es posible que en escalas temporales distintas pero se producen. A medida
que la sociedad occidental en general y la espafiola en particular ha ido evolucionando,
la educacion ha hecho lo mismo. Y, esta tendencia se ha producido en los distintos
ambitos educativos: formal, no formal e informal.

La educacion en su ambito formal, el sistema educativo en suma, es sin duda el
ejemplo mas claro. La escuela ha cambiado con la sociedad y sobre todo con el Estado.
Y, en ese contexto, social y estatal, es en el que podemos nombrar a la escuela como
democratica, descentralizada, igualitaria... Al igual que el Estado, el sistema escolar ha

" Como comenta un alumno:“El delegado no hace nada. Bajar los cuadernillos, ja, ja, ja” (Martinez
Rodriguez, 1998; 64). Declaraciones similares se encuentran en Gil Villa (1995).
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ido aumentando sus funciones y componentes, hasta el punto que hoy la idea de escuela
supera ampliamente al docente y un grupo de alumnos. Desde las clases de Andrew
Bell, por poner un ejemplo, hasta las clases de una escuela espafiola de hoy en dia, hay
algo mas que diferencias de mobiliario en el aula. De forma breve, los personajes que
intervienen en la escena y la tramoya que les sostienen son radicalmente distintos. No
en tanto que humanos, pues los personajes de ambos escenarios son igualmente
humanos, sino en cuanto a las funciones que se les otorgan. Pero, ademas resulta
innegable que las précticas escolares de un dia cualquiera del presente curso escolar, y
el propio curso escolar, se apoyan en una compleja red que les sostiene y les confiere un
significado (Vifao, 1998).

La administracion educativa es posiblemente la dimension escolar que mas
profusamente se ha desarrollado a lo largo de estos ultimos cien afos. Actualmente, en
Espafia hay 17 administraciones educativas que comparten la gestion del sistema
educativo. Es decir, 17 gestoras que actiian en 18 lugares diferentes sobre un mismo
ambito social con una meta comun, a las que es preciso afiadir los centros escolares, que
constituyen, en si mismos, la ultima administracién escolar. No obstante, tal pluralidad
en la administracién es significativamente reducida en la actuacidon practica por la
accion conjunta de multiples factores que limitan, unas veces por fortuna y otras por
desgracia, las practicas educativas.

La complejidad de la educacion no queda circunscrita a su gestion. Las escuelas
han dejado de ser patrimonio exclusivo de los docentes, si es que alguna vez lo fueron.
No nos referimos, solo a la presencia institucional de madres y padres, del alumnado, el
personal de administracion y servicios y las corporaciones locales en la gestion de los
centros sino a la presencia de otros profesionales, que actGan como tales, en los
contextos escolares. La escuela es el ambito de actuacion de profesionales varios entre
los que se incluyen los maestros, pero también otros que no tienen como funcion la
docencia. Esto supone la emergencia institucional de otras funciones distintas a las que
normalmente son atribuidas a los maestros y que actualmente son relevantes en y para el
sistema escolar y la sociedad.

El estudio de la docencia como actividad real exige su ubicacién en un sistema
educativo real. Dotando asi a la actividad del docente de un marco de referencia que nos
informa sobre la relacion entre la sociedad y la escuela, del papel de las diferentes
administraciones, de las distintas redes educativas (publica, concertada y privada), de
las etapas escolares, y del papel de otros agentes (profesionales o no), que actiian en la
escuela.

Por ultimo, nos gustaria cerrar este capitulo con una reflexiéon general sobre el
reparto de competencias entre las distintas administraciones educativas. En gran
medida, la existencia de varias administraciones con competencias educativas plenas
solo sirve para aumentar constantemente la legislacion educativa ya que cada nueva ley
organica o real decreto (cuya promulgacion suele coincidir con cambios en el gobierno
del Estado, méas que con las necesidades del sistema escolar y la sociedad) exige su
desarrollo en cada CCAA. Un desarrollo que no puede pervertir ni subvertir el
contenido de la legislacion vigente para todo el Estado, que por su extension no deja
lugar real para que las CCAA puedan desarrollar sus competencias. A falta de un
estudio minucioso que dé cuenta de como cada CCAA asume sus competencias en
educacion y de si existen, o no, diferencias respecto a tiempos pretéritos en los que la
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educacién era gestionad por el Estado directamente,”’ creemos que las diferencias en
cada CCAA van, fundamentalmente, en dos lineas. La primera tiene que ver con los
diferentes contenidos curriculares propuestos por cada CCAA, cuestion harto
denunciada por las editoriales. La segunda linea, atafie a la organizacion interna de las
CCAA vy a los organismos que ponen en marcha para el apoyo de los procesos de
ensefanza-aprendizaje: formacion continua de los docentes, asesoramiento,
orientacion...; y programas de distinto tipo: Lectura-Biblioteca, Pincel... que en su
conjunto muestran el esfuerzo por alcanzar mejores cotas de calidad en la educacion de
las distintas administraciones.

"I No tenemos muchas trabas al decir esto pues justamente por nuestra conviccion republicana admitimos
que la II Republica concedia menor grado de autonomia que la actual monarquia parlamentaria. La
descentralizacion efectiva en educacion tiene, a nuestro juicio, mas que ver con los centros que con las
CCAA. Después de todo, la descentralizacion debe tener como fundamento mejor la actuacion
pedagdgica y en esos términos da igual hablar con una u otra administracion.
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CAPITULO II1
VISIONES SOBRE EL PROFESORADO

Introduccion

El objeto del presente capitulo es dar cuenta de las diferentes concepciones tedricas
sobre el profesorado y proporcionar una panoramica amplia sobre las mismas. A nuestro
juicio, las aportaciones teoricas sobre el docente proceden fundamentalmente de dos
disciplinas: la sociologia y la pedagogia. Por supuesto, que los planteamientos que sobre
el profesorado se mantienen desde la sociologia y desde la pedagogia no tienen por qué
entenderse como excluyentes. Es mas, como se podra comprobar a veces es preciso
forzar la parcelacion. No en vano, los procesos educativos y sociales no se encuentran
aislados y su abstraccion por separado responde mas a una necesidad del analisis que a
la realidad. De todas formas, hemos optado por diferenciar entre una vision pedagogica
y otra socioldgica, pues la ultima trata a los docentes desde una perspectiva
principalmente social y la primera se centra en aspectos de indole educativa.

Las aportaciones realizadas desde la sociologia, las organizaremos entorno a tres
grandes lineas: la docencia como una profesion, la docencia como un trabajo y los
docentes como intelectuales. Recogeremos sucesivamente lo més esencial de cada linea
y las criticas mas relevantes. Las concepciones sobre el profesorado realizadas desde la
pedagogia, las organizaremos valiéndonos de los tres enfoques que han calado hondo en
el ambito tedrico educativo desde la teoria de Habermas (1989). Asi, hablaremos del
profesorado desde el enfoque técnico, practico y critico. Por ultimo, y para cerrar el
presente capitulo ofreceremos unas conclusiones que delimitan con claridad nuestra
posicion tedrica sobre el profesorado.

La vision sociologica

El anélisis socioldgico del profesorado se ha preocupado por ofrecer elementos tedricos
que ayuden en la interpretacion de la situacion y de las funciones sociales del
profesorado en la sociedad actual (Cabrera y Jiménez, 1991 y 1994). Los esfuerzos en
este sentido podemos resumirlos en la consideracion del profesorado como una
profesion (o una semiprofesion) (Sykes, 1992; Darling-Hammond, 2001), encuadrado
dentro del proletariado (Martinez Bonafé, 1998) ' o como integrantes de la clase media
(Cabrera, 1988). Buscando, sin duda, un patron de comportamiento social no tanto que
permitiera predecir el comportamiento futuro de los docentes sino analizar e interpretar
desde un planteamiento tedrico més global sus actuaciones’.

! Otros autores (Apple, 1987, 1989, 1990; Lawn y Ozga, 1981 y 1988; Lawn y Grace, 1990) comparan los
procesos de supervision en los que se inserta la practica docente con los procesos de control a los que se
ven sometidos los proletarios en las relaciones de produccion capitalistas.

2 Aunque nos parecen algo exageradas las afirmaciones de Gil (1996; 30): “Con esto no quiere decirse
que todo aquel que utiliza una lista de rasgos tipico-ideales para saber si los docentes son profesionales...
lo haga con fines estratégicos. En realidad advertimos aqui dos posibilidades. La primera, hacia la que se
inclinan mas los soci6logos, consiste en utilizar la comparacion entre profesiones como puro instrumento
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La docencia como una profesion

Las aportaciones de la sociologia de las profesiones a la conceptuacion de la docencia
son sintetizadas por Jiménez (1994, 2000) en dos enfoques: el funcionalista y el
neoweberiano. Ambos coinciden en “considerar que es el ‘grupo profesional’ la unidad
de andlisis a adoptar como eje incardinador en las investigaciones sociologicas”
(Jiménez, 1994; 25) de los docentes y sus organizaciones. Las diferencias se centran en
la revision critica que desde el enfoque neoweberiano se emplea en el analisis de los
procesos historicos en los que se han fraguado las dindmicas sociales que han concluido
con el establecimiento de las profesiones y que conllevan a la desmitificacion de los
colectivos docentes®. No es de nuestro interés la exposicion detallada de estos enfoques
asi como sus diferencias y similitudes. Nuestro acercamiento se limitara a los aspectos
mas relevantes con respecto a los docentes.

El enfoque funcionalista que arranca desde los planteamientos de Parsons (1979)
asigna a las profesiones un papel relevante en la sociedad al conferirles la realizacion de
tareas esenciales y de relevancia en el funcionamiento social. Estas ocupaciones se
caracterizan por presentar una serie de rasgos que comparten entre si y que les confieren
una entidad distinta del resto de los oficios. Estos requisitos no son homogéneos y
plenamente compartidos, pero de forma basica siguen el prototipo, esteriotipado, de las
llamadas profesiones liberales de referencia: la arquitectura, la medicina y la abogacia
(Martin-Moreno y De Miguel, 1982; Finkel, 1999). Para Parsons, “quiénes ejercen una
profesion liberal no son ni ‘capitalistas’ ni ‘trabajadores’, ni tipifican tampoco a los
administradores gubernamentales o ‘burdcratas’. No son ciertamente propietarios
rurales independientes ni miembros de los pequefios grupos de propietarios urbanos”
(Parsons, 1979; 538). Ademas de definirse por oposicion a otros colectivos, los
profesionales son identificables por cumplir con una serie de rasgos que se pueden
sintetizar en:

a) destreza basada en un conocimiento teorico;

b) existencia de un entrenamiento y educacion formal;

¢) algun procedimiento para evaluar la competencia de los miembros;
d) existencia de una organizacion formal;

e) seguimiento de un codigo ético;

f) orientacion de servicio altruista (Finkel, 1999; 200)

Una descripcion mas cercana, pero basicamente concordante nos la ofrecen
Burbules y Densmore (1992; 71):

a) autonomia profesional; trabajo libre de supervision;
b) motivacion basada en un ideal de servicio publico mas que en el interés propio;
¢) acervo de saber experto basado en el conocimiento teodrico especializado o cientifico;

de analisis... Una segunda posibilidad, mas desarrollada, 16gicamente, por los pedagogos, pone el énfasis
en el aspecto normativo, dando un paso mas y utilizando las comparaciones para disefiar estrategias que
conduzcan abiertamente al relanzamiento profesional de los docentes”. Pues reclaman todo esfuerzo
objetivo, y ;diriamos cientifico?, para la sociologia y los ‘neutros sociélogos’ (sic) ante una pedagogia
interesada en el ‘relanzamiento profesional’ de sus egresados. Sin duda, la pedagogia, los pedagogos y los
maestros estan interesados en un relanzamiento profesional de la docencia, pero quizés no tanto por sus
consecuencias sociales como por sus consecuencias para el ejercicio docente. Este punto se aborda al
final de este apartado.

? Este analisis sobre la sociologia de las profesiones, es decir una corriente acritica, durante mucho tiempo
hegemonica, y una corriente critica sobre la gestacion historico-social de las profesiones es el que
sostiene Finkel (1999).
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d) control de la formacion y las certificaciones de los nuevos profesionales;
e) autogobierno; autoridad propia en la politica de su campo, especialmente en la ética

profesional

Asi, para saber si la docencia es una profesion es preciso dilucidar si cumple, o
podria llegar a cumplir, con tales requisitos Varios autores han realizado esfuerzos en
este sentido (Sykes, 1992; Wanjiru, 1995; Sarramona, Noguel y Vera, 1997; Gervilla
Castillo, 1998; Sarramona, 2000; Darling-Hammond, 2001)*. Como ejemplo, podemos
tomar la propuesta de McKerman (1999):

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Titulos académicos garantes de cierto conocimiento y ciertas destrezas, expedido
por una institucion de reconocido prestigio. “Parece que un requisito minimo para
enseflar seria un titulo universitario en las materias del curriculum, junto con haber
aprobado un curso de educacion y formacion del profesorado” (Mckerman, 1999;
69)

Conocimiento teorico. “...el profesor reivindica la profesion en virtud de la posesion
de un conocimiento profundo del fundamento tedérico del trabajo dentro de esa
tradicion” (Ibidem)

Una asociacion con entrada restrictiva. “El argumento... no es ‘elitismo’, sino mas
bien la necesidad de una comunidad definida de profesionales a los que, por su
pertenencia al grupo, se autoriza a continuar con el ‘discurso’ y los métodos de
debate, las practicas, la investigacion, el conocimiento, las innovaciones, etc., en el
campo” (Ibidem)

Compromiso con la educacion y la formacion continuadas. “Si una asociacion ha de
comportarse profesionalmente, parece que los miembros deben estar al corriente de
los avances recientes en la practica y que una funcion vital de la asociacion es
educar a sus miembros” (Ibidem, 70)

Codigo de ética/practica. “La actuacion y el comportamiento de los miembros
estaria sujeto a un codigo de conducta profesional... los miembros deben obedecer
reglas especiales en el desempefio de sus obligaciones” (Ibidem)

Compromiso con la funcion de servicio. “Se relaciona con la idea de que un
profesional esta dispuesto a ayudar a otros cuando se requieren sus servicios”
Compromiso con la funcion de altruismo-ayuda. “Un profesor debe interesarse por
el desarrollo de su alumno tanto desde el punto de vista intelectual como social,
personal, emocional y vocacional. Al hacerse cargo de nifios o jovenes, se estd
actuando legalmente in loco parentis, es decir, tomando el lugar de los padres™
(Ibidem)

Autonomia. “...que los profesores tienen derecho a tomar decisiones cruciales sobre
el contenido del curriculum, el método y la evaluacion de los alumnos. Los
miembros de la escuela no tienen que estar sujetos a las limitaciones de agentes
burocraticos externos al entorno escolar, de forma que la escuela se convierta en un
centro para el desarrollo y la investigacion” ( Ibidem)

Compromiso para basar la teoria en la practica docente. “... los profesionales se
comprometerian en el trabajo de investigacion y experimental para derivar
conceptos mas adecuados a partir de los cuales puedan surgir sus marcos de
comprension® (Ibidem, 72)

3

(13

10)Un compromiso para investigar la propia practica. “La idea del profesor

investigador es crucial para la mejora del arte de la ensefianza y para el avance de
nuestro conocimiento del curriculum sobre la pedagogia y el aprendizaje.” (Ibidem)

* Otros autores han utilizado los rasgos esenciales de la profesion idealizada para demostrar que la
docencia no puede ser considerada una profesion: Berg (1983); Burbules y Densmore (1992).

3 No todos los autores estan de acuerdo con este extremos. Para una matizacién sobre este tema puede
consultarse Larson (1995).
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A nosotros nos parece relevante analizar algunos de los puntos mas recurrentes
en torno al debate de la docencia como una profesion: el conocimiento; la autonomia y
la cuestion del género (Jiménez, 2000; Fernandez Enguita, 1990a).

El conocimiento de los docentes

Es importante sefialar que la nocion de conocimiento que sustentan las posiciones
estructuralistas sobre las profesiones es, fundamentalmente, positivista (Jiménez, 2000),
en consecuencia las ideas basicas en las que se sostiene son:

1) Un hincapié en la verificacion (o alguna variante como la falsabilidad): las

proposiciones significativas son aquellas cuya verdad o falsedad puede determinarse de

alguna manera

2) Proobservacion: lo que podemos ver, tocar y recibir por los demas sentidos

proporciona el mejor contenido o fundamento para el resto de nuestro conocimiento no

matematico

3) Anticausa: no hay causalidad en la naturaleza, mas alla de la constancia con que los
sucesos de un tipo son seguidos por sucesos de otro tipo

4) Restar importancia a las explicaciones: las explicaciones pueden ayudar a organizar

fendmenos, pero no proporcionan ninguna respuesta mas profunda a las preguntas sobre

porqués, excepto para decir que los fendmenos ocurren regularmente de tal y cual

manera

5) Entidades antitedricas: los positivistas tienden a ser no realistas, no sélo porque

restringen la realidad a lo que es observable, sino también porque estan en contra de las

causas y de explicaciones dudosas...(Hacking, 1996; 62)

Es facil comprender que tales ideas no casen bien con el ambito educativo® y
que, en consecuencia, la ciencia que se ocupa de ¢l no puede ser considerada de igual
forma que la ciencia modélica por antonomasia: la fisica’. Los conocimientos sobre la
educacion dificilmente pueden cumplir los mismos requisitos que esta ciencia®. Como
ciencia social, la pedagogia no se ajusta a los requerimientos de las llamadas ciencias
duras, lo cual nunca deberia interpretarse como una pérdida de racionalidad (Kemmis,
1988; Carr y Kemmis, 1988; Habermas, 1989; Elliott, 1990; Moore, 1995; Carr, 1996).
Es justamente, una consideracion flexible de los conceptos de sistematizacion y
racionalidad las que permiten hablar de otras ciencias.’

El trabajo docente, a pesar de lo reglamentado de su ejercicio'® (en ese sentido
ver el Capitulo IV) y de lo acotado de su espacio de actuacion se enfrenta a una realidad

% Aunque no exista consenso sobre este tema: “La educacion, como la medicina o la ingenieria, es un
conjunto de actividades practicas, y entenderemos mejor como llevarlas a cabo cuando hayamos
entendido las leyes naturales aplicables al material con el que hemos de trabajar ” (O Connor, 1969.
Citado por Carr y Kemmis, 1988; 84).

"No creemos que el positivismo sea, hoy por hoy, aplicable ni tan siquiera en las ciencias puras (Hacking,
1996; Kuhn, 1975; Feyerabend, 1989; Sintesis de sus planteamientos los podemos encontrar en
Echevarria, 1995 y 1999), pero no deseamos entrar en su discusion.

¥ No esta claro que la propia actividad de laboratorio soporte muchas de las mistificaciones sobre la
ciencia. En ese sentido pueden consultarse las obras de Thuillier (1983) y Di Trocchio (1995).

’ En ese sentido el trabajo, ya clasico de Moore (1995) Introduccién a la teoria de la educacién,
constituye un esfuerzo por estimar la teoria educativa como conocimiento valido basado en evidencias
adecuadas y apropiadas de estructura visible: 1) P es deseable como finalidad; 2) En las circunstancias
dadas, Q es la forma mas efectiva de conseguir P, y 3)Por consiguiente, hagase todo cuanto Q implica.

' No ocurre lo mismo, ni tan siquiera con la medicina que sufre el intrusismo de un amplio abanico de
colectivos y personas que abarcan desde los farmacéuticos(ya se sabe, ‘consulte con su farmacéutico’)
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evidente y en expansion'', todas las personas saben de educacién. Y decimos saben,
pues el concepto de educacion es amplio (Quintana Cabanas, 1988; Sanvisens, 1984;
Castillejo, Vazquez, Colom y Sarramona, 1993). Educar, educa la sociedad y todos sus
miembros son potencialmente educadores y educandos'’. El problema se complica al
reparar que en las sociedades occidentales en las que la educacion esta altamente
institucionalizada la inmensa mayoria de la poblacion estd escolarizada'’. Lo que
supone, para el caso de Espafa, que la mayor parte de la poblacién adulta tiene, como
minimo ocho afios de escolarizacion. En esas circunstancias, no es extraiio que todo el
mundo crea poseer informacion suficientemente valida como para abordar los
problemas educativos'*.

Tabla I-3
La Planificacion de la Unidad Didactica
(Area, 1993; 49)

Planificacion de la Unidad Didactica. Creacion del equipo de trabajo

(Llegar a acuerdos para participar colaborativamente en la realizacion de la unidad)
(Cuales son los compromisos y metas del equipo?

(De qué infraestructura dispone el equipo?

(Qué aportaran en cada reunion los miembros del equipo?

(Doénde se van a realizar y con qué periodicidad?

Seleccionar una unidad didactica

(Identificacion de la unidad, clarificacion de los propositos e hipotesis de trabajo)
(Qué unidad didactica se ha seleccionado?

(Cuales son las razones o motivos de su seleccion?

(Qué pretende mejorar o experimentar el equipo con esa unidad?

Realizar el disefio curricular de la unidad

Contextualizacion/Diagnostico

(A quién se va a ensefar? (Caracteristicas de los alumnos y conocimiento previo sobre la unidad)

(En que circunstancias /contexto del curso?

(Qué es lo posible? vl

hasta los seudocuranderos de la posmodernidad. Ante tal avalancha los maestros particulares son una
mera anécdota.

"' Expansion derivada en parte del éxito educativo, que, por supuesto, no consideramos que se deba al
exclusivo mérito de los docentes.

12 Acertadamente Savater (1997;41) comenta: “...todos los hombres seamos capaces de ensefiar algo a
nuestros semejantes e incluso que sea inevitable que antes o después, aunque de minimo rango, todos
hayamos sido maestros en alguna ocasion”.

1 Los datos que ofrece el INCE (2001) nos informan que el 31% de la poblacién adulta espafiola entre 25
y 64 afios tiene un nivel de estudios primarios, un 23% con estudios secundarios (o equivalentes), un 21%
con estudios superiores, un 15% con estudios post-obligatorios y un 11% con un nivel de estudios inferior
a la primaria. Con esos datos no debe tomarse a broma la afirmacion de Larson (1990; 215): “La
presencia de un publico lego es el factor que distingue la pericia profesional de otros saberes escasos y
esotéricos...”. Un factor que va mas alla del propio espacio escolar, si tenemos en cuenta que la mayor
parte de las noticias que aparecen en la prensa escrita proceden de colaboradores y reporteros no expertos
en temas educativos (Cabero y Loscertales, 1998).

'* Aunque, las cosas luego no resulten tan sencillas como a primera vista pueda parecer: “Tener que ir a
un aula con seis semanas [de entrenamiento] hizo que me sintiera mal. Ni siquiera sabia por donde
empezar. Me faltaba preparacion para abordar cualquier aspecto [...] Me encontré con muchos alumnos
frustrados; y yo mismo lo estaba porque queria ayudarles y no sabia como hacerlo (uno de los
participantes que abandoné el primer afio y luego ingresé en un programa de formacion de profesores)”
(Darling-Hammond, 2001;389).
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ol

(Qué necesita el profesor?

Objetivos

(Qué se pretende que aprendan los alumnos en esta unidad?

(En qué medida lo anterior esta relacionado con los objetivos del Disefio Curricular de la reforma?
Metodologia

(Cual es el modelo didactico de trabajo de esta unidad en el aula?

(Qué actividades y en qué secuencia se van a desarrollar?

(Qué medios se van a utilizar?

(Como se va a organizar el entorno de aprendizaje (agrupamiento, disciplina, temporalizacion...)?
Evaluacion

(Cuando se evaluara?

LA través de qué pruebas o instrumentos?

(Qué aspectos seran evaluados?

En una actividad, supuestamente, tan extendida y comin como la elaboracion de
una unidad didactica (Tabla 1-3) encontramos la gran variedad de conocimientos que
deben poseer los docentes. Para la creacion del equipo, los docentes deben saber como
organizarse, como formar un colectivo lo que supone relacionarse, compartir su trabajo,
sus intenciones, secuenciar su labor. La seleccion de la unidad didactica, exige una
visualizacién in mente del proceso de ensefianza de su orden y sentido en la educacion
del alumnado, la opcion activa por una forma concreta de presentar el curriculum que se
distingue de otras... Realizar el diserio, implica cierto conocimiento sobre el alumnado,
lo que ya saben, sus capacidades de aprendizaje, su situacion en el sistema educativo,
sus peculiaridades personales... un conocimiento sobre los objetivos a alcanzar que nos
remiten a contextos mas amplios de decision sobre las prioridades educativas que abren
nuevos requerimientos cognoscitivos para los docentes: conocer las metas educativas
del Estado y Comunidad Autdénoma, sus objetivos, pero también, por lo menos la
posibilidad, de articular mecanismos de reelaboracion de esos objetivos con otros
profesores y con la comunidad educativa. Conocimientos sobre los contenidos a
‘impartir’ 'y sobre la dimension didactica de los mismos (Hernandez y Sancho, 1996).
En relacion con este ultimo conocimiento, el docente también debe saber coémo
presentar esos contenidos lo que implica prever una serie de actividades, su
organizacion, secuenciacion, la utilizacion de unos medios que sirvan de soporte al
contenido, y la organizacion del alumnado, la relacion entre los alumnos y el docente, el
tiempo, el espacio... que no tiene por qué entenderse, necesariamente, circunscrita al
aula. Y, por ultimo, un conocimiento que permita evaluar al alumnado, al proceso y al
docente mismo. Evidentemente, son muchos los saberes que una practica en principio
tan sencilla, requiere en palabras de Aranega y Domeénech (2001; 165) un ejercicio
adecuado de los maestros exige conocimientos sobre:

- Las diferentes areas de todos los saberes, tanto en lo relacionado con los conceptos,
como con los procesos, las técnicas y las habilidades.

- Los aspectos que se refieren a la organizacion de la escuela y del aula y a como ajustar
los conocimientos a las particularidades concretas

- Los valores y la forma implicita y explicita de tenerlos en cuenta.

- La programacion, la organizacion y la didactica de los contenidos en un tiempo y
espacio determinados.

- Las caracteristicas y necesidades de los alumnos en cada edad.

- Los procedimientos para investigar y reflexionar en su contexto educativo y ser
criticos con la propia practica.
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- La regulacion de las tareas de los demas agentes educativos que intervienen en la
educacion de los alumnos.

- El uso de diferentes materiales curriculares o no que puede utilizar.

- La toma de decisiones tanto en el ambito individual como de grupo.

- La organizacion del trabajo en equipo y la dindmica de grupos.

Podemos agrupar esos conocimientos en torno a tres preguntas tipicas del disefio y
desarrollo curricular'®: por qué, qué y como. Es decir, la justificacion de la practica, el
saber pedagdgico y el conocimiento practico de los maestros (Marcelo, 1994; Pérez
Gomez, 1992). Este esquema da pie a multiples clasificaciones: conocimiento
psicopedagdgico, conocimiento del contenido, conocimiento didactico del contenido y
conocimiento del contexto (Marcelo, 1994). El componente cientifico; el componente
psicopedagogico; el componente cultural; y, el componente del estudio y reflexion
sobre la practica docente (Imbernon, 1994). O mas recientemente en Darling-Hammond
(2001): conocimiento del contenido pedagdgico; conocimiento pedagogico del alumno;
conocimiento sobre el aprendizaje escolar; conocimiento sobre tecnologias y recursos
curriculares; y, saber reflexionar sobre la propia practica docente.

Si bien, podemos considerar que el conocimiento pedagdgico es tan digno de
respeto como el de cualquier otra ciencia social, esto no deberia conducirnos a un
conocimiento pedagogico Unico: universal y atemporal. El cariz complejo del ser
humano que evidentemente alna elementos organicos y culturales, convierten a lo
educativo en un sin fin de procesos inconclusos que admiten varias y no siempre
coincidentes vias de desarrollo (Puig, 1986; Morin, 2000; Mora, 2001)16. Esta realidad
de pensamientos y practicas divergentes en un contexto social, que por lo menos en su
discurso, estd altamente unificado es sin duda la causa de que el conocimiento
pedagogico se encuentre desprestigiado (AAVV, 1998; Estefania, 1998; Chomsky,
2000). Ya sefialaba Selvini Palazzoli (1990) que lo que desean los clientes es una
solucion al problema, no una propuesta de analisis y solucion del problema. La cuestion
es simple, las situaciones educativas, problematicas o no, son abordables tedrica y
practicamente desde varios planteamientos y acciones. Esta diversidad de posibles
actuaciones es lo que impide al maestro a ofrecer una solucion Unica, generalizable a
cualquier contexto. Una maestra o un maestro, pueden ensefiar a sus alumnos la lectura
basandose en teorias diferentes, en uno u otro método, con estrategias diversas y
multitud de actividades.

La autonomia de la docencia

La autonomia es un rasgo imprescindible para las profesiones (Jiménez Jaén, 1993;
Tenorth, 1988) pues son los propios profesionales los unicos que pueden decidir sobre
su ocupacion: “la justifican los profesionales afirmando que poseen un conocimiento
especial y superior que , por el hecho de serlo, no debe someterse a la evaluacion de los
legos ni sufrir la intromision de individuos inexpertos” (Larson, 1990; 209). Tenorth
(1988), establece tres dimensiones: a) las relaciones con el cliente; b) las valoraciones

'> Consideradas en un sentido amplio que abarque todas las tematicas que puede generar el dmbito
educativo, esas mismas preguntas son planteadas en igual medida, aunque con distinta exhaustividad y
generalidad, por los practicos y por los tedricos de la educacion. No en vano “un curriculum supone
siempre, de forma explicita o tacita, una respuesta a las preguntas qué ensefar, como y por qué”
(Contreras, 1994).

'® El ejemplo mas revelador lo encontramos en los distintos paradigmas que intentan explicar el
aprendizaje (Hernandez Rojas, 1998).
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sobre la actuacion profesional; y, ¢) el ejercicio de la profesion. Analicemos cada una de
ellas.

a) Las relaciones con el cliente

Para llegar a la conclusion de la autonomia de los profesores con respecto a los clientes,
deberiamos ser capaces de definir claramente los clientes de la ensenanza. A primera
vista nos encontramos con el alumnado, sobre ¢l cual si parece tener autonomia de
decision el docente. Esta autoridad se la confiere la diferencia de edad, la diferencia en
el conocimiento que es objeto de estudio y el poder que le otorga la institucion
educativa para evaluar el comportamiento del alumnado (Parsons, 1985; Lerena, 1980;
Martinez Rodriguez, 1995). Tanto es asi, que una de las causas consideradas como
esenciales en los problemas de disciplina y violencia escolar en secundaria suele ser,
aunque no siempre declarada, la imposibilidad de suspender a los alumnos:

“Si un alumno puede estar escolarizado hasta los 16 afios y puede ir pasando de curso
con muy pocas trabas, es evidente que eso puede ser un foco de conflicto, en la medida
que tu ya no vas a poder controlar mediante el poder que te da una calificacion”
(profesor de historia) (Guerrero Seron, 1996; 260).

Pero, los padres también son clientes de la docencia. Clientes de la docencia que
no estan sometidos al control de la evaluacion y que tienen sus propias organizaciones
en la comunidad escolar'’. De todas formas, la participacién de los padres sigue
constituyendo un elemento secundario, no es facil, para la mayoria de los centros, cubrir
las cotas de participacion de los padres en el consejo escolar del centro (Santos Guerra,
1999). La participacion de los padres suele reducirse, en el caso de producirse, a las
votaciones para el consejo y la asistencia a las reuniones con la profesora o profesor
tutor. De todas formas, al consultar la legislacion vigente puede interpretarse que las
competencias de los padres no amenazan la autonomia de los docentes. Asi, los padres
que desean participar se ven limitados por la actitud que puedan tomar los docentes
(Fernandez Enguita, 1993) y por una legislacion que tiende a valorarlos en su dimension
de consumidores: una vez elegido el centro se acaba su participacion (Rodriguez, 1997).
Al margen de los problemas suscitados por los propios mecanismos de participacion:

“La representatividad de los padres del consejo es otra cuestion... expresé en voz alta el
convencimiento de que no hay canales suficientes para que los padres y las madres que
son miembros de los consejos escolares puedan recoger las distintas opiniones del
colectivo que representan. Es posible que en algin caso se hayan encontrado formas de
hacerlo, pero diria que mas bien se trata de casos excepcionales. En general, los padres
y las madres se presentan como miembros del consejo y participan en él con voz propia
y exclusiva...”(Cela y Palou, 1994; 73)

Asi, los potenciales clientes de la ensefianza no parecen capacitados para decidir
sobre los docentes. De tal forma que la relacion podria ser tildada en este aspecto de
profesional. Pero, eso supondria olvidarnos del papel que desempefia el Estado. El
Estado es también destinatario de la actividad docente como representacion de la
sociedad civil. En ese sentido, el Estado como cliente lleva a cabo una amplia
demarcacion de la actuacion profesional de los docentes a través de la legislacion
educativa. En consecuencia, el ejercicio de los docentes se muestra independiente

'” Las mas representativas en el ambito estatal son: Confederacion Espafiola de Asociaciones de Padres de
Alumnos (CEAPA) y la Confederacion Catdlica Nacional de Padres de Familia y Padres de Alumnos
(CONCAPA). Para situarlas en nuestro contexto histérico recomendamos la lectura de Delgado Ruiz
(2001).
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respecto de los sujetos que son sus clientes: alumnos y padres pero dependiente del
cliente social genérico objetivado por la Administracion educativa (Habermas, 1999).

b) las valoraciones sobre la actuacion profesional

Por definicion, todo grupo profesional debe mantener su actividad y los juicios que
sobre ella puedan establecerse bajo su control. Evitando cualquier tipo de injerencia de
otros colectivos o del Estado (Teonorth, 1988). Sin embargo, la evolucion historica de
las profesiones ha estado intimamente ligada a la del Estado (Larson, 1988; Jarausch,
1990). De tal forma que ha sido el Estado quien, en algunas ocasiones, ha dotado a los
profesionales de autonomia'® (Larson, 1988) y de proteccion frente al intrusismo. Es el
Estado, el que estipula los requisitos que se deben cumplir para ejercer la docencia
(sobre este tema ver el Capiutlo IV). Pero, ademas son las universidades (instituciones,
quizés no tan independientes como se cree, pero sin duda ajenas a los docentes) las que
establecen, cumpliendo con la normativa vigente, los procesos de formacion del
profesorado’®. Asi, “los propios docentes ejercen un limitado control sobre la profesion
y los procesos de cooptacion y regulacion normativa de la misma” (Ortega, 1992;20).

El esfuerzo por consensuar un codigo ético, responde sin duda al ansia por
dotarse de elementos internos que cumplan la funcion de control/guia de las practicas
docentes. El codigo ético recoge un conjunto de normas para el autogobierno. Estas
normas tienen una doble finalidad, por una parte, mantener el orden en las relaciones
entre los propios profesionales y entre éstos y sus clientes. Por otra, explicitar el ethos
de la profesion®’, y en consecuencia, constituye un esfuerzo por mantener y fomentar el
sentido ético de la profesion elevado (Altarejos, 1998). En la actualidad no hay un
codigo ético para los integrantes de la profesion docente. Aunque existen esfuerzos e
iniciativas por alcanzar un documento, que han cuajado en el contexto espafiol en la
elaboracion y aprobacion de los codigos deontologicos del Consejo Escolar de Catalufia
y el Consejo General de Colegios Oficiales de Doctores y Licenciados en Filosofia y
Letras y en Ciencias (Jover, 1998).

No obstante, la cuestion fundamental estriba en la utilidad de los codigos. Mas
alla de la mera utilidad de poseer un atributo profesional, sin cddigo no hay profesion
que valga, el cddigo por ser explicito y contar con el apoyo de los profesionales y de la
sociedad, en la medida que no puede contener elementos que perjudiquen los intereses
de la misma, tiene su utilidad como remedio “frente a ciertas desviaciones en los

'8 Ese acto no siempre ha sido producto de la generosidad: “la descentralizacion y la autonomia,
paraddjicamente, estd también siendo utilizada como mecanismo neoliberal para provocar la
competitividad entre los centros, introduciendo estandares de privatizacion en el sistema escolar publico”
(Bolivar, 1999; 192)

" Para el caso de la cualificacion de los docentes de secundaria, los intentos de dotarles de un mayor
aporte de conocimientos pedagdgicos junto con la exigencia del respeto a la legislacion vigente ha dado
como resultado que unas personas obtengan su certificacion estatal para el ejercicio de la docencia en
apenas un mes, mientras otras realizan cursos, como el Curso de Cualificacion Pedagogica de la
Universidad de La Laguna, que les ocupa un curso académico entero. La afluencia, cuanto menos
importante, de personas hacia la opcién mas corta nos plantea ciertas dudas sobre el futuro de su trabajo.
29 El ethos profesional y el codigo profesional no son nociones equivalentes aunque si muy proximos.
Wanjiru (1995; 415) puntualiza al respecto: “Conviene sin embargo recordar que el codigo no se
identifica con el ethos de la profesion, aun cuando entre éste y aquél exista una estrecha relacion. Por un
lado, se puede decir que los dos incluyen mutuamente, pero, por otra parte, conviene separar los dos
conceptos. Es posible que una profesion tenga un codigo y que falte en una deontologia mientras que
dificilmente se puede hablar de deontologia sin que se incluya en ella ciertas normas, aunque no estén
codificadas”. En un sentido similar puede verse también, Berg (1983) y Hortal (1993).
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practicantes... sirve también para marcar un ethos deseable en la profesion, o para
establecer una tradicion moral en la profesion, y asi mantener una cierta dignidad y un
prestigio” (Wanjiru, 1995; 419). Tratase, pues, de un ejercicio publico de compromiso
por parte de los docentes, de un forma de ligarse con otros y de saberse obligado
(Cortina, 1998). Y, sinceramente este es su verdadero valor, el de comprometer al
individuo, profesional, con su ocupacion, sus beneficiarios y la sociedad. Pues, al
carecer los docentes de un organismo profesional fuerte que pueda sancionar a los que
se salen de la norma, y eso a veces es una bendicion, las acciones en contra de los que
no cumplieran con el cddigo se restringe a los que no cumplan con la legislacion
vigente, y para eso no necesitamos mas codigos.

c) el gjercicio de la profesion

El Estado, a través de la legislacion, es quién controla la ensenanza. El Estado establece
las metas, objetivos y contenidos de la educacion; el Estado reglamenta y ordena el
funcionamiento de los centros escolares; el Estado delimita las funciones entre los
distintos profesionales de la educacion; el Estado dispone las bases de la practica
educativa® al reglamentar espacios, tiempos y materiales” en los que se asienta la
practica cotidiana del aula (Gimeno Sacristan, 1988, 1996b). El trabajo de los docentes
queda asi condicionado por las decisiones tomadas desde fuera de la profesion:

“...el profesor se encuentra como condiciones dadas, generalmente: una especializacion
de funciones educativas (tutoria, ensefianza, etc.). La especializacion del curriculum,
alto nivel de regulacion del mismo, los espacios escolares del curriculum, alto nivel de
regulacion del mismo, los espacios escolares cerrados, espacios del centro
especializados, los grupos de alumnos estables u otras formas de agrupacion,
generalmente los tiempos cortos para la ensefianza, pautas uniformadas de tratamiento a
alumnos diversos, normas y estructuras de funcionamientos que resaltan la importancia
del orden y el silencio, control de conducta, el valor de la disciplina en los centros,
calendarios de evaluacion, un tipo de evaluacion exigida, la desconexion entre
profesores, y otras muchas determinaciones” (Gimeno Sacristan, 1993; 63).

Asi, la autonomia de los docentes no puede considerarse equivalente a la
mistificacion de la autonomia profesional, el docente y el colectivo docente ni controlan
y ni gestionan su actuacion practica de la misma forma que el profesional liberal
prototipo (Finkel, 1999). Por supuesto, el docente s6lo o en compaiiia puede actuar con
ciertos margenes de autonomia. Por eso, pese a los condicionantes externos las
practicas no son homogéneas (Gimeno Sacristan, 1988). La practica educativa es una
construccion histérico-social que entra en relaciéon con el docente aunque definida y
perfilada por procesos sociales que escapan a la actuacion directa del docente, no es
inmutable ni inmune a su actuacion (Postman y Wingartner, 1975). Ninguna realidad
escapa en su totalidad a la transformacion por parte de los sujetos que la encarnan,
sujetos que son habitantes del limite (Trias, 2000). La ensefianza no puede ser menos y
la realidad nos informa de la existencia de practicas educativas ‘alternativas’ y de
practicas educativas tradicionales, la coexistencia de centros educativos sin proyectos ni
pautas educativas claras, descontextualizados de su realidad inmediata frente a otros con
metas y practicas coincidentes y concordantes con las necesidades de su alumnado y
entorno. Por ultimo, la realidad de los profesores que trabajan para dar a sus alumnos la

! Angulo Rasco (1994a), ante la definicion de curriculum explicito en la LOGSE, seifiala lo llamativo que
resulta que un texto juridico decida sobre un ‘concepto profesional’.

22 F] Estado y las Comunidades Auténomas con plenas competencias en educacion aprueban los libros de
texto.
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mejor oferta educativa frente a otros que solo conciben la ensefianza como una forma
comoda de ganar su sustento, da constancia no sélo de practicas™, contextos y personas
distintas sino, y es lo que nos interesa en este momento, de la posibilidad de ejercer
cierta libertad por parte del profesorado que hasta la fecha ha quedado a salvo de
cualquier reglamentacion o control directo.

Las practicas de ensefianza son procesos indeterminados. Se trata de procesos
sociales que escapan de un control férreo que establezca lineas inequivocas entre los
fines, los procesos y los productos de la ensenanza (Gimeno y Pérez, 1992; Stenhouse,
1987a; Elliott, 1990). Esa indeterminacion de la accion se debe a las condiciones de la
practica educativa:

1) La multidimensionalidad. Son muchas las cosas que es preciso hacer y en cada una
de ellas se implican dimensiones y aspectos muy distintos: elementos personales,
materiales, organizativos y sociales...

2) Son varias las tareas que un profesor debe conducir simultaneamente en un grupo de
alumnos.

3) El docente puede prever cursos de accidn, tareas en sus rasgos generales, pero buena
parte de su actuacion esta regida por la inmediatez de decisiones que tiene que tomar
constantemente, a las que responder por intuicion o por rutina.

4) Su practica no puede predecirse, pues son muchos los factores que intervienen en una
situacion, en la conducta de un alumno o en la de todo el grupo.

5) Responde a ello orientado por ideas muy generales, por mecanismos cuasi reflejos,
guiado por intuiciones, imagenes generales de como comportarse, pero no por leyes
precisas.

6) Existe una implicacion personal donde se proyecta la idiosincrasia de cada uno, la
subjetividad conformada por la biografia personal, la formacion y la cultura de
precedencia.

7) Y todo ello dentro de contextos variables y determinados no por la voluntad del
profesor ni por los conocimientos o modelos cientificos.

8) Son pocos los objetivos que permiten una planificacion algoritmica... La mayoria de
los objetivos tienen una naturaleza compleja y son siempre interpretables.(Gimeno
Sacristan, 1992a; 238)

Tales condiciones invalidan cualquier esfuerzo por constreiir los procesos de
ensefianza-aprendizaje, por lo menos para objetivos amplios, a un guion cerrado de
antemano. La practica docente asi considerada exige libertad de decision y actuacion
por parte del profesorado que permita llevar a buen término la ensefianza (Sarramona,
Noguera, Vera, 1997; Gimeno Sacristan, 1993a; Contreras, 1997). La practica educativa
reclama el saber hacer’* que pone el énfasis en los juicios que permiten a los docentes
encauzar la accion educativa durante su transcurso. Eisner (1989;260) lo expone como
sigue:

“La cantidad, tipo y calidad del aprendizaje que tiene lugar en el aula, especialmente

cuando existe una interaccion entre los alumnos, so6lo son predecibles en una minima
parte. Las variaciones de ritmo, tiempo y metas que los profesores experimentados

3 Poner el énfasis en una u otra de esas realidades, aunque no solo eso, es lo que ha motivado un amplio
debate iniciado por Fernandez Enguita (1999) en la revista de Cuadernos de Pedagogia. Recogidas por el
mismo autor (Fernandez Enguita, 2002).

* Que tampoco se debe entender como ajeno a la formacion (Marcelo, 1994 y 2001, Pérez Gomez,
1992b).Reconocer la importancia de la actuacion del docente, de lo que se ha denominado el arte de
ensefiar (Woods, 1998) no es interpretable como un retorno a una practica azarosa. Sobre este particular
compartimos la idea de MacDonal-Ross (1989; 297): “Este articulo no ha pretendido decir que los
objetivos conductuales no tengan valor, ni tampoco que el enfoque sistematico representa un avance sobre
los métodos puramente intuitivos de programacion y disefio del curriculum...”.
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emplean cuando son necesarias y convenientes para mantener la organizacion de la
clase, son mas de tipo dinamico que mecanico. Los profesores de escuela elemental, por
ejemplo, son con frecuencia sensibles a los cambios en el interés de los nifios que estan
bajo su enseflanza y frecuentemente intentan capitalizar estos intereses,
aprovechandolos en tanto sean valiosos desde un punto de vista pedagogico. El profesor
utiliza los momentos clave en una situacion que es mas de tipo caleidoscopico y no
estatico”

En resumen, puede afirmarse a la vista de las consideraciones anteriores, que la
docencia no debe ser conceptuada como una profesion al no adaptarse, de forma
perfecta, al esquema idealizado de profesion. Un conocimiento siempre en discusion e
interpretable, falta de autonomia con respecto a los clientes y al Estado que ademas es
su empleador lo que convierte a los docentes en una ‘profesion a la expectativa’
(Ortega, 1992) son elementos suficientes para considerar que la docencia es una
semiprofesion (Fernandez Enguita, 1990a, 1993; Ortega y Velasco, 1991; Gil, 1996;
Gimeno Sacristdn, 1993a). Esta consideracion de semiprofesion permite la
interpretacion de las pautas reivindicativas del profesorado por medio del cierre dual®,
que incluye un cierre de exclusion, hacia abajo, que pretende mantener el trabajo
docente a salvo de los clientes y un cierre de usurpacion, hacia arriba que reclama la
solidaridad de la sociedad como defensa contra el Estado empleador (Fernandez Enguita
1992; Jiménez, 2000). “En el campo de la gestion de la ensefianza, lo que los profesores
necesitan usurpar son las competencias que mantienen en sus manos la Administracion
y los propietarios de los centros; y a quienes necesitan excluir es a los padres y a los
alumnos de las competencias que, individual o colectivamente, estan es sus propias
manos” (Fernandez Enguita 1992; 41)

La cuestion del género

Uno de los argumentos por los que se considera a la docencia como una semiprofesion
es que de forma historica y mayoritaria la docencia es realizada por mujeres (Apple,
1989, Gil, 1996)*°. Es una evidencia estadistica®’ que la mayor parte del profesorado de
Espafia y de Canarias es de sexo femenino®®. También es verificable, aunque no tan
directamente como el sexo de la docencia, que la nuestra es una sociedad patriarcal®.
La logica social obliga a considerar como inferiores las tareas, ocupaciones,
actividades... realizadas por las mujeres™. En ese contexto social nosotros no podemos
discutir esas evidencias. Pero las denunciamos como injustas. No existen estudios,

> Un ejemplo de cierre dual, lo encontramos en el articulo de Lizano (1999) que tiene por sugerente
titulo: Materiales para la defensa de la Ensefianza media. Contra expertos, burdcratas, psicélogos,
pedagogos, papas y demads agentes nocivos.

*% Sobre este particular cabe preguntarse durante cuanto tiempo se seguira considerando la carrera de juez
como una profesion, ya que actualmente (Ordaz, 2001), las mujeres son mayoria.

" De la lectura de Acker (1995) resulta evidente que la presencia de la mujer en la docencia ha sido
considerada habitualmente como dafiina para la educacion.

% Los datos ofrecidos por el CIDE (1995) de la distribucion del profesorado por sexo y nivel educativo
arroja los datos siguientes: Infantil: Mujeres: 95,76%; Hombres: 4.24%; Primaria: Mujeres, 64,97%;
Hombres: 35,03%; Secundaria/FP: Mujeres 48,28%; Hombres, 51,72%; y, Universidad: Mujeres, 30,67;
Hombres, 69,33%. Estos porcentajes se mantienen basicamente en los datos del Curso 1996/97 (CIDE,
2001). Pero no s6lo en Espana: “ ...la mayor parte de los profesores en los Estados Unidos a lo largo de
casi cien aflos han sido mujeres...” (Spencer, 2000; 167)

%% Hatmann (1994) sefiala que nuestra sociedad capitalista asienta sus bases en una sociedad patriarcal de
la que nace el reparto desigual, en funcion del género, del trabajo.

3% Martinez Veiga (1995), nos ofrece un estudio que analiza los origenes de la discriminacién de la mujer
en el trabajo en el contexto espafiol.
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conocidos por nosotros, que legitimen que exista distincion entre la calidad y la
cantidad de trabajo que pueden generar un hombre y una mujer en el ambito educativo.

En consecuencia, no debemos suponer que una persona realiza de distinta forma
una actividad laboral en funcion de su sexo. Y, no so6lo porque la Constitucion Espafiola
(Articulos 14 y 35.1) y las normativas legales que la desarrollan mantengan una postura
de paridad entre sexos al respecto, sino porque las diferencias bioldgicas no permiten
considerar tal diferencia. La cuestion es social y no biologica. Por eso, resultan
alarmantes y penosos los planteamientos encaminados a defenestrar a las mujeres por la
supuesta ‘evidencia’, no contrastada, de una menor entrega al trabajo.

La evidencia nos dice que las mujeres disponen de menos tiempo’' que los
hombres, pues su tiempo de vida se encuentra comprometido y colonizado por su labor
de mantenimiento del hogar y crianza de los hijos. Si alguien quiere interpretar que de
esa realidad se deduce un menor compromiso con la profesion, sin duda, estd
focalizando su andlisis en una parte del problema. En la parte débil del problema, en la
victima de la situacion familiar, pero sobre todo social. No es culpa de las mujeres estar
‘destinadas’ como campo profesional maximo a las semiprofesiones, es una
responsabilidad social. El trabajo en el hogar es necesario, imprescindible y deseable, lo
que no es deseable, ni imprescindible ni necesario es que el trabajo doméstico recaiga
en un unico sexo por obra y gracia de la, indiscutida, division social del trabajo (Gorz,
1997).

Al insistir sobremanera, sin mencionar — aunque sea de paso- el &mbito social en
que la docencia es una semiprofesion por la alta presencia femenina estamos, consciente
o inconscientemente, dando a entender que sin mujeres la docencia seria una profesion.
Lo que viene a decir que los hombres realizan mejor el trabajo que las mujeres. En
resumen, no hay que insistir en que la docencia es una profesion feminizada o una
semiprofesion por el alto porcentaje de mujeres, sino en la necesidad del reparto del
trabajo doméstico (Iglesias y Meil, 2001; Poal, 1993). El problema no radica en que las
maestras tengan unos privilegios de tiempo y que, en buena logica’, quieran

31 Amén de los datos que sobre este respecto se pueden consultar (Garrido, 1992; Ramos Torres, 1990), y
de la importancia del trabajo de las mujeres en la sociedad (Borderias y Carrasco, 1994; Kergoat, 1994)
siempre recordaré mi primer curso como ponente en el CEP de Los Llanos de Aridane, en la isla de La
Palma: estaba muy preocupado, porque una sefiora, una de las maestras, no hacia mas que dormirse.
Literalmente, con la oscuridad de las transparencias, y supongo que con mi voz, se quedaba traspuesta
sobre la mesa. Al tercer dia, entre curioso ¢ indignado, le pregunte si se aburria. Me contestd que no, que
lo que pasaba es que a las cuatro de la tarde cuando comenzaba el curso, que duraba hasta las nueve de la
noche, ella ya estaba rendida. Su jornada empezaba a las seis de la mafana limpiando y dejando el
almuerzo listo para que su marido e hijos comieran al volver de las plataneras. Ahi de golpe aprendi lo
que es robarle tiempo al tiempo: es robarse vida.

2 No creo que nadie, en su sano juicio, que colabore con una ONG que intenta erradicar el hambre,
mejorar la salud, erradicar la violencia... pase hambrunas o se contagie intencionadamente el sida. Lo
deseable es que todas las personas tengan y disfruten de lo mejor. La mejora, la igualdad y la justicia
social no son equiparables a que todos estemos aquejados del mismo mal o como reza el refran: mal de
muchos, consuelo de tontos. Si es cierto que por su horario las maestras pueden recoger a sus hijos, la
sociedad no mejorara si ellas pierden este ‘privilegio’, sino porque todas las personas tengan ese derecho.
Y, la realidad, el hecho de que una parte de la poblacion femenina ejerza ese derecho, aunque sea por
rebote, es por si un motor de cambio. La persistencia de la posibilidad (manifiesta en el horario de las
maestras, pero también en ejemplos de convivencia pacifica entre distintas etnias, honorabilidad en el
egjercicio politico...), puede actuar como un referente que indique un camino a seguir, mas que una
excepcion a extinguir.
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mantenerlos, sino en las dificultades sociales que imposibilitan que las otras mujeres
puedan disfrutar de iguales beneficios temporales.

La docencia como un trabajo

La docencia, es indiscutiblemente, un empleo. Los docentes son contratados por las
Administraciones o por instancias privadas para ejercer en una institucion educativa
bajo unas determinadas condiciones como maestros. Tal y como concebimos la
docencia en la actualidad, las maestras y los maestros deben estar ligados a una
organizacién que les permita el ejercicio™. Son empleados de la institucion en la que
ejercen su trabajo caracterizado por ser:

“una actividad humana individual, fisica y/o intelectual, de caracter econdmico,
realizada consciente, deliberada, libre y publicamente, con el proposito de obtener algin
beneficio distinto de la mera satisfaccion derivable del desarrollo de la tarea, en el
marco de una relacidbn contractual de intercambio mercantil, establecida
voluntariamente entre la persona trabajadora contratada —que vende su esfuerzo, tiempo,
conocimientos, destrezas, habilidades, rendimientos y multiple subordinacién a
imperativos funcionales de naturaleza técnica, ecologica, contable, evaluativa,
productiva, burocratica y organizacional- y la contratante que compra todo ello, a
cambio de dinero, y eventualmente, ademas, de bienes y/o servicios” (Agulld y
Ovejero, 2001; 39)

Por supuesto, esta situacion no es exclusiva de los docentes, pues en nuestra
sociedad, la mayor parte de la actividad laboral es asalariada. En un contexto capitalista,
todos los seres humanos se ven sometidos a la tendencia general del capital (Rubin,
1974; Arteta, 1993; Gorz, 1995): su actividad, su trabajo pasa a ser cambiado por un
salario. La causas y condiciones como vimos en el primer capitulo son, por un lado, la
base de una sociedad integrada por individuos libres e iguales entre los que no existe
coaccidn y, por otro, un acceso restringido a los recursos productivos, que obliga, en la
practica a los individuos a vender su fuerza de trabajo a cambio de dinero (Recio, 1997).
Las personas que se dedican a la docencia no difieren en este aspecto de las otras
personas que integran las sociedades occidentales. Y, aunque como sefialan Liston y
Zeichner (1993)* es de sentido comun el considerar la docencia como un trabajo’

33 Segun Jiménez (1986, 54) el docente tiene la posibilidad de poner en accién de forma independiente su
fuerza de trabajo: “en tltima instancia, si no consigue vender su fuerza de trabajo en calidad de asalariado
del capital o del Estado, puede actuar autdbnomamente. Para ello sdlo necesita un alumno”. Discrepamos
de esta afirmacion, la concepcion de docente esta fuertemente determinada por nuestro contexto, contexto
que vincula la tarea educativa con la pertenencia a una institucion avalada, directa o indirectamente, por
el Estado. Institucion avalada para la expedicion de titulos reconocidos oficialmente. Si el maestro busca
a su alumno fuera del amparo de estas instituciones entra en lo que llamamos educacion no formal, y
aunque el titulo de diplomado del docente sigue siendo el mismo, los matices de sus tareas le confieren
otro estatus, es el de educacion no formal (Vazquez, 1998; Trilla, 1992; Sarramona, 2000).

** Una idea similar la encontramos en Hargreaves (1996; 42) que se refiere a la docencia como un oficio:
“un conjunto de tareas y relaciones humanas estructuradas de determinadas maneras... De igual modo, la
escuela — el lugar donde trabaja la mayoria de los maestros a sueldo-...La escuela es también el centro de
trabajo de sus profesores como el hospital lo es para el cirujano, la oficina para el administrativo y el
taller para el operario de la fabrica”.

3% Es tan obvio, que hasta los colegiales dicen ir al trabajo cuando van a la escuela: “Del diario de un nifio
de 7 afios, alumno de la American School de Tanger: Me levanto a las ocho y media. Tomo el desayuno.
Luego me voy al trabajo. Cuando se le pregunté qué queria decir con el ‘trabajo’, dijo: EI colegio, por
supuesto” (Burroughs. Citado por Martinez Bonafé, 1995; 312).
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nosotros puntualizamos, para evitar equivocos, que es de sentido comun considerar la
docencia como un empleo.

Es importante considerar la docencia como un empleo, pues al ignorar esta
dimension de la docencia, se pasan por alto el analisis de las condiciones de trabajo
concretas en las que se ejerce la ensefianza. Condiciones laborales que influyen en el
desarrollo del trabajo, limitando o posibilitando su ejercicio. Condiciones que se han
desvelado como imprescindibles para la puesta en marcha de mejoras en los centros
escolares (Escudero, 1990; 1992; Marrero, 1995; Bolivar, 1999). Mostrando que el éxito
de la educacion no depende exclusivamente del voluntarismo de los docentes, de su
abnegada entrega, de su indiscutible vocacion... las estructuras pueden facilitar su
trabajo: posibilitando tiempos, espacios, recursos... Stenhouse (1987a; 222) lo sefiala
con claridad:

“La primera limitacion a la capacidad de cambio de la escuela es la escasez de recursos.
Las escuelas estan subfinanciadas. Los edificios plantean con frecuencia problemas
insolubles, resulta dificil hallar personal adecuado, hay escasez de libros y material. Y
sobre todo, los profesores estan sometidos a fuertes presiones... El profesor estd, de
hecho, en continuo contacto con sus alumnos.

Los aspectos citados constituyen serias limitaciones para el cambio.”

La necesidad de procurarse mejoras en las condiciones de trabajo tampoco
escapa a las reclamaciones de los docentes en tiempos de implantaciéon de la LOGSE
(MRP Escuela Abierta, 1992; 85):

- No se contempla en el trabajo espacios para la formacion; para un nuevo curriculum
abierto, flexible, para la diversidad...

- El nimero de horas para la docencia directa es agobiante en educacion infantil y
primaria, y excesivo en secundaria.

- Se requieren espacios de tiempo suficientes para la reflexion en equipo de la propia
practica, la planificacién en comun y el desarrollo de practicas cooperativas en el aula
y la investigacion.

- La reducciéon de presupuestos no debe incidir en el sistema educativo (en primer lugar)
como lo esta haciendo ahora, lo que lleva a la reduccion de apoyos suficientes para
poder atender a la diversidad de alumnos.

- A veces no es la escasez de recursos humanos, sino que falta una racionalizacion
minima de su utilizacion a través de la organizacion de plantillas.

- Crear condiciones que favorezcan el cambio. La consideracion de las remuneraciones
economicas de acuerdo con la responsabilidad social que se atribuye a los docentes.

JEs la docencia un trabajo productivo?

Nosotros mantenemos que los docentes publicos no realizan un trabajo productivo. No
tanto por el recelo de admitir que los docentes, en general, produzcan productos®® sino
mas bien por las relaciones de produccion en las que se inserta. Pues aunque admitamos
que realmente la docencia tiene como resultado el sujefo educado, o bien en una version
mas restringida: el sujefo instruido, la materializacion del trabajo en un producto

3% No podemos afirmar que son los docentes los que generan el producto de la ensefianza. Si la ensefianza
tiene algin producto, éste es elaborado por el alumno individual en el que cristaliza el aprendizaje. Es el
alumno el que cambia su disposicion neuronal, ‘construyendo’ su cerebro (Mora, 2001) y en ese proceso
los docentes son un elemento mas de entre otros muchos, deseamos creer que decisivo y transformador
(Bruner, 1987). Por otro lado, admitir que los docentes ‘producen’ nos llevaria a tener que conceder que
los procesos de ensefianza-aprendizaje pueden organizarse, en Ultima instancia, como se organiza la
produccién de los objetos materiales, lo que nos conduciria a un yermo curricular.
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tangible no es el atributo esencial que nos permite clasificar un trabajo como productivo
(Rubin, 1974). La materializacion es una caracteristica “secundaria del trabajo
productivo” (Marx)®’. Un ejemplo monumental lo podemos encontrar en la muralla
china, el Gnico producto de la humanidad visible desde la luna, y cuyos constructores
nunca fueron ‘productivos’.

El rasgo esencial para considerar un trabajo como productivo es que se realice en
las relaciones capitalistas de produccién y permita, en consecuencia, la extraccion de
plusvalor. Sin plusvalia no hay trabajo productivo (Rubin, 1974). Hasta un payaso
puede ser un proletario y hasta un tejedor puede no ser un proletario ;Coémo es posible?
Porque lo relevante para situar un trabajo estriba en la forma social de su organizacion,
en la naturaleza de las relaciones de produccion en las que se inserta. Si son relaciones
de produccion capitalistas entonces hablamos de trabajo productivo. Para que se trate de
relaciones de produccion capitalistas, el trabajador debe ser contratado por el capitalista
para que le produzca plusvalia. Rubin®® (1974; 316) lo sintetiza como sigue:

“1) Todo trabajo que el capitalista compra con su capital variable con el fin de extraer
de ¢l una plusvalia es trabajo productivo, independientemente de que este trabajo se
materialice 0 no en objetos y de que sea o no objetivamente necesario o util para el
proceso social de produccion (por ejemplo el trabajo de un payaso empleado por un
empresario de circo).

2) Todo trabajo que el capitalista no compra con su capital variable no es productivo
desde el punto de vista de la economia capitalista, aunque este trabajo pueda ser
objetivamente util y pueda materializarse en articulos de consumo que satisfagan
necesidades humanas de subsistencia”

En fin, s6lo podemos hablar de trabajo productivo cuando un trabajo estd
comprendido en la fase de produccion del capital. De lo contrario estamos hablando de
otro tipo de trabajo, muy digno, tan sacrificado o mas que el productivo, pero que no lo
es. Realmente el contenido del trabajo puede ser idéntico. Por ejemplo, un carpintero
que haga una mesa para el capitalista en su fabrica y luego haga una mesa como
particular’”. En el primer caso, se trata de trabajo productivo pues se inserta en
relaciones sociales de produccion capitalistas. En el segundo, se trata de trabajo
improductivo. El capitalista compra el producto, pero no puede extraerle plusvalor. Sin
embargo, el contenido del trabajo, el sudor y la fuerza vital del trabajador es la misma.

Asi, los docentes pueden ser trabajadores productivos. Esa etiqueta no depende
del contenido de su trabajo. Esto se desprende de una reflexion del propio Marx (1987,
426):

“Dentro del capitalismo, s6lo es productivo el obrero que produce plusvalia para el
capitalista o que trabaja por hacer rentable el capital. Si se nos permite poner un ejemplo
ajeno a la orbita de la produccion material, diremos que un maestro de escuela es obrero
productivo si, ademas de moldear las cabezas de los nifios, moldea su propio trabajo
para enriquecer al patrono”

*7 Citado por Rubin, 1974; 323.

¥ Aqui, es interesante resaltar que Rubin (1974) no dice que otras definiciones o valoraciones del trabajo
productivo resulten erréneas o menos relevantes que las de Marx. El lo que sostiene, que no es poco, es
que su tesis sobre el trabajo productivo se desprenden de un estudio detenido y global de la obra de Marx.
* Ya vimos en el capitulo anterior que una misma actividad puede interpretarse de distinta forma. Asi, el
ejemplo del planchado seria productivo en una lavanderia e improductivo si se hace como servicio. Y, la
situacion de la persona es posible que sea peor como empleada del hogar sin derecho a bajas, vacaciones,
seguridad social...que las de la planchadora de una tintoreria acogida y protegida por el derecho laboral.
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La pregunta que nos debemos hacer es ;los docentes publicos™ estan insertos en
relaciones de produccion capitalistas? Nuestra respuesta es negativa. Los docentes no
producen plusvalia, no enriquecen a su empleador (Cabrera y Jiménez, 1991). El gasto
en educacion tiene como capitulo central el gasto en personal donde se incluye entre
otros salarios, los del personal docente. La maestra y el maestro de la escuela publica
son asalariados con cargo a los fondos del Estado. Y, en las cuentas del Estado no
aparece referencia alguna a que las escuelas produzcan beneficios economicos,
ganancias para el Estado®. El Estado no espera obtener dividendos del trabajo que
generan los docentes. Lo mas que puede hacer el Estado es intentar reducir el gasto en
educaciéon®”. Por supuesto, que la docencia no pierde su valor social por no ser un
trabajo productivo. Pero, no consideramos que los beneficios de la educacion, que sin
duda revierten en el dmbito individual y social, y que, en cierta medida, garantizan la
perpetuacion del Estado, puedan considerarse equiparables a la mensurable extraccion
de plusvalia del capitalista (Apple, 1994)

La proletarizacion docente

Que el trabajo docente no pueda ser considerado como un trabajo productivo, no
implica que no pueda estar sometido a la 16gica del capital y, en consecuencia, atravesar
por procesos similares a los que padecen los proletarios. Esta es la tesis central de la
proletarizacion del profesorado (Contreras, 1997; Jiménez, 2000). Estos andlisis tienen
como punto de partida la obra de Braverman (1987), en la que se analiza la progresiva
descualificacion a la que se ve sometido el trabajo de los obreros y de los trabajadores
de oficina segin avanza el control y la introduccion de las tecnologias en el proceso de
trabajo que van reduciendo las habilidades requeridas por el obrero.

Segtin Finkel (1994), la tesis de la descualifiacion ha servido para rebatir las
imagenes que asocian a los profesionales con una nueva clase. La obra de Derber
(1982)*, a través de la “hipbtesis débil de la profesionalizacion”, establece dos posibles
procesos de descualifiacion. Una proletarizacion técnica que supondria la pérdida sobre
las habilidades y el conocimiento necesarios para realizar el proceso de produccion. Y,
una proletarizacion ideologica, que delata una separacion entre los procesos de
concepcion y direccion del trabajo de los de ejecucion técnica del mismo. Los obreros
manuales, que evidentemente no controlan los fines de la produccion y que en
consecuencia ya estan proletarizados ideoldgicamente, se ven sometidos con el uso que
la direccion hace de los nuevos avances tecnoldgicos a una continua proletarizacion
técnica que tiene por objetivo convertir a cada hombre en una pieza mas del proceso de
produccion y, en consecuencia, dotar a la produccion de independencia con respecto al
hombre*. Los profesionales por su parte se ven sometidos a una progresiva

0 A la vista de las inversiones en la bolsa, destapadas por el escandalo Gescartera, de la mayor empresa
del sector privado en Espafa, parece claro que el profesorado del ambito privado si produce plusvalia.

1 Los presupuestos generales del Estado para el 2000, los encontramos en la Ley 13/2000 (BOE, de 12 de
29 de diciembre del 2000). Los gastos de la Comunidad Canaria los podemos obtener en la pagina web
del ISTAC: http://www.istac.rcanaria.es

2 Algunos conceptos econdmicos no son equivocos, se habla de gasto y no de inversién en educacién
(Afonso Casado, 1998). La tendencia del pensamiento neoliberal reivindica la reduccion del gasto publico
a través de la gestion privada, mas eficaz y eficiente que la publica, de la educacién (Angulo Rasco,
1994b; Sanchez Torrado, 1994; Apple, 1996).

* Seguimos en estas afirmaciones las tesis expuestas por Finkel (1994).

* La cadena de montaje de Ford descansa en la descualificaciéon de los obreros que se limitan a fijar la
pieza que les corresponde en el continuo fluir de la cadena. Por eso, mientras el obrero sea docil, la
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descualifiacion ideoldgica, mediante la cual van perdiendo el control que poseian para
disponer los fines y la organizacion de su actividad.

Al referirnos en el ambito educativo al fendmeno de la proletarizacion estamos
indicando dos procesos generales que afectan al profesorado: a) la separacion entre los
procesos de concepcion y de ejecucion del trabajo y b) la descualificacion del
profesorado (Jiménez, 1986; Contreras, 1997). Todos ellos estan intimamente
relacionados con los procesos de racionalizacion capitalista aplicados al mundo
educativo y tienen como resultado la pérdida de control y autonomia de los docentes
sobre su practica.

a) Separacion entre concepcion y ejecucion

La division del trabajo ha hecho mella en el trabajo docente. Los aspectos de ejecucion
han sido segregados de los aspectos de concepcion. En esa organizacion del trabajo, el
profesorado se ocupa del &mbito de desarrollo curricular, viendo limitada su labor a los
elementos técnicos de la actividad (Apple, 1987; Lawn y Ozga, 1988). De los tres
saberes en los que Apple y Jungck (1990), resumen el conocimiento de los docentes:
saber qué, saber como y saber a secas, los docentes a través de procesos de control
administrativo con el maridaje de las evaluaciones externas se ven impelidos (por
presiones varias: tiempo, direccion, recompensas...) a centrar su interés en el saber qué.
Que no por casualidad coincide con el saber facilmente mensurable y de comodo
manejo estadistico, que beneficia la propaganda electoral basada en la comparacion
descontextualizada de las escuelas (Elliott, 1992 a y 1992b).

Las tareas de concepcion y disefio curricular corresponden al Estado, es el
Estado el que “se arroga la prescripcion de qué, como y cudndo del contenido de
ensefianza, a través de una forma de disefo curricular basico” (Martinez Bonafé,
1993a;15). En el contexto espafiol, este control no se realiza prioritariamente a través de
las normativas legales (leyes orgénicas, decretos de minimos...) sino fundamentalmente
por medio del control estatal del curriculum presentado al profesorado® (Gimeno
Sacristan, 1988 y 1996b). Este curriculum, esta bajo el control de las editoriales, y son
¢stas las que confeccionan no so6lo el material para un curso, sino en una enfermiza
concepcion de la nocidn de proyecto curricular, desarrollan la totalidad del tiempo de
escolarizacion del alumnado®® y, en consecuencia, soslayan la necesidad del
profesorado, impuesta por la Logse, de coordinarse y establecer un proyecto comun
(Torres, 1989 y 1994).

b) Descualificacion

Son Apple y Jungck (1990; 154) los que sintetizan con mas claridad la descualificacion
de los maestros:

produccién no depende de los hombres, como en anterioridad dependia del conocimiento que cada sujeto
tenia de su oficio (Coriat, 1993).

3 Control que se lleva a cabo mediante la exigencia legal de someter a evaluacion el material curricular
elaborado por las editoriales. En el ambito estatal la legislacion se concreta en Real Decreto 388/1992, de
15 de abril, en la Comunidad Autéonoma de Canarias en el Decreto 265/1997, de 12 de noviembre.

# Las editoriales, no se limitan como cuando estaba vigente la LGE, a desarrollar el curriculum para un
curso, sino que desarrollan y concretan un determinado proyecto curricular para el que confeccionan toda
una serie de materiales que traspasan los limites del curso y se extienden por las diferentes etapas
educativas.
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“Las habilidades que los maestros han acumulado a lo largo de decenas de afios de duro

trabajo —estableciendo objetivos y contenidos importantes para los programas de
estudio, disenando lecciones y estrategias de ensefianza, ‘haciendo comunidad’ en el
salon de clase, individualizando la instruccion basada en el conocimiento a fondo de los
deseos y necesidades de los estudiantes, etc.- se han perdido. En muchos aspectos, dada
la centralizacion de la autoridad y del control, simplemente ya no son necesarias...
también aquello mismo que convierte la ensefianza en una actividad profesional — el
control de la propia pericia, de la experiencia y el tiempo, se ha desvanecido. No hay
mejor formula para sentirse enajenado y anulado que perder el control del propio
trabajo... ”

La politica educativa, juega un papel fundamental en estos procesos de
descualifiacion. Son las directrices del Estado empleador las que limitan la cualificacion
del puesto de trabajo*’, especificando el contenido y la estructura del trabajo de los
docentes, y a través de los procesos de formacién inicial y continua la cualificacion del
trabajador (Popkewitz, 1994; Martinez Bonafé, 1998). Y, son las editoriales en
colaboracion con el Estado, los agentes principales de la descualifiacion del profesorado
(Apple, 1989; Martinez Bonafé, 1998 y 2002b). Son los materiales curriculares cerrados
los que en un contexto aislacionista y apremiante facilitan el sustento basico de la
practica escolar, son los libros de textos los que permiten a los docentes fomar atajos
(Gimeno Sacristan, 1988; Apple y Jungck, 1990). Es el uso de estos materiales,
producidos en contextos externos y por personas ajenas’ a las aulas y a los centros,
concebidos y generados para el gobierno de la practica educativa, la base de la pérdida
de control de los maestros sobre su propia practica. Es a través de los materiales
curriculares como se establece el control técnico sobre el trabajo docente’. Como bien
lo ha expresado Gimeno Sacristan (1991; 12): “Establecida la dependencia profesional
del profesorado respecto de ese material homologador, por su extensa implantacion y
homogeneidad, hace que nuestro sistema curricular no tenga que plantearse siquiera el
problema del control explicitamente”.

La racionalizacion se apoya en las innovaciones tecnologicas para tratar de
acotar el trabajo de los docentes hasta el extremo de que la sefiorita Linder, maestra por
mas sefias, dice: “no habia que ser maestro para ensefiar esta unidad. So6lo encender y
apagar la grabadora” (Apple y Jungck, 1990; 168). En ese sentido, la incorporacion de
las nuevas tecnologias tiene como peligro un auge de la operativizacion de la préctica
educativa (Apple, 1989). Pero, la idea basica de controlar pormenorizadamente el
trabajo de los docentes ya estaba presente en el material impreso: los materiales a
prueba de profesores (Area, 1991; Martinez Bonafé, 1993a). “Estos materiales... estan
concebidos como instrumentos que, aunque destinados al aprendizaje del alumno,
suplantan las decisiones del profesor en la elaboracion de proyectos instructivos para su

7 Es relevante utilizar aqui el analisis de Azovvi (Citado por Coriat, 1993; 107) donde se especifican tres
tipos de cualificacion: la cualificacion individual, es decir la de la persona que ocupa el puesto; la
cualifiacion del empleo, la del puesto de trabajo que especifica la complejidad y nivel de responsabilidad
del trabajo y la cualificacion de la clasificacion salarial que engloba el conjunto de compensaciones
salariales otorgados a una persona que ocupa un puesto de trabajo: antigiiedad, la dificultad...

*® A pesar de que muchos de estos materiales hayan sido realizados por docentes en ejercicio, la realidad
de su uso generalizado a toda aula en cualquier centro mantiene la idea de independencia del contexto y,
en consecuencia, es ajeno a la realidad de los sujetos que lo van a usar.

4 Apple (1987) sefiala tres tipos de control: simple, burocratico y técnico. El simple supone la
especificacion directa del trabajo de alguien. El control burocratico, se plasma a través de las relaciones
jerarquicas en el centro de trabajo. El control técnico, se lleva a cabo a través de la estructura del trabajo.
Dadas las caracteristicas del ambito educativo, de estos tres controles el mas propicio para las escuelas es
el técnico (Ball, 1989; Gonzalez, 1992, 1993; Santos Guerra, 1993).
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contexto de trabajo” (Area, 1991; 62). El docente debe limitarse a seguir las
instrucciones del material, de su fidelidad al disefio previo depende el éxito de la
ensefianza (Gonzalez y Escudero, 1987).

Como consecuencia de la separacion de los docentes de la esfera de las tareas de
concepcion del curriculum y de la progresiva descualificacion de su puesto de trabajo™
los docentes pierden control sobre su trabajo. No pueden decidir sobre la disposicion de
todos sus elementos, se les reserva solo las actuaciones técnicas y, ademads, su ejercicio
en éstas se ve controlado por una interesada introduccion de la tecnologia en el proceso
educativo. Asi los docentes pierden las competencias de su oficio, al ver limitada su
accion al desarrollo de aspectos estandarizados. El paralelismo con el paso del artesano
al proletario es evidente. El saber que sustentaba la accion practica se ve fragmentado y
reducido, como resultado el docente pierde control sobre su actividad.

La critica mas severa que se plantea a las tesis de la proletarizacion docente
puede concretarse en la diferente naturaleza de los procesos educativos y fabriles, que
hacen incomparable la racionalizacion a la que se ve sometido cada uno’'. Para
nosotros, la docencia es un empleo que sin duda exige que las maestras y los maestros
se den en cierta medida al alumnado. Este entregarse a los alumnos es consecuencia de
la dimension social y politica de la educacion que relaciona a los sujetos a través del
discurso (Savater, 1997; Lledd, 2000; Barcena y Melich, 2000)52. La especial naturaleza
de los procesos de ensefianza limita la racionalizacion a la que se ve sometida la
docencia (Jiménez, 1986 y 1988). La separacion entre la concepcion y la ejecucion, al
igual que la descualificacion tienen como limite la necesaria autonomia que exigen los
contextos practicos (abordados al referirnos a la autonomia docente) y la distinta
relacion que existe entre los docentes y el Estado (en comparacion con la que guardan
los obreros y los empresarios)” (Jiménez, 1986; Cabrera, 1988; Cabrera y Jiménez,
1994). Sin embargo, no deja de ser evidente que la continua intensificacion de la
actividad docente, que podemos definir como una continua acumulacion de tareas,
funciones y responsabilidades en los docentes sin que medien cambios significativos en
sus condiciones de trabajo tiene, entre otras, las siguientes consecuencias (Larson, 1980;
Apple, 1989; Gimeno Sacristan, 1991):

- ... reducir el tiempo de descanso durante la jornada laboral, hasta no dejar, incluso,
espacio para comer

- ... carecer de tiempo para reformar las propias destrezas y para mantenerse al dia en el
campo propio

%% Apple (1987) sefiala que la descualificacion va seguida de una recualificacion pero ésta se limita a
aspectos técnicos.

> Una critica detallada y lucida de las tesis de la proletarizacién del profesorado la podemos encontrar en
Jiménez (1986 y 1988).

52y, a pesar de lo degradante de la comparacion, ese matiz nos permite utilizar la ejemplificacion de
Gorz (1997; 193): “El <servicio sexual> unicamente podria llegar a ser un servicio comercial como
cualquier otro si pudiera ser reducido a una secuencia de actos tecnificados y estandarizados que
cualquiera pudiera producir sobre cualquier otro segin un procedimiento predeterminado, sin tener que
entregarse carnalmente. Solamente en este caso podria <el sexo> convertirse en el <trabajo>
racionalizado mediante el cual alguien produce un orgasmo en algin otro, segun una técnica codificable,
comparable a un <acto> médico, sin que en ello exista don de si (real o simulado) ni intimidad”.

>3 Un ejemplo claro de los matices que diferencian el control que el empleador ejerce sobre el obrero del
que ejerce el Estado sobre el maestro lo encontramos en la siguiente frase de Fernandez Enguita (1993;
85): “El resultado puede resumirse, de manera general, en que el profesorado tiene poca capacidad para
determinar qué hacer, pero bastante para decidir por si mismo cémo hacerlo. Es un lugar comun que, una
vez cierra tras de si las puertas del aula, el profesor goza de una considerable libertad de accion”.
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- ... una sobrecarga cronica y persistente (en comparacion con la sobrecarga temporal
que se experimenta, a veces, en los plazos fijados para reuniones) que reduce las areas
de criterio personal... y favorece la dependencia de materiales producidos fuera y de la
pericia de terceros

- ... la reduccion de la calidad del servicio, cuando se producen recortes para ahorrar
tiempo

- ... una diversificacion forzada de la pericia y la responsabilidad para cubrir la falta de
personal, lo que, a su vez, provoca una dependencia excesiva de la pericia de terceros
y mayores reducciones de la calidad del servicio. (Hargreaves, 1996; 144.
Siguiendo a Larson, 1980)

. 54
Los docentes como intelectuales

El andlisis del profesorado como intelectuales toma como punto de partida la obra de
Antonio Gramsci’. En la actualidad, la version mas difundida de este planteamiento la
encontramos en trabajos de Giroux y McLaren (1988) y Giroux (1990, 1999), pero
también en Cabrera y Jiménez (1991). En especial Cabrera (1981,1986 y 1991) ha
realizado un esfuerzo sintetizador y aclaratorio de las tesis fundamentales de Gramsci.

Los intelectuales para Gramsci no constituyen una clase social (Manacorda,
1985), ademés no pueden ubicarse entre el proletariado o los capitalistas ya que “la
relacién entre los intelectuales y el mundo de la produccion no es inmediata, como
ocurre con los grupos sociales fundamentales, sino que estd mediada... por todo el tejido
social” (Gramsci, 1984; 394). Profundizando en esta linea, Cabrera (1988) ubica a los
‘trabajadores intelectuales’ en la clase media. Esta clase se encuentra constituida por
diversos grupos sociales®® no ligados directamente a los procesos de produccion. En
consecuencia, no pertenecen a la clase obrera, tomada en sentido restrictivo “de
trabajadores productivos (explotados) y trabajadores manuales (dominados)” (Jiménez,
2000; 83). Evidentemente, tampoco son capitalistas, no son propietarios de los medios
de produccion (Marx, 1987). Son asalariados, en su mayoria, y sus estipendios
econdmicos proceden del excedente de la produccién®. Pero, el elemento distintivo que
reclama nuestra atencidon en esta ocasion es la posicion estructural que ocupa la clase
media en relacion con la division trabajo manual/trabajo intelectual. Estos grupos
sociales se situan del lado del trabajo intelectual oponiéndose al trabajo manual
(Cabrera, 1988). Esta situacion es privilegiada con respecto a los trabajadores manuales,
ya que es “el trabajo intelectual el que centraliza la organizacion y direccion econdmica
y politica (en el mismo proceso de produccion) y la ideologia y politica de la formacion

% Al hablar de intelectuales es preciso dejar claro que: “Cuando se distingue entre intelectuales y no-
intelectuales, se refiere uno en realidad y exclusivamente a la funcion social inmediata de la categoria
profesional de los intelectuales, o sea, se piensa en la direccidn en que gravita el peso mayor de la
actividad profesional especifica; en la elaboracion intelectual o en el esfuerzo nervioso-muscular. Eso
significa que, aunque se puede hablar de intelectuales, no se puede hablar de no-intelectuales, porque no
existen los no-intelectuales” (Gramsci, 1984; 391).

3% Sin duda la vida de penurias, que en parte puede seguirse en su correspondencia carcelaria (Gramsci,
1975), a la que fue obligado Gramsci, nos ha privado de una obra mas completa y coherente. Sintesis de
las aportaciones de Gramsci a la pedagogia las podemos encontrar en Carrefio (2000).

¢ Entre estos grupos sociales, Cabrera (1988; 9), nombra a los “profesionales, cientificos, idedlogos,
técnicos, burocratas, ensefiantes y... en general, todos los ‘especialistas’ de distinto signo que cumplen
funciones esenciales en cualquier formacion social moderna a niveles econémicos, sociales, ideoldgicos,
culturales y politicos”, la negrilla es nuestra.

37 La caracterizacion de la clase media que vamos a seguir en este trabajo es la que recoge Cabrera (1988)
y que le sirve para diferenciar la clase media de la pequefa burguesia.
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social en su conjunto” (Cabrera, 1988; 22). Esta peculiar posiciéon en la division del
trabajo intelectual/trabajo manual, asi como las caracteristicas de sus tareas que se
resisten a la aplicacién integra de la racionalizacién del trabajo’® (racionalizacién a la
que si es sometido el trabajo manual), les otorga la posibilidad de “ser capaces de
reflexionar autonomamente sobre su propia situacion social y sobre las relaciones
sociales generales” (Cabrera, 1988; 24). Esta posibilidad de reflexion se encuentra
también en el profesorado (Jiménez, 2000; 87):

“Los profesores y profesoras, en cuanto intelectuales, poseen concepciones del mundo
elaboradas, desarrollan procesos de comprension criticos y autonomos, se sitian
practicamente de acuerdo a los mismos, a sus expectativas e¢ ideales y a lo que
interpretan como sus intereses en el conflicto econdomico y social, ideoldgico y politico
existente dentro de las instituciones educativas, pero también y sobre todo, fuera de
ellas”

Conceptuar al profesorado como intelectuales ofrece tres ventajas para su
analisis segin Giroux (1990). En primer lugar, al considerar al profesorado como
intelectuales estamos reconociendo que el trabajo docente es una tarea intelectual lo que
nos permite resistirnos a valorar a los docentes como meros ejecutores. La naturaleza
intelectual del trabajo docente, se opone a la perspectiva tecnocratica y, en
consecuencia, a la separacion entre disefio y ejecucion en la ensefianza. En segundo
lugar, si consideramos que los docentes son intelectuales debemos reconocer que su
trabajo requiere unas condiciones que les permitan “desempefiar un papel responsable
en la configuracion de los objetivos y las condiciones de la ensefianza escolar” (Giroux,
1990; 176). Y, en tercer lugar, la concepcion de los docentes como intelectuales supone
preguntarse por el papel que los profesores juegan en las relaciones de poder de la
sociedad que legitiman el status quo, significa “plantear preguntas importantes relativas
a la relacion entre conocimiento y poder, aprendizaje y posibilidad, critica social y
dignidad humana, y a propdsito de cémo se puede entender todo esto...en relacion con
las practicas de dominacion, privilegio y resistencia presentes en formaciones politicas y
sociales amplias” (Giroux,1997; 280).

A estas ventajas que ofrece considerar a los docentes como intelectuales, parece
apropiado afiadir la que senalan Cabrera y Jiménez (1991), y que nos permite romper
con la vision del colectivo docente como un bloque homogéneo. Panordmica que segun
los autores referidos, mantienen tanto las aproximaciones que desde el funcionalismo
consideran a los docentes como profesionales como el enfoque neomarxista que les
concibe como trabajadores. Al tomar al profesorado como intelectuales, se parte del
supuesto de su capacidad para “analizar, interpretar y comprender la sociedad en su
conjunto, el papel de la escuela en la misma y su propia situacion en ambas y de actuar,
critica y conscientemente, en consecuencia ” (Cabrera y Jiménez, 1991; 27). Estas
capacidades, que no pueden desvincularse de la experiencia personal de cada uno,
imposibilita que los docentes puedan ser considerados como un grupo homogéneo sobre
el que se pueda establecer pautas claras de actuacion y/o control.

Es mas, si retomamos el planteamiento que sostiene Gramsci (1984) sobre los
intelectuales, caemos en la cuenta de que estos nacen con las clases sociales y las dotan
de “homogeneidad y conciencia de su propia funcion, no sélo en el campo econdémico,
sino también en el social y politico” (Ibidem; 388). Asi, los intelectuales son los

% Las criticas sobre los efectos de la racionalizacion del trabajo de los docentes las encontramos en
Jiménez (1986 y 1988).
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legitimadores de la sociedad civil al colaborar en la consecucion del consentimiento
espontaneo del grueso de la poblacion (Ibidem, 1984). Por supuesto, el desarrollo
historico es el testigo de los cambios sociales gestados econdmicamente pero también
en las superestructuras que suponen formas distintas de pensar y actuar que no se
imponen, exclusivamente, mediante la violencia’.

Pero, ;a qué clase representan los docentes? Para contestar a esta pregunta, no
debemos conformarnos con la procedencia del profesorado®, eso no es suficiente. Para
saber a que clase representan y legitiman los docentes debemos detenernos en analizar
el concepto de hegemonia que maneja Gramsci y, que Cabrera (1986; 54)°' sintetiza
como “la direccion ideologico-moral de una clase social, a través de sus intelectuales
organicos, sobre la propia clase y sobre las clases subalternas. Pero... la hegemonia
excluye el dominio total y absoluto de la realidad social y de sus practicas de clase, de
modo que encuentra discusion, oposicion...”. Este concepto dentro de la escuela nos
permite comprender que en la institucion escolar, como en la sociedad, se desarrolla una
lucha constante entre los distintos grupos sociales. Y, a pesar de ser la educacion una
“educacion burguesa” (Cabrera, 1986), los procesos por los que la cosmovision de la
burguesia se impone al resto de la sociedad no son homogéneos e inevitables. Y en esos
procesos abiertos, hasta cierto punto, es donde el docente puede decantarse del lado del
capital o del lado de los desposeidos. Por supuesto, que la eleccion mas facil social y
organizativamente, es la del capital®.

El maestro o la maestra como intelectuales transformativos (Giroux; 1990) o
comprometidos (Cabrera, 1991) tienen la dificil tarea de dotar a las clases subalternas de
una cultura que les permita “comprender el propio valor historico, la propia funcién en
la vida, los propios derechos y deberes” (Gramsci, 1985;129). La funcion del maestro
como intelectual le demanda romper con la concepcidn acritica del mundo que poseen
las masas (McLaren, 1997 y 1999). Con esa finalidad los intelectuales deben trabajar en
la tarea de dotar a la sociedad de una nueva concepcion que tomando como punto de
partida el folklore lo supere y tome el camino de un pensamiento superior y
cientificamente coherente (Gramsci, 1984). Concretamente Gramsci (1984; 490) sefiala:

“Conocer el folklore significa, pues, para el maestro conocer qué otras concepciones
del mundo y de la vida intervienen de hecho en el formacion intelectual y moral de las
generaciones mas jovenes, para extirparlas y sustituirlas por concepciones consideradas
superiores...

...El folklore no debe concebirse como una extravagancia, una rareza o un
elemento pintoresco, sino como una cosa muy seria y que hay que tomar muy en serio.
Sélo asi sera la enseflanza mas eficaz y determinara el nacimiento de una nueva cultura

% Como ejemplo de estos cambios en las concepciones populares puede tomarse el trabajo de Coriat
(1993).

% Sj la organicidad con una clase social estuviese en funcién de la procedencia social de los intelectuales,
para el caso de los docentes su compromiso seria con las clases desposeidas (Guerrero Serén, 1995, 1996
y 1997; Ortega y Velasco, 1991; Lerena, 1986.

%' Un estudio més detallado del concepto de hegemonia y educacion en Gramsci, lo encontramos en
Broccoli (1977).

52 En este punto es importante, recordar las tesis de los tedricos de la proletarizacion sobre todo en lo
referente a la intensificacion del trabajo docente (Apple, 1989, Apple y Jungck, 1990). Y, reforzando
estos argumentos y forzando la comparacion maestro-futuro proletario: “La escuela profesional no debe
convertirse en una incubadora de pequefios monstruos aridamente instruidos para un oficio, sin ideas
generales, sin cultura general, sin alma, sino sélo dotados del ojo infalible y de la mano firme” (Gramsci,
1985; 134).
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en las grandes masas populares, o sea, solo asi desaparecera la separacion entre la
cultura moderna y la cultura popular...”®

Por ultimo, argumentar que los docentes son intelectuales deberia llevar
aparejado admitir que el conocimiento tiene la capacidad de generar el cambio social.
Por supuesto que el conocimiento por si s6lo no alberga cambio alguno, pero unido a la
capacidad asociativa de los sujetos, que “al asociarse con todos los que quieren el
mismo cambio, si ese cambio es racional el individuo puede multiplicarse por un
numero imponente de veces y obtener un cambio mucho mas radical de lo que a primera
vista puede parecer el maximo posible” (Gramsci, 1984; 439).

La vision Pedagogica

El punto de partida: los intereses humanos

La obra de Habermas ha tenido y, todavia tiene una amplia repercusion en el ambito de
las ciencias sociales (Brunet, y Morell, 1998). Esta relevancia tiene su fundamento en la
intencionalidad de su obra mas conocida Conocimiento e interés, entender el proceso
por el cual la teoria del conocimiento se ha reducido a la teoria de la ciencia (Habermas,
1989; McCarthy, 1987). Es, asi, facil de entender que las tesis de Habermas que
reclaman otras formas de racionalidad, diferentes a las utilizadas en los programas de
investigacion positivista pero de igual importancia para el ser humano, resulten tan
llamativas a los investigadores de las ciencias sociales. En educacion, los
planteamientos de Habermas han permitido analizar la teoria y la practica educativa a
través de la trilogia conformada por los enfoques técnico, practico y critico.

En los planteamientos de Habermas juega un papel nuclear la nocion de
intereses, que ¢l caracteriza como ‘“las orientaciones basicas que son inherentes a
determinadas condiciones fundamentales de la reproduccion y la autoconstitucion
posible de la especie humana, es decir al trabajo y a la interaccion” (Habermas, 1989;
199). Estos intereses estan intimamente ligados a la conservacion de la especie humana
que “s6lo se constituye a si misma en un proceso de formacion” (Ibidem; 198) y que
“asegura su existencia en sistemas de trabajo social y de autoafirmacion violenta;
merced a una vida en comin mediada por la tradicion en la comunicacion del lenguaje
ordinario” (Ibidem,1989; 176).

Cada interés aporta ‘estrategias cognoscitivas generales’ que “determinan el
aspecto bajo el cual puede ser objetivada la realidad y, en esta medida, el aspecto bajo el
cual puede hacerse accesible por vez primera la experiencia” (Habermas, 1987; 20). Y,
cada uno de esos procesos de investigacion establece patrones a través de los cuales,
podemos aprehender la realidad. Asi cada uno de los intereses humanos descritos por
Habermas, se concreta en formas especificas de investigacion: “en el ejercicio de las
ciencias empirico-analiticas interviene un interés técnico del conocimiento; en el
ejercicio de las ciencias historico-hermenéuticas interviene un interés practico del

%3 Ni decir tiene, que esta concepcion estd en boga (Delval, 2000; Gimeno, 2000 ). Méaxime si tenemos en
cuenta el influjo de dotar a las escuelas publicas de una ensefianza ‘devaluada’ dirigida mas a la custodia
del alumno y el adoctrinamiento en las desigualdades sociales que a la potenciacion de sus capacidades
como sujeto y ciudadano (Connell 1997; Apple 1996; Apple y Beane, 1997).
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conocimiento, y en el ejercicio de las ciencias orientadas hacia la critica interviene aquel
interés emancipatorio del conocimiento...” (Habermas, 1984; 168).

Las ciencias empirico-analiticas, que estan orientadas por el interés técnico
(Habermas, 1989), tienen por objeto el control y la gestién de la naturaleza. El saber que
producen debe ser técnicamente explotable y tiene como destino la realizacion de una
accion mstrumental “que determina en Ultima instancia la estructura de la investigacion”
(McCarthy, 1987; 87). Estructura que Habermas (1986; 169) sintetiza asi:

“La teoria consta de conexiones hipotético-deductivas de proposiciones, que permiten
deducir hipotesis legales pregnantes de contenido empirico. Esas hipotesis son
susceptibles de ser interpretadas como enunciados sobre la covarianza de magnitudes
observables: bajo condiciones iniciales dadas, permiten hacer prondsticos. El saber
empirico-analitico es, por tanto, posible saber pronoéstico. Pero el sentido general de
tales pronosticos, vale decir, su viabilidad técnica, se sigue exclusivamente de las reglas
segun las cuales aplicamos las teorias a la realidad”

Por su parte, las ciencias historico-hermenéuticas estdn guiadas por un interés
practico, que tiene por meta la comprension de los procesos sociales (Habermas, 1989).
No en vano, estan intrinsicamente ligadas a la sociedad humana. Sin comprension de la
comunicacion humana no hay intersubjetividad fiable, y sin ésta no es posible la
sociedad (McCarthy, 1987). La metodologia de las ciencias historico-hermenéuticas
“tiende a asegurar la intersubjetividad de la comprension en la comunicacion lingiiistica
ordinaria y en la accion bajo normas comunes. La comprension hermenéutica se dirige...
a garantizar, dentro de las tradiciones culturales, una posible autocomprension
orientadora de la accion de individuos y grupos, y una comprension reciproca entre
individuos y grupos con tradiciones culturales distintas” (Habermas, 1989; 182). La
interaccion simbolica no es reductible a la accion instrumental, no se trata de una
accion sobre un objeto sino de una accion “con el ambiente (organico o humano),
considerado como sujeto en la interaccion” (Grundy, 1991; 32). En este punto resulta
importante recoger las distinciones que establece Habermas (1989; 319) entre las
ciencias empirico-analiticas y las ciencias historico-hermenéuticas:

a) Diferenciacion entre experiencia sensorial (observacion) y experiencia
comunicativa (comprension). En la observacion “no se produce cambio alguno de
actitud entre el proceso de observacion y la afirmacion de lo observado...Para llevar
a cabo experiencias con objetos del dominio objetual de la comunicacion (personas,
acciones, instituciones, tradiciones, etc.), hemos de comprender la forma de
realizacion de los enunciados...Para poder comprender la frase <Pedro da una orden
a Juan>, tengo que haber experimentado con anterioridad lo que significa dar o
recibir un mandato, como participante de una comunicacion”

b) Distincion entre objetos de experiencia sensorial posible y objetos de experiencia
comunicativa posible. Las descripciones (que reflejan experiencias sensoriales) se
efectian en un lenguaje distinto del de las narraciones (que reflejan experiencias
comunicativas). En el primer caso, las expresiones denotativas del lenguaje han de
permitir la identificacion de las cosas y acontecimientos; en el segundo caso, ademas
la identificacion de personas y manifestaciones (u objetos culturales); desde el
primer momento delimitan las clases de referentes admisibles.

¢) La referencia diferencial de la experiencia a la accion (la distincion entre el a priori
experiencial pragmadtico y el comunicativo)...la categorizacion como <cuerpos en
movimiento>, 0o como <personas que actian y hablan> , establece a priori una
referencia a la accion, de tal forma que <cuerpos manipulables instrumentalmente> y
<personas susceptibles de ser comprendidas> significa a la vez <participantes en
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interacciones mediadas lingiiisticamente>, esto es, o algo que puede ser objeto de
actividad instrumental o interlocutor en una interaccion respectivamente.

Las ciencias orientadas por el interés critico son ciencias de investigacion social
que “se esfuerzan por examinar cuando las proposiciones teoricas captan legalidades
invariantes de accidn social y cuadndo captan relaciones de dependencia,
ideologicamente fijadas, pero en principio susceptibles de cambio” (Habermas,
1986;172). Lo que persigue este interés es lograr una intersubjetividad no coaccionada
donde el sujeto se analice a si mismo y al proceso histérico de su conformacion
(McCarthy, 112). La autorreflexion del sujeto, “le permite aprehenderse a si mismo
como fuente de conciencia y como fuente del mundo” (McCarthy, 1987; 102).

Este interés se haya implicito en los procesos sociales, ya que en toda sociedad
existe un “ideal de autonomia y de responsabilidad... inscrito en la misma estructura de
la comunicacién” (McCarthy, 1987; 114). Posee, segin Habermas (1989; 325), un
estatuto derivado: “asegura la conexién del saber tedrico con una practica vivida, es
decir, con un <dominio objetual> que no aparece sino bajo las condiciones de una
comunicacion sistemdticamente deformada y de una represion solo legitimada en
apariencia”.

Una vez clarificado el punto de partida, pasemos a describir brevemente la
concepcion que del profesorado se mantiene desde cada uno de estos tres enfoques.

El profesorado como técnico

La educacion desde el enfoque técnico, es considerada como un fenomeno objetivo,
fragmentable, mensurable y cuantificable al igual que los fendmenos naturales. Y, como
¢stos su interpretacion, comprension y control pasa, ineludiblemente, por leyes
generales. Leyes que permiten explicar los fenomenos educativos con objetividad. Es
decir, con independencia de los sujetos implicados en los mismos.

El conocimiento de las leyes que rigen los procesos educativos nos permite
controlarlos a través de la técnica adecuada®. La objetivizacion de lo educativo
posibilita la medicion y la experimentacion. La teoria educativa puede con esa base
empirica establecer un conocimiento universal, objetivo y neutral sobre los contextos
escolares que permita guiar correctamente la practica escolar (Guarro, 1999). La
relacion entre la teoria y la practica, la resumen acertadamente Carr y Kemmis (1988;
82) de la siguiente manera:®

“Asi que es el valor predictivo de las teorias cientificas lo que les confiere su interés
practico, porque, al sentar los fundamentos para la manipulaciéon de las situaciones
educativas, prometen la oportunidad de alcanzar objetivos educacionales deseables... la
teoria educativa guia a la practica al formular predicciones sobre lo que pasaria si se
modificase tal o cual aspecto de una situacion educativa. Sobre la base de estas
predicciones se vislumbra la posibilidad de manipular cierto conjunto de variables para
controlar los acontecimientos de tal modo que se obtengan los fines deseados y se
eliminen las consecuencias no deseadas”

% No en vano, a este enfoque se le denomina también enfoque tecnologico (Gimeno, 1982; Angulo,
1994c¢).

%5 Para un analisis en profundidad de la relacion teoria-practica en cada uno de los enfoques que vamos a
tratar puede consultarse Carr y Kemmis (1988).
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El curriculum desde este enfoque es considerado como producto. Un resultado
que se alcanza a través de una accidn técnica que persigue la obtencion de unos fines,
que en realidad coinciden con la idealizacion del producto (Stenhouse, 1987b; Elliott,
1990; Grundy 1991; Angulo 1994c; Fernandez Sierra, 1995). Al estar regido por el
interés técnico su principal preocupacion es el control de los elementos insertos en los
procesos educativos en aras del producto final deseado (Carr y Kemmis, 1988; Carr,
1996).

Dentro de la division racional y cientifica del trabajo en el ambito educativo, al
profesorado le corresponde el Gltimo escalon dentro de la estructura de actuacion sobre
los fenomenos educativos:

1. Los cientificos elaboran el conocimiento que se articula en torno a una serie de
principios, relacionados entre si, y que dan lugar a teorias cientificas.
2. Los tecnologos derivan procedimientos de actuacion, basados en los principios
tedricos.
. Los técnicos disenan los productos curriculares, segin los procedimientos anteriores.
4. El profesorado utiliza esos productos elaborados, cuya evaluacion sirve de contraste
para los procedimientos y principios anteriores. (Guarro, 1999;102)

W

Asi, el profesorado tiene la mision de llevar a cabo de una forma fiel la
propuesta de curriculum disefiada por los técnicos (Gonzélez y Escudero, 1987; Gimeno
Sacristan, 1982). Su trabajo consiste en materializar el disefio previo de forma que se
alcancen las metas previstas. Realmente, desde el enfoque técnico se considera que el
profesorado es un mero consumidor de los resultados, debidamente elaborados, de la
investigacion educativa. El profesorado debe circunscribirse a la legislacion educativa y
al fiel seguimiento de los materiales curriculares. Pues, las normas legislativas y los
materiales curriculares condensan en sus exigencias y en un curriculum empaquetado
(seleccion y organizacion del contenido con la indicacion del método a seguir) el
conocimiento cientifico, incuestionable, sobre el alumno, el maestro, la escuela y la
sociedad.

El profesor como técnico precisa conocer y dominar las rutinas de
intervenciones que se deducen del conocimiento cientifico. En consecuencia, su
formacion® estd centrada en dotarle de competencias para la consecucién de los
objetivos de aprendizaje previamente especificados (Marcelo, 1994). En fin, Ia
formacion docente debe transferir “el conocimiento cientifico sobre eficacia docente a
la configuracion de la practica” (Pérez Gomez, 1992b; 405). Asi, el proceso clave de
formacion docente es el entrenamiento®’ un procedimiento que combina las habilidades
objeto de aprendizaje, el conocimiento sobre la habilidad y la practica de aprendizaje
(Angulo Rasco, 1999b).

Siguiendo a Contreras (1997), podemos profundizar en las caracteristicas que
presenta el ideal de maestro en el enfoque técnico. Asi, el maestro como mero ejecutor
técnico no debe preocuparse, ni inmiscuirse, en la definicion de las problemadticas

6 Reconocemos, junto a Pérez Goémez (1992) y Marcelo (1994), que existen otros enfoques de
interpretacion de la formacion del profesorado a parte de los tres que aqui nos ocupan, en ese sentido
resulta interesante la obra de Joyce y Weil (1985). Pero, en esta ocasion no perseguimos el analisis de la
formacion del profesorado, sélo nos servimos de ella para completar la panoramica que sobre los
docentes mantiene cada enfoque emanado de los intereses de Habermas.

7 Como ejemplo mas representativo de este enfoque tenemos la Formacion del Profesorado Basado en
Competencias y, como ejemplo suavizado, el modelo de adopcion de decisiones. ( Villar Angulo, 1980a;
1980b; 1999a; Oliva y Henson, 1989; Cooper, 1989).
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educativas. De forma directa, queda apartado de la especificacion de las metas y fines
educativos (Guarro, 1999). Su trabajo se concentra en lograr los objetivos propuestos
desde otras instancias y por otros agentes con la mayor celeridad posible. No es de
extrafiar que Gagné y Briggs (1980;139) confieran al maestro las tareas de:

Atraer la atencion del alumno

Informarle cual es el objetivo

Estimularlo para que recuerde la informacion previa de requisito
Presentarle el material de estimulo

Orientar el aprendizaje

Producir la conducta

Darle retroalimentacion a sus conductas correctas

Evaluar su desempefio

Mejorar la retentiva y la transferencia

LN W=

Evidentemente, la relacion con la comunidad est4d marcada por la despolitizacion
(Contreras, 1997). El buen profesor debe preocuparse por alcanzar las metas previstas.
El sistema educativo, basado en un conocimiento cientifico imparcial garantiza que en
un sistema democratico la situacion de cada sujeto dependa de su dedicacion, de su
sacrificio y sus capacidades. En las organizaciones escolares que persiguen metas
explicitas, compartidas y predictibles fundadas en el conocimiento cientifico no hay
lugar para las injusticias sociales, pues ni la ciencia ni la organizacion las admiten,
toleran ni generan (Gonzalez, 1993; Santos Guerra, 1997).

Por ultimo, la autonomia del docente es ilusoria (Contreras, 1997 y 1999), ya
que las capacidades de los docentes estan en dependencia de las aportaciones de la
investigacion educativa y de las capacidades que les otorguen los especialistas y los
legisladores (Apple 1987 y 1989; Martinez Bonafé 1993a y 1998). Un buen ejemplo, de
esta dependencia la constituyen los momentos de reforma y cambio educativo. Desde un
planteamiento técnico, la innovacion educativa se centra en dotar a los docentes de
nuevas capacidades que les permitan llevar a buen termino el disefio curricular que se
les presenta (Gonzalez y Escudero, 1987). Por otra parte, y bajo esta Optica se cree que
es suficiente con exponer con claridad los planes educativos para que los profesores se
comprometan a adoptarlos y desarrollarlos. En ese contexto, las estrategias de
innovacion son coercitivas si “pretenden imponer —desde instancias de poder
administrativo- el cambio educativo” y empirico-racionales si “confian en que, dada la
bondad de su experimentacion o su disefio por expertos, los profesores— como seres
racionales- adoptaran aquellas ideas que han demostrado su eficacia, modificando sus
ideas y practicas” (Bolivar, 1999; 82).

El profesorado como prdctico

La educacion desde el enfoque practico es considerada bajo la dptica de la interaccion
humana (Grundy, 1991). En consecuencia, no es una accion lineal ni tiene un desarrollo
logico en el que pueda establecerse con claridad las causas y los efectos. En ese sentido,
tampoco cabe hablar de repeticion de los fendomenos educativos ya que estos son
irrepetibles. La complejidad del proceso educativo en el que se relacionan los agentes
genera un marco de incertidumbre, deviene de su caracter de proceso comunicativo en
el que “las expectativas, las motivaciones, las interpretaciones y las valoraciones de los
participantes interactuan‘‘(Angulo; 1994d, 113).
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La naturaleza de los fendémenos educativos exige otra racionalidad (Grundy,
1991; Elliott 1990; Schon 1998) que permita la comprension y actuacion en la realidad
educativa. Esa racionalidad es la practica, cuyo fundamento filosofico lo encontramos
en Aristoteles (1998), que nos remite a la phronesis®™. Los fundamentos basicos de esta
racionalidad se concretan en la investigacion educativa que tiene como caracteristicas
definitorias®:

Conceptualiza la accidon desde la perspectiva que los participantes tienen de ella.
Emplea conceptos sintetizadores que captan la particularidad de las situaciones.
Utiliza datos cualitativos.

Busca una teoria sustantiva de la accion en la clase.

Su método basico es el estudio de casos.

La investigacion la validan profesores y alumnos.

Los conceptos se desarrollan y revisan mientras se estudia el caso.

Participacion de profesores y alumnos.

Se usa la observacion participativa.  (Gimeno Sacristan, 1989b; 185)

O XA B L=

El curriculum como préctica, supone reconocer la practica educativa como
relacion comunicativa entre los agentes que son sujetos y no objetos (Grundy, 1991),
sujetos que comparten significados. Lo primordial en el curriculum no son los
contenidos como reflejo del saber cientifico incuestionable sino las practicas educativas
que ayudan a los sujetos a compartir significados. Practicas que se organizan de forma
que el alumno pueda interactuar las finalidades pedagogicas, quedan bien resumidas en
la siguiente cita:

1. Iniciar y desarrollar en los nifios un proceso de planteamiento de preguntas (método
de indagacion)

2. Ensefiar una metodologia de investigacion en la que los niflos pueden buscar
informacion para responder a preguntas que han planteado y utilizar la estructura
desarrollada en el curso (como por ejemplo, el concepto de ciclo vital) y aplicarla a
nuevas areas.

3. Ayudar a los nifios a desarrollar la capacidad de utilizar diversas fuentes de primera
mano como datos a partir de los cuales puedan desarrollar hipotesis y extraer
conclusiones.

4. Establecer discusiones en clase, en las que los alumnos aprendan tanto a escuchar a
los demas, como a exponer sus propios puntos de vista.

5. Legitimizar la busqueda; es decir, aprobar y apoyar discusiones abiertas en las que

no son halladas respuestas definitivas a multitud de cuestiones.

Animar a los nifios a reflexionar respecto a sus propias experiencias.

7. Otorgar un nuevo papel al profesor para que se convierta en un recurso mas que en
una autoridad. (Hanley, Whitla, Moo y Walter)”’

&

El caracter imprevisto de las précticas escolares que imposibilita su total control se
traduce en una actividad dinamica, prefiada de valores, intereses y expectativas. La
escuela como organizacion social se entiende como una realidad socialmente construida
a través de procesos “interactivos e interpretativos por los cuales las personas llegan a
establecer y compartir determinados modos de interpretacion y accion rutinizada y
desarrollan interpretaciones nuevas ante problemas y situaciones noveles que permiten
sostener la actividad organizada” (Gonzalez, 1993; 168).

% La importancia de la phronesis y las tesis aristotélicas en el mundo educativo la desarrollan més
ampliamente Elliott (1990) y Grundy (1991).

%9 Una relacion similar, mas ajustada al campo educativo la podemos encontrar en Elliott (1990).

0 Citado por Stenhouse, 1987a; 136.
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Las situaciones escolares como contextos cargados de significados y construidos por
los sujetos no se presentan como problemas de solucion unica atendiendo a principios,
procedimientos o leyes de validez universal que resolver a través de la técnica
adecuada, sino que se tornan en dilemas practicos (Moreno Olmedilla, 1999). Para
solventarlos el docente debe deliberar: “la deliberacion incluye procesos de
interpretacion de la situacion y de proporcionar sentido a la misma de forma que se
decida y lleve a cabo la accion apropiada“ (Grundy, 1991; 95).

Asi, el ideal de profesor desde el enfoque practico es el de profesional reflexivo
(Schon 1992, 1998; Zeichner, 1987, 1995; Zeichner y Liston, 1999) que reconoce que
los “profesores deben desempefiar un papel activo en la formulacion de los propositos y
fines de su trabajo, asi como lideres en el desarrollo curricular y la reforma escolar”
(Zeichner, 1995; 385). La competencia profesional del docente tiene como basamento el
buen uso de su juicio practico que le permite decidir en el contexto de una practica
construida socialmente y orientar la practica escolar hacia un buen fin. El profesor
reflexivo es un investigador que a través de la comprension de su quehacer va
perfeccionando su ensefanza (Stenhouse, 1987a, 1987b). La destreza profesional estriba
“en una direccidon y redireccion, siempre espontaneas y flexibles, de la empresa del
aprendizaje, orientadas por una lectura perceptiva de los sutiles cambios y reacciones de
los demas participantes en dicha empresa” (Carr y Kemmis, 1988; 54).

La formacion del docente desde el enfoque practico pone especial cuidado en los
procesos de reflexion (Liston y Zeichner, 1993; Schon 1992; 1998). Pues es la reflexion
la que permite al docente como sujeto activo de su formacion poner de manifiesto sus
practicas docentes. Practicas docentes que tienen como base un conjunto de creencias y
conocimientos implicitas que a fuerza de silenciadas terminan por tornarse en verdades
incuestionables que guian la practica docente (Marrero, 1993). Asi, la formacion del
docente desde esta perspectiva utiliza el estudio de casos, los diarios, los grupos de
trabajo colaborativo y la investigacion-accion como instrumentos y estrategias que
facilitan, exigen, la reflexion del docente, futuro o en ejercicio, sobre su practica’.

La autonomia de los docentes emana de la complejidad e inmediatez de la accion
educativa (Gimeno Sacristan, 1992a), como sefiala Contreras (1997; 94) “es que la
deliberacion o la reflexion sobre la relacion entre lo que exige una situacion particular y
lo que es adecuado para ella, no puede venir decidido por ninguna instancia ajena a los
practicos implicados en la situacion”. Cada situacion por su cardcter singular y por la
necesidad de actuar sin dilacién, pues la interaccion social en su devenir fluye
inexorable e irrepetiblemente, reclama del maestro una participacion consciente y
consecuente con la situacion. De estas afirmaciones se deduce que la innovacion de las
practicas escolares pasa necesariamente por el cambio de creencias o supuestos
pedagogicos y teorias que mantienen los docentes y sobre las cuales se articula la
practica docente (Gonzalez y Escudero, 1987; Gimeno Sacristan, 1993a).

El profesorado como agente transformador

El curriculum, en este enfoque, es interpretado como una construccidon socio-historica
que encierra y encarna procesos de dominacion social. La escuela colabora asi en los
procesos de adoctrinamiento social legitimando la sociedad (Gimeno Sacristan, 1992a y

! Las lineas basicas de este tipo de formacion las podemos encontrar en Elliott (1990; 1993).
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Fernandez Enguita, 1990b). Tales procesos no estan en relacion exclusiva con los
contenidos transmitidos u omitidos’?, por la escuela sino también en las interacciones
que se producen en los contextos educativos y que estan relacionados con las formas en
las que se organiza, disefia y desarrolla el curriculum”:

1. La seleccion y organizacion de los contenidos del curriculum. En concreto, qué se
elige y qué se omite de la cultura publica de la comunidad y quién tiene el poder de
seleccionar o intervenir en su modificacion.

2. El modo y el sentido de la organizacion de las tareas académicas, asi como el grado
de participacion de los alumnos/as en la configuracion de las formas de trabajo.

3. La ordenacion del espacio y del tiempo en el aula y en el centro. La flexibilidad o
rigidez del escenario, del programa y de la secuencia de actividades.

4. Las formas y estrategias de valoracion de la actividad de los alumnos/as. Los
criterios de valoracion, asi como la utilizacion diagnoéstica o clasificatoria de los
resultados y la propia participacion de los interesados en el proceso de evaluacion.

5. Los mecanismos de distribucion de recompensas como recursos de motivacion
extrinseca y la forma y grado de provocar la competitividad o colaboracion.

6. Los modos de organizar la participacion del alumnado en la formulacion,
establecimiento y control de las formas y normas de convivencia e interaccion.

7. El clima de relaciones sociales presidido por la ideologia del individualismo y la
competitividad o de la colaboracion y solidaridad. (Pérez Goémez, 1992; 23)

La educacion desde el enfoque critico tiene como fin alcanzar la emancipacion de la
sociedad y de los individuos (Contreras, 1997) permitirles tomar conciencia de si y de la
sociedad. Es decir, la educacion es praxis, reflexion y accion del hombre (Freire 1984,
1990 y 1998; Grundy, 1991). La educacion asi entendida atina la dimension tedrica y
practica en un solo acto (Habermas, 1989), que tiene como objeto la transformacion de
la interaccion social que constituyen nuestra realidad. Freire (1990;70) lo sintetiza asi:

“Aprender a leer y escribir deberia constituir una oportunidad para que los hombres
sepan lo que realmente significa decir palabras; una actividad humana que implica
reflexion y accion. Como tal, no es el privilegio de unos pocos; sino un derecho humano
primordial. Hablar no es un acto verdadero si no esta al mismo tiempo asociado con el
derecho a la autoexpresion y a la expresion de la realidad, de crear y recrear, de decidir
y elegir y, en 1ltima instancia, participar del proceso historico de la sociedad. En la
cultura del silencio las masas mudas, es decir, se les prohibe participar creativamente
en las transformaciones de su sociedad, y por ende se les prohibe ser. Aun cuando
ocasionalmente sepan leer y escribir porque se les ‘ensefid’ en campafias de
alfabetizacion humanitarias —pero no humanistas-, se ven no obstante alienados del
poder responsable de su silencio”

Sin embargo tal funcion emancipatoria de la educacion politica no puede cumplirse
sin que los propios docentes participen del mismo proceso emancipador’®. El ideal
docente en este enfoque es el de intelectual transformativo que Giroux (1997; 27) define

2 De los olvidos culturales del curriculum nos hablan Torres (1994) y Pérez Gémez (1998). El primero
enumera las siguientes voces ausentes en la seleccion de la cultura escolar: “las culturas de las naciones
del Estado espafiol; la culturas infantiles y juveniles; las etnias minoritarias o sin poder; el mundo
femenino; las sexualidades lesbiana y homosexual; la clase trabajadora y el mundo de las personas
pobres; el mundo rural y marinero; las personas con minusvalias fisicas y/o psiquicas; los hombres y
mujeres de la tercera edad; y, las voces del tercer mundo” (Torres, 1994; 133).

7 Aqui resultan especialmente desveladores los trabajos de Berstein (1988, 1989), Willis (1988), Apple
(1996), Connel (1997), Goodson (1995; Subirats, 1985; Subirats y Brullet, 1988).

™ Es importante sefialar que la autonomia como liberacion “no es una cosa que se deposita en los
hombres... Es praxis, que implica la accion y la reflexion de los hombres sobre el mundo para
transformarlo” (Freire, 1984; 88).
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a la perfeccion: “...estin comprometidos. Son partidistas, no doctrinarios. Creen algo,
dicen lo que creen y ofrecen su creencia a otros en un contexto que siempre lo hace
susceptible de debate y abierto a la indagacion critica”.

La ensefianza de los profesores debe constituirse en un “proyecto politico -mejor,
una politica cultural- que defina a quienes estudian para profesores como intelectuales
con la voluntad de establecer esferas publicas donde los estudiantes puedan debatir,
asimilar y aprender el conocimiento y las habilidades necesarios para hacer realidad la
libertad individual y la justicia social...” (Giroux, 1990; 219). Los elementos esenciales
de ese proyecto politico son una teoria contrahegemonica que permita a los docentes
comprender criticamente la naturaleza de la dominacion y las posibles alternativas
viables de oposicion (Giroux, 1990). Por otra parte, la investigacion-accion
emancipatoria es una estrategia esencial en la medida que ofrece “criterios para la
evaluacion de la practica en relacion con la comunicacion, la toma de decisiones y las
tareas de la educacion”(Carr y Kemmis, 1988; 230). En consecuencia un programa de
educacion del profesorado desde el enfoque critico enfatiza los siguientes aspectos:

- En primer lugar, la adquisicién por parte del docente de un bagaje cultural de clara
orientacion politica y social. Asi, las disciplinas humanas (lenguaje, historia, politica,
cultura...) son consideradas el eje central de los contenidos de una parte importante
de su curriculum de formacion.

- En segundo lugar, el desarrollo de capacidades de reflexion critica sobre la practica,
para desenmascarar los influjos ocultos de la ideologia dominante en la practica
cotidiana del aula, en el curriculum, en la organizacion de la vida en la escuela y el
aula, en los sistemas de evaluacion...

- En tercer lugar, el desarrollo de las actitudes que requiere el compromiso politico del
profesor/a como intelectual transformador en el aula, en la escuela y en el contexto
social. Actitudes de busqueda, de experimentacion y de critica de interés y trabajo
solidario, de generosidad, iniciativa y colaboracion. (Pérez Gémez, 1992b; 423)

El compromiso del maestro como intelectual estd con la comunidad, con la defensa
de la libertad de los individuos y con la defensa de los valores de la ilustracion. Su
actuacion no es nada facil, ya que le exige una continuada tarea de reflexion y accion
que pasa por el detallado analisis de su practica educativa y de la sociedad y torna toda
su accion de ensefanza en politica, encaminada a la transformacion de los sujetos y de
la sociedad. En esa tarea de cambio se conjugan el ‘lenguaje de la critica’ y el ‘lenguaje
de la posibilidad’ (Giroux, 1990), en un contexto no siempre permisivo. Un ejemplo
relatado por Eggleston lo ilustra bien:

“Los alumnos mayores habian adquirido la reputacion de indiferentes y hasta
antisociales en su comportamiento. Un joven maestro emprendidé con estos alumnos, un
importante programa de actividades socialmente aprobadas segun el cual los jovenes de
ambos sexos crearon y se ocuparon del funcionamiento de una plaza para juegos,
arreglaron jardines de ancianos, pintaron las paredes de sus casas... produjeron cambios
aceptables en una zona deteriorada. El proyecto recibié la aprobacion general y los
alumnos el elogio de todo el mundo. Los lideres de la comunidad visitaron las obras y el
diario local se ocupo de ellos. El maestro obtuvo un ascenso; pero todo no termind aqui
ya que el maestro y los alumnos comenzaron a darse cuenta de que los ancianos
continuaban padeciendo problemas fundamentales que no podian resolverse con su
simple intervencion directa. Asi tenian dificultades con los alquileres, el Consejo local
demoraba en arreglar los techos y las cafierias tapadas, ademéas de otras reparaciones
cuya solucion estaba mas alla de lo que podian hacer los nifios. Junto con sus maestro,
¢éstos decidieron que era necesario actuar en otro plano y escribieron al Comité Local de
Vivienda y al diario del pueblo insistiendo para que se procediera de manera inmediata.
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La respuesta... el diario local no manifestdo el menor entusiasmo acerca de la
‘interferencia’ y los redefini6 como un grupo de adolescentes dispuestos a causar
dificultades, liderados por un maestro ‘radical’... por fin se invito6 al maestro a suspender
esta particular linea de accion y el proyecto se dio por terminado” (Eggleston, 1980;
103-104).

Sintesis

La forma ‘normal’ de acercarse a la definicidbn o aproximacion definitiva de todo
concepto suele ser por contraposicion’. Sabemos que el profesor no es un profesional,
sabemos también que no es proletariado y que no es un intelectual. Al comparar al
profesor, como concepto con la abstracta nocion de profesional, proletario e intelectual
los patrones no son coincidentes. Pero también sabemos que el profesor puede llegar a
ser un profesional si se articulan los cambios necesarios (que varian segun los autores),
que el profesor serd un proletario si la racionalizacion de su trabajo concluye
simplificando la docencia hasta el punto de convertirla en una secuencia cerrada de
tareas a seguir. Sabemos, también, que el docente puede ser un intelectual
comprometido con las clases subalternas.

(Qué es lo que ocurre? Posiblemente que un colectivo constituido por 560.014
personas’® que tienen en comiin ser empelados del Estado muestran las suficientes y
relevantes diferencias como para nunca constituir un grupo homogéneo (CIDE, 2001).
(Debemos abandonar la idea de conceptuar al profesorado? Creemos que no. El
esfuerzo teorico en busca de una aproximacion interpretativa del colectivo docente
resulta util. Asi, la discusion interminable (mas por el aspecto ideoldgico, que por la
comparacion con el canon ‘profesion’) sobre la naturaleza profesional de la docencia
nos lleva de rebote a la idea-fuerza de la profesionalizacion. Concepto que, aunque
distinto del de profesion, guarda similitudes con éste, y que nos sirve para concebir la
tarea docente como un acto perfectible desde la voluntad del profesor, del colectivo
docente, la sociedad y del Estado. Asi la profesionalizacion docente es Ila
responsabilidad del docente en activo y en formacién por mejorar sus practicas y el
conocimiento que las sostiene. El colectivo docente, en general debe concebir la
profesionalizacion como parte de su cultura profesional. La profesionalizacion constante
del docente es un elemento de calidad del sistema educativo y, en consecuencia, la
sociedad se beneficia de ¢l. De todas formas, quizéds, fuese mas provechoso para
liberarnos de la perversidad del profesionalismo utilizar la idea de competencia
profesional (Contreras, 1997), entendiendo asi que el profesorado debe ser competente
en su trabajo. Es decir, las exigencias y los esfuerzos de la sociedad, la comunidad
escolar, la Administracién educativa, los sindicatos y los docentes deben perseguir la
consecucion de una mayor competencia en el ejercicio docente, en el “conjunto de
actuaciones, destrezas, conocimientos, actitudes y valores ligados a ellos, que
constituyen lo especifico de ser profesor” (Gimeno Sacristan, 1993a; 54).

Por otra parte, son las concepciones del docente como un trabajador que
sucumbe ante el embate de la racionalizacion del capital las que nos ponen sobreaviso

5 Aunque como sefiala Popper (1990; 2001) no es la forma correcta pues que un hecho no esté incluido

en una categoria no aporta mucha informacion para su clasificacion.

76 Este dato corresponde al profesorado de Ensefianza Universitaria y no Universitaria sin establecer
diferencia en funcion de la titularidad de los centros. Segun datos del CIDE (2001), 377.712 personas
trabajan en los centros publicos y 132.806 lo hacen en la ensefianza privada.
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de la relevancia de las condiciones en las que se desenvuelve, directa o indirectamente,
la docencia. El profesor por su bien personal y el colectivo docente por su estrategia
social/sindical’”” no pueden caer en el voluntarismo sino cuidar y luchar por unas
condiciones de empleo y de trabajo, en sentido amplio, que les faciliten la adecuada
realizacion de sus funciones (Esteve, 1987; Ortiz Oria, 1995).

Por ultimo, es la idea del profesor como intelectual la que nos acerca a la
caracterizacion mas clarificadora de la docencia y conecta con las tesis de Arendt
(1993). La docencia pertenece a la esfera de la accion. Y, en consecuencia, habita entre
los hombres, al estar ubicada entre la acciéon. La educacion y, concretamente, la
docencia no puede escapar, por activa o pasiva, de la lucha por el poder. La docencia no
es una tarea neutral y aséptica, su ligazén a la esfera de lo publico, de las relaciones
entre los humanos, la hace participé del poder, de la lucha por el poder. En ese sentido,
ninguna persona implicada en la educacion es inocente, aunque es posible que muchas
resulten ser ignorantes. Desde el presidente hasta el maestro, pasando por los padres y
los editores, todos aunque con desigual fuerza, estan vinculados a la lucha de poder en
las escuelas y en la sociedad.

La docencia como un empleo

Sin entrar discusion de si la docencia es o no un trabajo, podemos afirmar que la
docencia es un empleo. Los docentes reciben un salario a cambio de realizar, en un
tiempo determinado, una serie de tareas en un contexto dado. Recibir el pago de forma
mensual y no en funcién del producto acabado, como los artesanos independientes, o
por la prestacion de servicios, como el ideal de profesional, ubica a los docentes, como a
otros grupos de la llamada clase media (Cabrera, 1988), en el colectivo méas amplio de
las sociedades capitalistas: los empleados o asalariados (Gorz, 1997; Agullé y Ovejero,
2001). La contrapartida de esa seguridad econdmica se materializa en el control que,
directa o indirectamente, el Estado como empleador realiza sobre el contexto de trabajo
de los docentes. Asi, y reconociendo que los docentes pueden generar resistencias y
alternativas, es el Estado el que especifica los aspectos clave de la docencia (Martinez
Bonafé, 1998; Gimeno Sacristdn, 1989a). Es el Estado el que determina que los
docentes de primaria publica deben estar en posesion del titulo de diplomado en
Magisterio”. Es el Estado, el que especifica las especialidades posibles de esta
titulacion: infantil, primaria, musica, educacion fisica, lengua extranjera, audicion y
lenguaje y educacion especial. Y no lo hace arbitrariamente, sino sobre la base de la
estructura general del sistema educativo que establece que el profesorado de primaria

" Estos dos elementos no se compaginan con facilidad. Piénsese, por ejemplo, en el profesorado de
religion. Es logico pensar que como profesorado tienen todo el derecho del mundo a estar sindicados.
Pero, los sindicatos de rancio abolengo socialista y comunista y, como poco tendentes a mantener una
escrupulosa y afladiriamos sanisima separacion entre el Estado y la religion, ;pueden defender los
intereses de este colectivo sin perjudicar su ideario, quizas no explicito, de escuela publica y laica?
(Acaso su mera recepcion como afiliados no supone una renuncia a la escuela sin catequesis como paso
previo para la escuela ptblica?

"8 Lo triste, es que no hace lo propio para el profesorado de la privada (Orden de 11de octubre de 1994,
por la que se regulan las titulaciones minimas que deben poseer los profesores de los centros privado de
Educacion Infantil y Primaria). Lo que nos lleva a pensar que o bien los nifios de primaria publica son
diferentes a los que acuden a la primaria privada, o siguiendo la tendencia de que lo publico establece lo
minimo y lo privado representa la mayor calidad, que los docentes de la publica poseen el titulo
indispensable y que los de la privada poseen una excelencia suprema, no necesariamente reflejada en sus
credenciales académicas, que estd fuera de cualquier duda.
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este compuesto por: profesorado generalista que imparte la docencia en las areas de:
Conocimiento del medio natural, social y cultural, Lengua Castellana y Literatura y
Matematicas; el profesorado especialista que se ocupa de las especialidades de: musica,
educacion fisica y lengua extrajera. El Estado, también, ordena y articula el trabajo de
los docentes, al especificar las horas de trabajo de los docentes, los procesos de
coordinacion y gestion, el espacio donde se ubica sus tareas, las metas de la educacion,
los objetivos, los contenidos, los materiales y la metodologia a utilizar””.

Sin embargo, mas alla de la definicion del puesto de trabajo que realiza el Estado
como empleador y que ya analizaremos en el proximo capitulo, resulta relevante
analizar la docencia como un empleo en la medida que nos permite acercarnos a las
relaciones entre el Estado y los docentes bajo el prisma de las relaciones empleado-
empleador. Relacion que se encuentra mediada por las condiciones de trabajo en las que
se desenvuelve el trabajo de los docentes. Las condiciones de trabajo son objeto de
preocupacion legitima de los docentes ya que son inseparables del desarrollo de su
labor. La docencia no acontece en el vacio, en una esfera abstracta sino que esta influida
por las condiciones de su realizacion. Asi, al considerar la docencia como un empleo,
estamos reivindicando la legitimidad de la preocupacion por los aspectos materiales de
la docencia: las reivindicaciones sobre la duracion de la jornada laboral de los docentes,
sobre la necesidad de realizar la formacién, las reuniones de coordinacion durante el
tiempo de trabajo...; las peticiones de disminuir el tiempo de docencia directa a favor
del tiempo necesario para la preparacion previa y el trabajo posterior a las clases; las
demandas de cuidadores en las clases de infantil, en los recreos y en el comedor que
permitan un desahogo en una jornada intensiva; las demandas de una mayor proteccion
legal de los docentes ante accidentes del alumnado fuera o dentro del centro; las
solicitudes de aumento de las plantillas para suplir las ausencias que no se cubren por
ser inferiores a 15 dias, los llamamientos de una mayor celeridad (sin perder
transparencia) para cubrir las bajas, la necesidad de saber con suficiente antelacion el
centro en el que va a trabajar este curso, de conocer a los compaiieros antes del
comienzo de las clases; las solicitudes para concluir las obras en los periodos
vacacionales, las demandas que exigen a los centros cumplir con condiciones minimas
de seguridad, sonoridad, luminosidad... Son reclamaciones mas que justificadas, pues en
esta dimension la docencia no se diferencia de otros empleos. Es mas, las reclamaciones
en la docencia deberian ser tomadas mas en serio pues el beneficiario directo es el
alumnado y las condiciones que agotan a los docentes son las mismas que tienen que
sufrir los alumnos. Y, si no nos cuesta imaginar que un oficinista no pueda trabajar en
un ambiente frio y ruidoso ;como permitimos que nifios y nifias permanezcan en clases
poco iluminadas y ruidosas? Los centros escolares son centros educativos, pero también
son centros de trabajo, donde los docentes y los nifios desarrollan su trabajo.

Desde este punto de vista, las reclamaciones de los docentes en pos de la mejora
de sus condiciones de trabajo tienen la misma legitimidad que las reclamaciones de
cualquier otro colectivo. Toda persona tiene el derecho de reclamar unas condiciones
dignas en su trabajo que garanticen su seguridad y salud®®. En una sociedad
individualista y ante una gestion estatal y empresarial que no responde ante la

" El Estado evidentemente no cierra el curriculum, de eso se encargan las editoriales. Pero, es el Estado
el que aprueba los libros de texto, y son estos los que al ofrecer una secuencia cerrada de actividades
configuran la practica educativa, el curriculum en la accion (Gimeno, 1988).

%0 Asi lo recoge la Constitucion Espafiola de 1978 en sus articulos 35.1 y 40.2.
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racionalidad de las peticiones sino ante la dureza y persistencia de las mismas®', resulta
cuanto menos sospechoso solicitar al colectivo docente la negacion de este derecho y de
las demandas que persiguen la mejora de las condiciones de su trabajo. Por supuesto,
siempre y cuando estas demandas no tergiversen el fin Gltimo de la docencia que es la
educacion del alumnado. Asi, el crecimiento de las plantillas estd limitado por la
necesidad educativa de que los docentes interactiien con sus alumnos y el conocimiento
sea mutuo. La reduccion de la jornada laboral tiene sus limites en la necesaria
continuidad de la actividad académica. La demanda de tiempo para preparar las clases,
para gestionar el centro, para disefiar el curriculum, para coordinarse... estan limitadas
por la exigencia de presentarse ante el alumnado, por la dedicacion a la docencia. Que
ante todo es el nucleo duro del trabajo docente. No solo porque a esta tarea se le dedique
mas tiempo, sino porque es el fin que guia todas las tareas que realizan los docentes y
que por eso Jackson (1991) catalogaba genéricamente como pre y postactiva.

La actividad docente como accion perfectible

La actividad docente, lo que los docentes hacen dia a dia es perfectible. Esta afirmacion
que parece de perogrullo, es de vital importancia para el anélisis del profesorado. Por un
lado, la actividad educativa como abstraccion es mejorable. Tanto la teoria como la
practica escolar se encuentran en un proceso dinamico. Por supuesto, este dinamismo no
siempre se entiende unanimemente como progreso. Pero no deja de ser cierto que,
cuando se apuesta por una linea teodrica o practica en el cambio estd implicita la nocion
de mejora. Cuanto menos en el discurso. La teoria como ambito en el que se reflexiona
sobre la educacion intenta continuamente explicar, normativizar, interpretar, analizar,
pues después de todo la teoria “trata de ayudar a los profesionales a afrontar sus
problemas de forma mas eficaz” (Carr, 1996;60) la practica educativa. Y la practica
educativa, no pensada desde la teoria sino sobre todo plasmada en el quehacer cotidiano
docente personal tiene como base la teoria en la que se apoyan los esquemas practicos
de los docentes que guian su accion (Gimeno Sacristan, 1993).

Ademads, al considerar a la docencia como perfectible la estamos definiendo
como una actividad que se basa en un conjunto de destrezas, conocimientos y actitudes
(Pérez Gomez, 1998) ligados a la practica educativa. Que pueden ser ensefiadas, que
pueden aprenderse a través de intencionales procesos de formacion. Lo que nos lleva a
afirmar que ser profesor se aprende a ser, mas que se nace. No estamos negando la
importancia de la vocacion. Ojala todos los docentes tuvieran vocacion®. Pero la

8! Témese por ejemplo de la persistencia el caso Sintel y como ejemplo de dureza las movilizaciones de
los obreros astilleros. Aclaramos que no queremos decir con esto que haya reclamaciones mas justas que
las citadas, sino que éstas son ejemplos de como los objetivos se consiguen no en funcion de lo que
resulte ser justo o racional sino de como se plantea el proceso de protesta. Un ejemplo de protesta
equivocada es el que han planteado, j;pero lo llegaron a plantear?!, las organizaciones sindicales del
profesorado universitario ante la reforma de la ministra Pilar del Castillo. A todas luces incompleta,
injusta e irracional. Y, un caso de respuesta administrativa erronea es el de Aznalcoyar al Estado, a la
sociedad y al medio ambiente le hubiese salido mas barato repartir las ayudas concedidas a la empresa
entre la poblacion afectada por su supuesto cierre y declarar el cese de la actividad extractiva.
Posiblemente a la empresa se le concedieron sumas mayores que las destinadas por ésta al salario de sus
empleados.

2Y, no solo los docentes. Ojala que todas las personas pudieran elegir su empleo en funcién de su
vocacion. Pero, la nocion de vocacion, en parte lleva implicita la idea de no-aprendizaje de no-adaptacion
a la situacion. Nosotros, en parte por experiencia personal y en parte por conviccion, no podemos estar de
acuerdo con la primacia de la vocacion en el ejercicio profesional.
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vocacion es solo una predisposicion que ademas no debe tomarse exclusivamente a
priori. La vocacion, como compromiso € inclinacion por una actividad puede nacer en la
formacién y en el ejercicio. Por eso, y porque realmente no podemos asegurar las
vocaciones™, es preferible centrarse en procurar los contextos que faciliten a los
docentes la oportunidad de aprender las competencias profesionales.

La importancia que nosotros le conferimos al hecho de la perfectibilidad de la
practica docente, reconocido en cualquiera de los enfoques sobre la educacion y el
profesorado, estriba en que se apoya en el aprendizaje de los docentes. La docencia es
una actividad que exige un aprendizaje continuado, que no es transferible ni delegable.
Como en cualquier tipo de aprendizaje, es el docente el sujeto que debe esforzarse por
aprender, nadie puede usurparle ese papel. El docente por las exigencias de su trabajo,
ya sea servir a nuevos objetivos educativos o a las demandas cambiantes de una realidad
dindmica y compleja, estd inmerso en un proceso de aprendizaje. A veces ese proceso es
silencioso y tiene como base un corolario de experiencias, otras se concreta en el
aprendizaje de nuevas técnicas de ensefianza o en el aprendizaje a través de la reflexion
practica o critica en su trabajo (Brown, 1979; Pérez Gémez, 1992). Pero, el aprendizaje
se produce, con o sin control.

La dimension politica

La educacion es politica (Camps, 1994; Cortina, 1996; Barcena, Gil y Jover, 1999). Al
entrar en ella el docente participa del juego cultural de la sociedad (Giroux, 2001). Y al
hablar de cultura hablamos directa o indirectamente de politica. Ya que la cultura “es
aquel todo complejo que incluye el conocimiento, las creencias, el arte, la moral, el
derecho, las costumbres y cualesquiera otros hébitos y capacidades adquiridos por el
hombre en cuanto miembro de la sociedad” (Tylor)*. El docente como agente de la
accion educativa que representa a través de textos a una sociedad es un agente
enculturizador de la misma. La educacion no es asocial, al contrario es profundamente
socializadora (Fernandez Enguita, 1990b; Lundgren, 1992; Pérez Gémez, 1992 y 2002).
Al participar en ella, al contribuir con sus actividades a la transmision de formas de
interpretar la realidad el docente esta colaborando con formas culturales que concretan
de forma muy real y palpable la actividad humana en sociedad (Torres, 1994; Apple,
1996). La educacion es ante todo aprendizaje de significado (Bruner, 1987 y 1997;
Arnay, 1993; Morin, 2001), y “por <<significado>> no hay que entender una cualidad
misteriosa de las cosas en si mismas sino la forma mental que les damos los humanos
para relacionarnos unos con otros por medio de ellas” (Savater, 1997; 31).

Independientemente de la actitud del docente ante la sociedad, de sus
planteamientos éticos y politicos, su actividad siempre serd politica. La dimension
cultural es inherente, contingente a la ensefianza. La ensefianza que tiene lugar en la
escuela, “la institucion que interponemos entre el campo privado del hogar y el mundo
para que sea posible la transicion de la familia al mundo” (Arendt, 1996; 200), se ubica

%3 Las propuestas para seleccionar al alumnado de las diplomaturas de Magisterio (Morgenstern, 1994)
nos parece que caen en los mismos problemas que la nocion de vocacion. Por supuesto, que seria deseable
contar con un alumnado maduro emocional e intelectualmente. Pero, tal deseo no supone negar la
capacidad transformativa de la formacion universitaria. Humildemente, nosotros apostariamos por
conseguir que el profesorado universitario, no solo el de las titulaciones de magisterio, fuese un
representante digno de la ensefianza y la investigacion universitaria.

8 Citado por Bueno, 1997; 95.
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en el contexto publico no solo porque esté a la vista de todos sino fundamentalmente
porque pertenece a la esfera de los asuntos humanos ya que estd “comprometida en
hacer algo, esta siempre enraizada en un mundo de hombres y de cosas realizadas por
¢éstos...” (Arendt, 1993; 37).

Es innegable que para algunos docentes la docencia pueda ser exclusivamente
una forma de ganarse la vida, al proporcionar los medios de consumo (salario) al
individuo. También, es cierto que la ensefianza puede entenderse como un trabajo no
discernible de otros procesos productivos del homo faber. Pues, la ensefianza puede
entenderse como la fabricacion de una idea previa, el hombre educado, a través de un
proceso con un comienzo y un fin ‘predictible’ en el que se ponen en juego una serie de
instrumentos y técnicas que dan forma a la naturaleza, en este caso humana. No
obstante, la ensefianza es ante todo accion. No porque sea nuestro ideal de educacion
sino porque la educacion comparte, independientemente de la situacion historico-social
(siempre y cuando salga de la esfera de lo privado), los atributos que definen la accién.
Asi, la educacion se caracteriza por:

- Su caracter publico. La ensefianza no puede producirse en aislamiento, de la misma
forma que los hombres actuan y hablan unos para otros, la ensefianza tiene lugar
entre los hombres y por los hombres. La ensefianza requiere la presencia de otros
hombres con los que interactuar y dialogar.

- No es predecible. La educacion como consecuencia de la ensefianza, no tiene por
resultado un producto claramente definible y predecible como ocurre en el trabajo.
En ella, los sujetos implicados no son so6lo sujetos de la accidon sino también
pacientes de la misma. “Hacer y sufrir son como las dos cara de la misma moneda, y
la historia que un actor comienza estd formada de su consecuentes hechos y
sufrimientos. Dichas consecuencias son ilimitadas debido a que la accion, aunque no
proceda de ningun sitio, por decirlo asi, actia en un medio donde toda reaccion se
convierte en una reaccion en cadena y donde todo proceso es causa de nuevos
procesos” (Arendt, 1993; 213).

- Como consecuencia, la educacion no es reversible. Una vez que la accion educativa
comienza, sus resultados son impredecibles. Fundamentalmente, por que la actividad
no esta conclusa. No tenemos certeza de su termino, ya que la educacion transciende
al propio sujeto que era su agente y paciente, pasando a formar parte de la esfera de
los asuntos humanos.

- La educacion es un fin en si misma. En el sentido de que agota su significado en si
misma. Asi, la accion, y la docencia para el caso que nos ocupa, “se situa fuera de la
categoria de medios y fines; el “trabajo del hombre” no es fin porque los medios para
lograrlo —las virtudes o aretai- no son cualidades que puedan o no realizarse, sino
que por si mismas son realidades...los medios para lograr el fin serian ya el fin; y a la
inversa, este fin no puede considerarse un medio en cualquier otro aspecto, puesto
que no hay nada mas elevado que alcanzar que esta realidad misma” (Arendt, 1993;
229).

Posibilidad y critica. Una propuesta para conceptuar la docencia

Este punto, no es para mi un hecho o una teoria como en los casos anteriores sino una
propuesta de solucion. Una propuesta que intenta aunar lo que es realmente posible y lo
que es deseable. Una propuesta que tiene su base en la forma de concebir el cambio en
la sociedad que coincide con la vision de Gramsci (1984), de una superestructura donde
el juego de las voluntades personales tiene mucho que aportar a la transformacion
social. Pero, no hay que exigir en demasia. El colectivo docente, es cierto que trabaja
con la cultura y con las nuevas generaciones y que, en consecuencia, su aportacion en la
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construccion de una sociedad mas justa es primordial. Pero, los docentes no son mas
que personas en contextos sociales complejos y dindmicos, donde se entremezclan las
pequenas pasiones con las grandes lineas de actuacion social y politica. Los docentes no
pueden, ni creo que quieran, asumir la mision de liberar al mundo. No podemos pensar
que el colectivo docente es el nuevo salvador, por lo tanto, cada docente deberia ser un
santo, un martir o un judas. No podemos esperar que cada docente, se juramente en pos
de la salvacién del individuo y de la sociedad. Que cada docente sea un nuevo Quijote,
un nuevo iluminado, un nuevo redentor. Ese punto de partida, nos dejaria sin candidatos
antes de empezar la carrera.

No hay que olvidar que los docentes son personas, personas circunscritas a una
sociedad con todas las implicaciones positivas y negativas que esa realidad conlleve.
Por tanto, no cabe exigir una entrega total del docente a su trabajo (que es diferente a
exigir %rsla entrega total del docente en su trabajo). Una entrega que anularia su vida
privada™.

Las implicaciones politicas que antes mencionabamos no pueden ser
intrumentalizadas para convertir a los docentes en personas con una Unica dimension
vital, negando el conjunto de dimensiones sociales y personales que caracterizan a los
adultos en nuestra sociedad. Ese tipo de demandas son injustas, peligrosas y dificiles de
cumplir. Injustas porque las mujeres y los hombres que se dedican a la docencia tienen
el derecho, como cualquier otra persona, a tener una vida. Una vida privada al margen
de su trabajo. Digamoslo sin temor, los docentes tienen derecho a buscar el sentido de
sus vidas fuera de su trabajo. Lo que no debe entenderse como una perdida de
profesionalidad, sino como una busqueda de equilibrio personal. No podemos exigir a
los docentes que se conviertan en seres sesgados, con vidas que giren Unicamente en
torno a la ensefianza. Si es eso lo que deseamos, tendriamos que buscar al nuevo
profesorado en los seminarios, y aun asi es posible que nos llevdsemos muchos
desengaios.

Peligrosa, porque juega descaradamente con el sentimiento de culpabilidad
(Hargreaves,1996). No podemos someter a los docentes, no por ser docentes sino por
ser personas, a procesos de continua recriminacion que los responsabilizan en solitario
de los resultados de la educacion. El papel del profesorado es vital en las escuelas, pero
no es el Unico ni tan siquiera el mas prominente. Las administraciones publicas, los
intereses econdmicos privados, los usuarios y la sociedad en general desempefian de
forma diferenciada un papel fundamental en la toma de decisiones que configuran el
sistema educativo. No estamos echando ‘balones fuera’, los docentes no estan a salvo de
criticas ni de responsabilidades, no obstante son los empleadores los que tienen la
potestad para definir el marco genérico de actuacion docente. Aun mas, es la sociedad
en su conjunto la que establece las normas prioritarias que afectan a la institucion
escolar. Normas no siempre visibles que tratan de cumplir funciones veladas del sistema
educativo que contradicen la labor de ayuda que intenta gestionar el Estado. Dificiles de
cumplir porque tal grado de exigencia termina llevando al desinterés y a la indiferencia
(Ortiz Oria, 1995). Es entonces cuando el trabajo docente se simplifica, reduciéndolo a
su expresion minima: la presencial. Centrarse exclusivamente en el trabajo, quedarse sin

% Evidentemente, esto no supone considerar a la ensefianza como un trabajo de oficina de 9 a 5. El
docente trabaja con cultura, y ese trabajo no cesa, nunca. Lo que ocurre es que la intensidad baja.
Dejamos de trabajar directamente con el alumnado, con los padres, con los compafieros, con los textos...
pero seguimos estando ‘conectados’, pendientes de los aspectos que nos llaman la atencidon y que
podemos o no sistematizar, pero que no dejan de influirnos

115



tiempo para si y para los otros s6lo puede realizarse en unas condiciones muy concretas
de la vida personal que no pueden plantearse con justicia al colectivo docente.
Organizar la propia vida atendiendo exclusivamente a los requerimientos del trabajo
supone que el docente no tiene compromisos serios ni estables o bien que esos
compromisos son asumidos por otra persona.

En fin, la educacion del siglo XXI no puede demandar profesorado del siglo
XVIII. El ideal del docente-sacerdote debe formar, de una vez, parte de la historia
pedagogica y de ninglin modo puede ser un referente ideal que guia la teoria pedagogica
ni la formacion inicial ni continua, ni muchos menos la politica y gestion educativa.
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CAPITULO IV

CONDICIONANTES ESTRUCTURALES DEL PUESTO DE
TRABAJO DEL PROFESORADO DE EDUCACION
PRIMARIA

Introduccion

La educacion es una dimension social que preocupa a la sociedad en general y al Estado
en particular (AAVV, 1996; Fernandez, 1999; Etxeberria, 2000; Moreno Becerra,
2001). Las demandas sociales al sistema educativo (Pérez Rubalcaba, 2000) y las
inversiones del Estado en educacién' son muestras evidentes de la relevancia del ambito
educativo. La docencia como actividad profesional esencial’ del sistema educativo esta
regulada en toda su extension y complejidad por las Administraciones publicas
competentes. En este capitulo nos acercaremos precisamente a la faceta legislativa del
puesto de trabajo del profesorado de la ensefianza primaria publica.

La produccion y tematica de la normativa que emana del Estado y las
Comunidades Auténomas sobre educacion es considerable®. Como nuestro objeto no es
realizar un analisis legislativo ni comparativo, nos hemos centrado en dos aspectos
reglamentarios que a nuestro juicio definen el puesto de trabajo docente en la etapa de
primaria. El primero engloba las peculiaridades en torno al tipo de relacion contractual
que se establece entre el docente y la Administracion Educativa correspondiente, sus
condiciones y caracteristicas fundamentales. Es decir, nos centramos en la docencia
como trabajo realizado por cuenta ajena que establece una relacion entre un empleado,
el maestro, y un empleador, la Administracion.

En segundo lugar, damos cuenta del contenido de las normativas que estan
destinadas a delimitar el desempefio de la docencia especificando el quehacer de los
maestros. Aqui hemos establecido una diferencia entre las normas que delimitan y
prescriben de forma explicita el trabajo docente y las normas que indirectamente
encauzan la actividad docente. Las primeras determinan las funciones, los tiempos y, en
algunas ocasiones, los contenidos del trabajo docente. Las segundas se ocupan de
declarar los supuestos y regular los elementos del curriculum, fraguando asi una teoria
educativa que sirve de marco para el desempefio docente.

Ambas son de igual importancia para la comprension del puesto de trabajo
docente y, posiblemente, las delimitaciones indirectas del trabajo docente resulten mas
relevantes para la practica educativa (Martinez Bonafé, 2002b). Pero no por su

' Las inversiones del Estado podemos encontrarlas en los sucesivos Informes del Consejo Escolar del
Estado (1988, 1989, 1990, 1991, 1992, 1993, 1994, 1995, 1996, 1997, 1998, 1999, 2000 y 2001), pero por
su brevedad y agudeza nos quedamos con este fragmento de Delgado Ruiz (2001; 165): “Han pasado mas
de 30 anos... desde que en Espafia se gastaba una peseta en Educacion, mientras en la media de la OCDE
el gasto-inversion alcanzaba las tres pesetas. Y hoy, todavia, segiin un informe de Eurostar de julio
pasado, Espana soélo llega al 69,4% de la media de la Unioén Europea del gasto en Educacion (incluida la
educacion universitaria)”.

% Tal y como sefiala Sarramona (1987), la educacion puede ser reducida al acto de comunicacién entre el
docente y el discente.

* La pagina Web de la Consejeria de Educacion, Cultura y Deportes del Gobierno de Canarias es un buen
ejemplo de ello: http: wwweduca.rcanaria.es.
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redaccion sino por las consecuencias que tienen en la elaboracion del material educativo
que sirve de base para la actividad del aula. No obstante, mantenemos la division entre
las normas pues realmente en los textos legales existen regulaciones claras y precisas
del quehacer docente y regulaciones mas vagas y difusas, que en su desarrollo no
especifican con claridad lo que debe hacer el maestro.

La formacion inicial: requisito previo

Los docentes de la ensefianza publica primaria son maestros, es decir son contratados
por las diferentes administraciones educativas en funcion de la diplomatura’® de
magisterio que poseen. No significa esto que los docentes de primaria no puedan tener
el titulo de licenciado o doctor, simplemente que su posesion no afecta en nada a su
relacion con las Administracion educativa, pues ésta determina que:

D. A. Undécima. 1. Para el ingreso en el cuerpo de maestros seran requisitos
indispensables estar en posesion del titulo de maestro y superar el correspondiente
proceso selectivo. (LOGSE)

Esta exigencia general estd presente en las distintas convocatorias de provision
de puestos de funcionarios para la ensefianza primaria:

2.1.3. Estar en posesion o reunir las condiciones para que les pueda ser expedido el
titulo de Maestro, Diplomado en Profesorado de Educacion General Basica o Maestro
de Primera Ensefianza. En el caso de que dicha titulacion se haya obtenido en el
extranjero deberd haberse concedido la correspondiente credencial de homologacion o
reconocimiento para el ejercicio de la profesion de Maestro, segin el Real Decreto
86/1987, de 16 de enero (B.O.E. de 23), o su reconocimiento al amparo de lo
establecido por la Directiva 89/48/CEE del Consejo de las Comunidades Europeas de
21 de diciembre de 1988 y el Real Decreto 1.665/1991, de 25 de octubre (B.O.E. de 22
de noviembre). (ORDEN de 21 de febrero de 2000)

Por supuesto, que este “requisito indispensable” no se limita al acceso al cuerpo
de maestros, se generaliza para toda persona y puesto de trabajo docente en la
ensefianza primaria con independencia de la titularidad de los centros:

Articulo 22. 1. La Educacion Primaria sera impartida por Maestros. (Real Decreto
1.044/1991)

En las convocatorias destinadas a cubrir plazas con personal sustituto aparece
también esta demanda:

Segunda.- Se confeccionara una lista por cada provincia, en la que se ordenaran, a
continuacion de sus actuales integrantes, constituidos por la convocatoria publicada
mediante la Resolucion de 27 de marzo de 1989, de la Direccion General de Personal,
por la que se hace publica la convocatoria para la presentacion de solicitudes, a fin de
cubrir posibles plazas docentes vacantes, de caracter temporal, para las que se exige la
titulacion de Diplomado en Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de
Ensefianza General Basica o Maestro de Primera Ensefnanza (B.O.C. de 14 de abril), los
admitidos en cada convocatoria de apertura de listas, segin la puntuacion total
alcanzada en la misma y con expresion de la especialidad o especialidades que puedan
impartir. (RESOLUCION de 20 de enero de 1997)

* Debido a esta consideracion los funcionarios docentes del Cuerpo de Maestros pertenecen al grupo B
(Ley 30/1984, articulo 25; Ley 2/1987, Disposicion Adicional, D.A., Primera).
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Si bien los centros de Educacion Primaria de titularidad privada muestran una
peculiaridad, cuanto menos sorprendente:

6.° Ademas de las personas a las que se refiere el punto quinto, podran impartir la
educacion primaria en todos los centros docentes privados de este nivel educativo
(Primaria):

a) Los profesores que estuviesen impartiendo educacion general basica en un centro
privado autorizado para este nivel educativo, en la fecha de implantacion de la
educacion primaria, siempre que:

Posean un titulo que sancione ensefianzas universitarias de una duracion igual o
superior a la de Maestro, o

Hayan superado los estudios completos de la carrera sacerdotal y estuvieran
impartiendo docencia de acuerdo con lo dispuesto en la Orden de 23 de diciembre de
1980 (BOE de 3 de enero de 1981), por la que se reconocen efectos profesionales a
determinadas titulaciones, o

Retinan las condiciones establecidas en el articulo 6° del Decreto 1.723/1960, de 7 de
septiembre, y hayan superado el examen previsto en dicho precepto, de acuerdo con lo
dispuesto en la Orden 23 de diciembre de 1980.

b) Los profesores que posean un titulo que sancione ensefianzas universitarias de una
duracion igual o superior a la de Maestro que se encuentren en la situacion prevista en el
apartado 1 del punto 3.° de esta Orden. (Orden de 11 de octubre de 1994)

Lo relevante es que a diferencia de otros puestos de trabajo de las
Administraciones publicas, el puesto de trabajo docente de primaria debe ser cubierto
inexcusablemente por diplomados en magisterio. De tal forma que la docencia, tiene por
ley’ una reserva para el colectivo formado en las escuelas de magisterio. Ninguna otra
titulacion de caracter superior, licenciaturas, puede entenderse como una continuacion
y/o profundizacion en el campo de la docencia. Sin alejarnos del campo educativo
podemos comprobar como esta reserva no es compartida por otras etapas educativas:

Articulo 28. 1. Para impartir docencia en la Educacion Secundaria Obligatoria y en el
Bachillerato, seran requisitos indispensables:

a) Estar en posesion del titulo de Licenciado, Ingeniero o Arquitecto, o de titulo
declarado equivalente a aquéllos a efectos de docencia.

b) Estar en posesion del titulo profesional de especializacion didactica a que se refiere el
articulo 24.2 de la (LOGSE)...

2. Los Profesores de Educacion Secundaria deberan, asimismo, acreditar la
cualificacion especifica para impartir las areas y materias respectivas. A estos efectos, el
Ministerio de Educacion y Ciencia, previa consulta con las Comunidades Autdénomas,
determinara la concordancia de las titulaciones con las distintas areas o materias. (Real
Decreto 1.044/1991)

Por poner un ejemplo de esta concordancia entre titulaciones y areas en el
Cuerpo de Profesores de Ensefianza Secundaria, veamos la que sigue:

4. Tecnologia de Automocion:
Diplomado de la Marina Civil, Especialidad de Maquinas Navales.
Ingeniero Técnico Aeronautico.

> Aunque no corresponda a la ensefianza primaria, nos parece adecuado rescatar la excepcion que para los
centros de ensefianza infantil hizo la LOGSE: “El personal que desde la entrada en vigor de la Ley
Organica... preste servicios de forma ininterrumpida en los Centros (educativos que atiendan a nifios
menores de seis afios que no estando autorizados como Centros de Educacion Preescolar... sin titulacion
suficiente, dispondra de un plazo de diez afios a partir de la entrada en vigor de la Ley para obtener dicha
titulacion... ”(Disposicion Transitoria, DT, 81.) Sin duda resulta dificil articular las demandas sociales,
los requisitos pedagogicos y la normativa legal.
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Ingeniero Técnico Agricola. Especialidad Mecanizacion Agraria y Construcciones
Rurales.

Ingeniero Técnico Industrial.

Ingeniero Técnico Naval. (Real Decreto 850/1993, Anexo II)

La relacion contractual con la Administracion

El requisito de la formacion inicial y el hecho de trabajar en una misma etapa educativa
no nos transporta a un panorama homogéneo en cuanto a las relaciones contractuales
entre la administracién y los docentes. Asi unos docentes son funcionarios y otros son
personal interino. Los funcionarios lo son del Cuerpo de Maestros y tras los traspasos a
las CCAA se adscriben a cada Administracion Educativa competente. El cuerpo de
maestros se caracteriza por ser un cuerpo especial:

24.1. Son funcionarios de Cuerpos especiales los que ejercen actividades que
constituyen el objeto de una peculiar carrera o profesion y los que tienen asignado
dicho caracter por razon de las circunstancias concurrentes en la funcion administrativa
que les esta encomendada.

3. Los Cuerpos especiales se rigen por sus disposiciones especificas y por las normas
que esta Ley que se refieran a los mismos... (Real Decreto 315/1964).

En consecuencia, se rigen por el derecho administrativo®. Sin entrar en una
excesiva clarificacion, que en el marco del presente trabajo consideramos inadecuada, el
derecho administrativo se puede definir como “el conjunto de normas del Derecho
publico interno que regulan la organizacion y actuacion de las Administraciones
publicas...” (Entrena, 1999; 63). En fin, los funcionarios docentes se acogen al régimen
estatutario. Al personal interino y sustituto, por su parte, les es aplicable en nuestra
Comunidad “El Protocolo para la gestion del personal Interino y Sustituto del sistema
educativo publico canario™.

Esta realidad en nada contradice la legislacion vigente que establece tres
categorias para el personal a servicio de la Administracion:

3. 1. Los funcionarios que se rigen por la presente Ley pueden ser de carrera o de
empleo.

2. Los funcionarios de carrera se integran en Cuerpos generales y Cuerpos Especiales

3. Los funcionarios de empleo pueden ser eventuales o interinos

4. Son funcionarios de carrera los que, en virtud de nombramiento legal desempefian
servicios de caracter permanente, figuran en las correspondientes plantillas y perciben
sueldos o asignaciones fijas con cargo a las consignaciones de personal de los
Presupuestos Generales del Estado.

5.2. Son funcionarios interinos los que, por razéon de necesidad o urgencia, ocupan
plazas de plantilla en tanto no se provean por funcionarios de carrera.

7. 1. Son trabajadores al servicio de la Administracion civil los contratados por ésta con
dicho caracter, de acuerdo con la legislacion laboral, que les sera plenamente aplicable.
(Decreto 315/1964)

En igual sentido se expresa la ley 2/1987 de la Comunidad Canaria:

% El Decreto 315/1964 especifica: 1. Los funcionarios de la Administracion Publica son las personas
incorporadas a la misma por una relacion de servicios profesionales y retribuidos, regulada por el
Derecho administrativo.

7 A partir de este momento, nos referiremos a este documento como el Protocolo.
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Articulo 11. Son funcionarios de carrera quienes en virtud de nombramiento legal y
mediante su ingreso en un Cuerpo o Escala, se incorporan al servicio de la
Administracion Publica de la Comunidad Autéonoma con caracter permanente,
quedando vinculados a la misma por una relacion profesional de caracter estatutario,
determinada por normas de Derecho Administrativo.

Articulo 12. Es personal eventual el que en virtud de nombramiento, y en régimen no
permanente, ocupa un puesto de trabajo considerado de confianza o asesoramiento
especial de los cargos de caracter politico.

Articulo 13. Es personal interino el que en caracter provisional y en virtud de
nombramiento legal por razones de urgente necesidad, ocupe puestos de trabajo
vacantes, dotados presupuestariamente y reservados a funcionarios de carrera, en tanto
no se provean con éstos en la forma establecida en esta Ley.

Articulo 14. 1. Constituyen el personal laboral® los trabajadores que contrate la
Administracion de la Comunidad Auténoma al objeto de ocupar puestos reservados a
los mismos. ... (Ley 2/1987)

Como cuerpo especial, es preciso tener en cuenta que la docencia no
universitaria se rige por sus propias normas (Ley 30/1984; art 1.2.):

2.- La administracion expedirda nombramiento de interino para el desempefo de plaza
docente vacante en los centros no universitarios dependientes de la Consejeria de
educacion, Cultura y Deportes cuando sea necesario atender las correspondientes
funciones.(Protocolo)

En definitiva, son maestros en interinidad los empleados publicos docentes que
ocupan una plaza destinada a un funcionario docente que no ha podido ser ocupada o
cubierta por un funcionario de carrera:

104.1. Para nombrar funcionarios interinos sera condicion inexcusable que no sea
posible, con la urgencia exigida por las circunstancias, la presentacion del servicio por
funcionarios de carrera, debiendo justificarse estos extremos ante la Comision Superior
de Personal. El nombramiento debera recaer en personas que reunan las condiciones
exigidas para el ingreso en el Cuerpo a que pertenezca el puesto de trabajo.

... (Decreto 315/1964)

La Comunidad Auténoma de Canarias regula la figura del personal interino
como sigue:

Articulo 65. 1. Vacante un puesto de trabajo por inexistencia o ausencia de su titular, si
razones de urgencia asi lo aconsejasen, podra ser ocupado de manera provisional y hasta
tanto no se proceda al nombramiento ordinario de un titular o tenga lugar la
reintegracion de éste a sus funciones, por cualquier persona ajena a la funcioén publica
que reuna la titulacion y requisitos funcionales exigidos para el mismo, mediante su
nombramiento como interino para ese puesto de trabajo. De los nombramientos de los
funcionarios interinos y de las circunstancias que lo justifican debera darse cuenta a la
Comision de la Funcion Publica Canaria.

2. El nombramiento sera realizado por la Consejeria de la Presidencia.

3. La seleccion de los interinos tendra lugar por un sistema de convocatorias publicas
que garanticen la publicidad y concurrencia en la seleccion y el mérito y capacidad de
los seleccionados.

¥ Estos se rigen por el Convenio regulado por la Resoluciéon de 28 de enero de 1992 de la Comunidad
Auténoma Canaria. Aqui es importante recordar que la Consejeria de Educacion de Canarias ha utilizado
este tipo de contrato en el ambito educativo para proveerse de personal en el Servicio Técnico de
Orientacion Educativa y Profesional, STOEP, (Orden 3 de julio de 1995).
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4. Los funcionarios interinos cesan, en todo caso, cuando el puesto de trabajo que
desempefien sea provisto con funcionario de carrera por procedimiento legal o por
supresion del puesto.

5. Las plazas cubiertas por personal interino deberan ser incluidas en la primera oferta
publica de empleo. En todo caso, la convocatoria, por parte de la Administracion, de
concursos de traslado entre funcionarios, debera incluir necesariamente todas las plazas
que en ese momento estén cubiertas por funcionarios interinos. (Ley 2/1987)

Llegados a este punto es imprescindible referirnos a la doble vertiente de la
interinidad. Por una parte estan los interinos cuya relacion con la administracion no
tiene fecha de conclusion, aunque su relacion cesara con la provision de la plaza por un
funcionario de carrera (Real Decreto 315/1964; art.104.2). Por otra parte los interinos
llamados sustitutos, a veces explicitamente interinos sustitutos (Protocolo), cuya
relacion temporal es siempre igual o inferior a un curso:

3.- La Administraciéon expedira nombramiento de personal sustituto por un periodo
maximo de un curso académico para atender el desempefo de plazas vacantes en los
centros docentes no universitarios dependientes de la Consejeria de Educacion segln las
necesidades derivadas de la programacion de cada curso académico. (Protocolo)

De todas formas, el concepto de interinidad se presta a multitud de figuras tal y
como podemos deducir de la legislacion:

2.1.6. Funcionarios interinos.

2.1.7. Funcionarios interinos de sustitucion plenamente acogidos al vigente pacto de
estabilidad suscrito entre la Consejeria de Educacion, Cultura y Deportes y las
organizaciones sindicales representativas del sector.

2.1.8. Funcionarios interinos de sustitucion parcialmente acogidos al precitado pacto
siempre que su numero de orden sea anterior al del ultimo nombrado hasta el dia 7 de
octubre de 1999. (Resolucion de 15 de mayo de 2000)

Por ultimo, sefialamos que la docencia también puede ser ejercida por personal
laboral en determinadas circunstancias:

3. Los puestos de trabajo docente seran desempeiados por funcionarios de los Cuerpos
y Escalas docentes, de acuerdo con lo que determinen las relaciones de puestos de
trabajo. No obstante, podran desempefiarse por personal laboral:
- Los puestos que en razon de su naturaleza no se correspondan con las titulaciones
académicas existentes.
- Los puestos creados para la realizacion de programas educativos temporales.
- Los puestos en el extranjero en tanto no sean cubiertos por funcionarios esparioles de
los Cuerpos y Escalas docentes o por funcionarios extranjeros en el marco de
Convenio o Acuerdo con otros Estados. (Ley 30/1984)

Asi, en los centros de Educacion Primaria podemos encontrarnos funcionarios de
carrera, funcionarios de empleo (interinos) y sustitutos (Protocolo) ambas categorias en
sus multiples variantes. Pero, estas tres modalidades de relacion con la administracion
presentan escasa variacion entre si respecto a las tareas a realizar, asi lo establece la
normativa general:

Articulo 69. 1. Al personal eventual e interino se le aplicara por analogia y siempre que
tal aplicacion no desnaturalice su propia condicion, el régimen estatutario de los
funcionarios de carrera, viendo en todo caso obligado a cumplir los principios rectores
descritos en el articulo 3 de la presente Ley’. Esta obligacion pesara también para el
personal laboral.

? Que es como sigue: “Articulo 3. La Funcion Publica de la Administracion de la Comunidad Auténoma
de Canarias realiza sus tareas subordinando al interés general los intereses individuales y colectivos de
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2. No obstante lo anterior, el personal eventual y el interino no podra disfrutar de las
licencias previstas para la realizacion de estudios relacionados con su puesto de
trabajo ni por asuntos propios ni de las situaciones de excedencia voluntaria, forzosa y
servicios especiales. (Ley 2/1987)

Los sustitutos, por su parte quedan regulados de la siguiente forma:

Undécima.- Desde el momento de la toma de posesion el interesado debera aceptar la
jornada y el horario que se le asigne, de acuerdo con las disposiciones establecidas,
quedando sometido a la normativa reguladora del régimen de los funcionarios publicos
docentes interinos de sustitucion y, en concreto, a la Ley 53/1984, de
Incompatibilidades del personal al servicio de las Administraciones Publicas.
(Resolucion de 20 de enero de 1997)

Las principales diferencias que se establecen entre funcionarios de carrera y los

funcionarios de empleo (interinos y sustitutos) pueden resumirse en el esbozo que el
“Protocolo para la gestion del profesorado interino y sustituto del sistema educativo
publico canario” realiza sobre los derechos y deberes de los interinos y sustitutos:

Octavo.- Son deberes del personal interino
y sustituto, ademas de los derivados de la
legislacion vigente, los siguientes:

1.- Los maestros interinos estaran sujetos a
movilidad geografica en el ambito
provincial.

2.- El resto del personal interino estara
sujeto a movilidad geografica en el ambito
de la Comunidad Auténoma de Canarias.

3.- Aceptar, de acuerdo con su titulacion, la
oferta de trabajo docente formulada por la
Consejeria de Educacion atendiendo a su
lista de inscripcion asi como al ambito de
prestacion de servicios

4.- No renunciar a ninguna oferta de
interinidad o sustitucién una vez iniciada la
prestacion del servicio.

El incumplimiento de cualquiera de los
deberes a que se refieren los apartados 3. y
4., Determinara la  cesacion  del
nombramiento de interino via la exclusion
de las listas para cobertura de sustituciones.

5.- A fin de colaborar en el acceso al
empleo publico docente, el profesorado
interino y sustituto asume, a partir de la
convocatoria de concurso-oposicion del afio
2001, el deber de presentarse a los procesos

selectivos de personal docente convocados
por la Comunidad Autéonoma de Canarias
en el area o especialidad por la que figura
en las listas.

Noveno. -1.- Son derechos del personal
interino 'y Sustituto, ademas de los
derivados de la legislacion vigente, los
siguientes:

1.- Los interinos a quienes se refiere el
presente Protocolo tendran garantizado su
nombramiento durante la vigencia del
mismo

2.- Los inscritos en las listas para atender
las sustituciones para cubrir las plazas
docentes vacantes  podran  reducir
voluntariamente su ambito de actuacion a
una o varias islas y modificarlo para cada
curso académico.

3.- Con anterioridad al nombramiento se
podra renunciar a la condicion de interino y
acogerse a la de sustituto.

4.- Podran solicitar la suspension transitoria
de la prestacion de servicios para cuidado
de hijo, a la terminacion de la licencia de
alumbramiento, las profesoras sujetas al
presente Protocolo y hasta el cumplimiento
de tres afios del hijo. Esta situacion
permanecera vigente en tanto objetivamente

sus miembros, atendiendo a los principios de eficacia, profesionalidad, diligencia e imparcialidad con

sometimiento pleno a la Ley y al Derecho”.
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esté garantizada una prestacion de servicios
superior en el tiempo a la terminacion de
dicha suspension.

5.- Podran participar dentro de su colectivo
en la convocatoria de adscripcion por
motivos de salud correspondiente a cada
curso escolar.

6.- Podran recuperar el importe de los
gastos originados por traslado a una isla
distinta a la de su residencia, cuando el
nombramiento se declarase nulo por errores
imputables a la Administracion.

7.- Podran disfrutar de dispensa por estudio

9.- La Comision de seguimiento
estudiarda la mejora de cuestiones
relacionadas con los derechos y deberes
del personal docente interino y sustituto,
siempre que no se contradiga la
naturaleza de su relacion con la
Administracion, en lo que afecta a
licencias 'y permisos; de manera
particular se atenderan los diferentes
supuestos que se produzcan por causa
de maternidad, evitando, en todo caso,
cualquier  situacion  discriminatoria.
(Protocolo)

8.- Podran disfrutar de dispensa por asuntos
propios entre quince y cuarenta y cinco dias
durante cada curso académico.

Ademas de la diferencia en cuanto a estabilidad que existe entre funcionarios de
carrera y funcionarios de empleo (Romero Roédenas, 1996), la legislacion vigente
establece una clara preferencia porque los cargos unipersonales del Equipo Directivo
sean ocupados por funcionarios de carrera:

Articulo 9.-

Uno. Las personas que presenten su candidatura al cargo de director deberan ser
funcionarios de carrera en situacion de servicio activo...

Articulo 14.- Designacion y nombramiento del vicedirector, jefe de estudios y
secretario.

Uno. El vicedirector, el jefe de estudios y el secretario, en los casos que corresponda,
seran maestros, funcionarios de carrera, en situacion de servicio activo, con destino en
el centro, designados por el director previa comunicacion al consejo escolar y
nombrados por el Director Territorial de Educacion correspondiente.

Dos. En el caso de centros que, por ser de nueva creacion o por otras circunstancias, no
sea posible el nombramiento de profesorado que reuna los requisitos establecidos en el
apartado uno de este articulo, el director del centro, excepcionalmente, podra designar
para ocupar los referidos cargos a cualquier maestro que preste servicio en el centro,
quienes seran nombrados por el Director Territorial, previa comunicacion motivada al
consejo escolar, si lo hubiere. (Decreto 128/1998)

La seleccion del personal docente

Todo docente que trabaje en un centro publico ha debido pasar por un proceso de
seleccion a cargo de la Administracion Educativa. Pero este proceso varia en funcion
del tipo de relacion contractual con la Administracion. La seleccion del personal
docente presenta peculiaridades segun se trate de funcionarios de carrera, interinos y
sustitutos. Como norma basica'® todos los procesos de seleccion de futuros maestros
deben cumplir las exigencias comunes a toda convocatoria de empleo publico:

19. Seleccion del personal.1- Las Administraciones Publicas seleccionan su personal, ya
sea funcionario, ya laboral, de acuerdo con su oferta de empleo publico, mediante
convocatoria publica y a través del sistema de concurso, oposicidbn o concurso-

' Para un desarrollo de esta normativa es preciso acudir al Real Decreto 364/1995.
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oposicion libre en los que se garanticen en todo caso los principios constitucionales de
igualdad, mérito y capacidad, asi como el de publicidad.

Los procedimientos de seleccion cuidaran especialmente la conexion entre el tipo de
pruebas a superar y la adecuacion a los puestos de trabajo que se hayan de desempenar,
incluyendo a tal efecto las pruebas practicas que sean precisas.

2. El Gobierno regulara la composicion y funcionamiento de los organos de
seleccion, garantizando la especializacion de los integrantes de los oOrganos
selectivos y la agilidad del procesos selectivo sin prejuicio de su objetividad. En
ningun caso, y salvo las peculiaridades del personal docente e investigador, los
organos de seleccion podran estar formados mayoritariamente por funcionarios

pertenecientes al mismo Cuerpo que se ha de seleccionar.

.. (Ley 30/1984).

Linea que continlia y especifica la legislacion de la Comunidad Auténoma

Canaria:

Articulo 73. 1. Reglamentariamente se regularan los diversos sistemas de seleccion del
personal, tanto funcionarial como laboral fijo, en los que han de quedar siempre
garantizados los principios constitucionales de igualdad, mérito, capacidad y
publicidad. La adecuacion entre las condiciones personales de los aspirantes a las
funciones propias de los puestos de trabajo que puedan ser ocupados se asegurara por
el contenido de las pruebas de seleccion y, en su caso, por las practicas o cursos de
formacion. A tal efecto, los procedimientos de seleccion podran incluir pruebas de
conocimientos generales o especificos, pruebas practicas, tests psicotécnicos y
cualesquiera otros sistemas que resulten adecuados para asegurar la objetividad,
racionalidad y funcionalidad del proceso de seleccion. (Ley 2/1987)

Los nuevos funcionarios docentes son seleccionados a través de un proceso de
oposicion, concurso'' y una fase de practicas (Decreto 85/1997; Orden de 21 de febrero
de 2000). La fase de oposicidén consiste en tres pruebas a superar por los candidatos que
tienen como objeto de evaluacion los conocimientos, el dominio de las técnicas de
ensefianza y la aptitud pedagogica de los candidatos:

8.1.5. Las pruebas que deberan realizar los
aspirantes a fin de que los tribunales
valoren tales aspectos, se desarrollaran en el
orden que a continuacion se establece:

I. La primera prueba serd de -caracter
practico para todas las especialidades. Esta
prueba se ajustara a las caracteristicas
enunciadas en el anexo II de la presente
Orden, debiendo ser precisadas las mismas
por los tribunales en las resoluciones por las
que se convoque al acto de presentacion a
los aspirantes.

Para la realizacion de esta prueba los
aspirantes podran utilizar el material que se
estime oportuno.

En todo caso, el tribunal planteara la prueba
practica de tal manera que permita la
valoracion de la aptitud pedagogica de los
aspirantes y de su dominio de las técnicas
necesarias para el ejercicio docente. Los
aspirantes podran optar por uno de los dos
ejercicios practicos que les proponga el
tribunal.

"' La legislacion vigente (Ley30/1984, ley 30/1987 y Real Decreto 315/1995)establece tres sistemas de
acceso a la funcion publica: oposicion, concurso-oposicion o concurso. Para una discusion sobre este

tema consultar Sdnchez Mordn (2000).
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Finalizada esta prueba, cada tribunal
expondra en los tablones de anuncios de su
sede de actuacion las puntuaciones
obtenidas en la misma, especificando qué
aspirantes la han superado.

II. La segunda prueba consistira en el
desarrollo por escrito de dos temas y la
contestacion a una seric de preguntas
propuestas por el tribunal.

El primero de los temas sera elegido por el
aspirante entre dos extraidos al azar por el
tribunal de los correspondientes a la parte A
del temario. El segundo sera extraido al
azar por el tribunal de los correspondientes
a la parte B del temario.

Ademas los tribunales formularan por
escrito veinte cuestiones, redactadas de
forma concisa, entre las cuales los
aspirantes elegiran so6lo diez para ser
contestadas, por escrito y de forma breve.
Las preguntas haran referencia a cuestiones
genéricas que, sin corresponderse con
epigrafes concretos del temario, guarden
relacion con diferentes temas del mismo y
con los contenidos curriculares establecidos
por el Gobierno de Canarias.

La wvaloracion de esta segunda prueba
vendra determinada en un 70% por el
desarrollo por escrito de los temas (35%
cada uno de ellos) y por la contestacion a
las preguntas en un 30%.

La duracion de esta prueba serd de cuatro
horas. A su finalizacion cada tribunal
expondra en los tablones de anuncios de su
sede de actuacion las puntuaciones
obtenidas en la misma, especificando qué
aspirantes la han superado.

III. La tercera prueba consistira en Ia
exposicion oral de un tema elegido por el
aspirante entre dos extraidos al azar por él
mismo de la parte A del temario de la
especialidad. La exposicion tendra dos
partes. La primera versard sobre los
aspectos cientificos o de contenidos del
tema. En la segunda, el aspirante debera
hacer referencia a la relacion del tema con
el curriculo correspondiente establecido por
el Gobierno de Canarias, asi como sobre los
aspectos didacticos del mismo.

Los aspirantes podran elegir el nivel del
alumnado en el que se concreten estos
aspectos  didacticos. Finalizada la
exposicion, el tribunal podra debatir con el
candidato sobre el contenido de su
intervencion.

La exposicion y el debate citados en los
parrafos anteriores tendran una duracion
maxima de una hora y de treinta minutos,
respectivamente. El aspirante dispondra de
tres horas para su preparacion, pudiendo
utilizar en ella el material que estime
oportuno.

La calificacion de cada una de las partes de
la exposicion oral en la que consiste esta
tercera prueba se hard diferenciadamente,
otorgandose de cero a tres puntos a la
primera y de cero a siete puntos a la
segunda.

Finalizada esta prueba, cada tribunal
expondra en los tablones de anuncios de su
sede de actuacion las puntuaciones
obtenidas en la misma, especificando qué
aspirantes la han superado.

(Orden de 21 de febrero de 2000)

La fase de concurso consiste en la valoracion de los méritos de los candidatos
que han superado la fase de oposicién y se rige por un baremo publicado junto a la

convocatoria (Orden de 21 de febrero de 2000).

Por ultimo, los candidatos que han superado la fase de oposicion y de concurso
realizan una fase de practicas tuteladas con la que se evaltian las aptitudes didacticas de
los aspirantes y que transcurre durante un periodo de tres meses y medio de servicio
activo en el que el funcionario en précticas estd en plenitud de sus funciones docentes
en el destino que se adjudique como candidato seleccionado. Durante este periodo,

ademas, deberan realizar un curso de

formacién sobre cultura canaria, cuya

organizacion estara a cargo de la Direccion General de Ordenacién e Innovacion
Educativa (RESOLUCION de 29 de noviembre de 2001). Finalmente, el proceso de

seleccion concluye cuando:
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12.4. Los funcionarios en practicas seran calificados como “aptos” o “no aptos” por una
comision calificadora designada al efecto. En caso de ser calificados como “no aptos”,
la Direccion General de Personal podra autorizar la repeticion de esta fase por una sola
vez, incorporandose el aspirante a las practicas del siguiente procedimiento selectivo
que se convoque, a continuacién del ultimo de los seleccionados en la misma
especialidad.

12.5. La Direccion General de Personal declarard, mediante resolucion motivada, la
pérdida de todos los derechos al nombramiento como funcionarios de carrera de los
aspirantes que sean calificados de “no aptos” en la fase de practicas, asi como de los que
no se hayan incorporado a su destino provisional en los términos expresados en el
apartado 11.4 de la base undécima de esta Orden. (Orden de 21 de febrero de 2000)

Las peculiaridades de la docencia son perceptibles en la composicion de los

tribunales encargados de valorar a los opositores. De forma general la ley 30/1984
establece que:

norma:

Articulo 13. Reglas adicionales sobre su composicion y funcionamiento.

1. Los o6rganos de seleccion no podran estar formados mayoritariamente por
funcionarios pertenecientes al mismo Cuerpo o Escala objeto de la seleccion, salvo
las peculiaridades contenidas en las normas especificas a que se refiere el articulo
1.2 de este Reglamento. (Real Decreto 365/1995)

Esas peculiaridades estdn relacionadas con el ambito de aplicacion de esta

1.2. No obstante lo dispuesto en el parrafo anterior al personal que se relaciona a
continuacion le sera de aplicacion el régimen que en cada caso se sefala:

a) El personal docente'’, investigador, sanitario y de los servicios postales y de
telecomunicacion se regira por este Reglamento en lo no previsto por las normas
especificas que les sean de aplicacion.

... (Real Decreto 365/1995)

En consecuencia, las convocatorias para proveer plazas con funcionarios del

Cuerpo de maestros puntualizan que:

6.5. Los tribunales estaran constituidos por funcionarios de carrera en activo de
cualquiera de los cuerpos de funcionarios docentes.

6.5.1. Todos los miembros de los tribunales perteneceran a cuerpos de un grupo igual o
superior al de Maestros, debiendo ser titulares, al menos en su mayoria, de la
especialidad objeto del proceso selectivo, salvo en aquellos casos en que la
Administracion Educativa designe a funcionarios de especialidades afines. (Orden de
21 de febrero de 2000)

La seleccion de los funcionarios interinos y de los sustitutos se ha realizado

tradicionalmente de una forma mas relajada (Sanchez Moron, 2000; Parada; 2000). El
método habitual para la seleccion de estos empleados publicos es el concurso (Ley
30/1984). Por medio de la baremacion de la documentacion presentada por los
candidatos, la Administracion educativa confecciona una lista que sirve como base para
la contratacion de este personal:

Primera.- Participantes.

Podran participar en la presente convocatoria quienes, no formando parte de las actuales
listas constituidas mediante la convocatoria publicada por Resolucion de 27 de marzo
de 1989, de esta Direccion General de Personal (BOC de 14 de abril), aspiren a realizar
sustituciones de caracter temporal en plazas correspondientes al Cuerpo de Maestros y
retnan las condiciones establecidas en la presente Resolucion.

> Esta singularidad es desarrollada en el Real Decreto 850/1993.

127



BAREMO DE MERITOS

I. Formaciéon académica (maximo 2,50
puntos).

1. Por expediente académico del titulo
exigido en la presente convocatoria, con
puntuacion media:

1.1. Desde 5,00 hasta 6,99: 0,50 puntos.
1.2. Desde 7,00 hasta 8,49: 1,00 punto.
1.3. Desde 8,50 hasta 10,00: 1,50 puntos.
Documentacion acreditativa:

Certificacion  académica personal o
fotocopia compulsada en las que consten las
puntuaciones obtenidas en todas las
asignaturas y cursos exigidos para la
expedicion del titulo.

2. Por titulaciones distintas de la alegada
para la presente convocatoria:

2.1. De caracter universitario:

2.1.1. Primer ciclo: 0,50 puntos.
2.1.2. Segundo ciclo: 1,00 punto.
2.2. Otras titulaciones:

2.2.1. Ciclo Elemental de Escuela Oficial
de Idiomas: 0,25 puntos.

2.2.2. Ciclo Superior de Escuela Oficial de
Idiomas: 0,50 puntos.

2.2.3. Diploma Elemental/Instrumentista de
Conservatorios Profesionales y Superiores
de Musica: 0,25 puntos.

2.2.4. Titulo de Profesor de Conservatorios
Profesionales y Superiores de Musica: 0,50
puntos.

2.2.5. Titulo de Profesor Superior de
Conservatorios Profesionales y Superiores
de Musica: 1,00 punto.

(Resolucion de 23 de enero de 1997)

Actualmente, y a pesar del respeto hacia los maestros y maestras ya presentes en
las listas de sustitucion, la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes de la
Comunidad Canaria se sirve de los candidatos que no han sido seleccionados como
funcionarios del Cuerpo de Maestros en la ultima convocatoria de plazas, para

confeccionar y ordenar la lista de sustitucion.

Sexto.- En desarrollo de lo previsto en el
apartado 7.6 del Acuerdo-Marco suscrito el
14 de enero de 2000 se aplicaran las
siguientes medidas en las listas de
aspirantes a cubrir sustituciones:

1.- Para adecuar los criterios de acceso y
configuracion de las citadas listas a los
principios constitucionales de igualdad,
publicidad, capacidad y mérito, al finalizar
cada proceso selectivo que convoque la
Consejeria de Educacion, Cultura y
Deportes, se procedera a una apertura
extraordinaria de las listas correspondientes
a las especialidades ofertadas en los
términos siguientes:

a) Quienes ya figuren en las listas y hayan
superado todos los ejercicios de la fase de
oposicion sin haber resultado
seleccionados, pasaran a situarse -
manteniendo entre ellos el orden que ya
tenian- inmediatamente a continuacion del
ultimo sustituto.
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b) Quienes no figuren en las listas y hayan
superado todos los ejercicios de la fase de
oposicion sin haber resultado
seleccionados, seran situados
inmediatamente a  continuacion  del
colectivo anterior, ordenandose, a su vez,
segun la puntuacion alcanzada en dichos
ejercicios.

2.- Al finalizar el curso 2003-04, y sin
perjuicio del orden anterior, se incorporaran
a las listas quienes, habiendo superado
alguno o algunos de los ejercicios de la fase
de oposicion en las convocatorias de la
Consejeria de Educacion, Cultura y
Deportes, hayan manifestado su voluntad en
tal sentido. En caso de no existir aspirantes
suficientes para atender las necesidades del
sistema educativo, se podran realizar
incorporaciones a las listas sin el requisito
anterior.

3.- Para el caso de que fuera necesaria una
reordenacion de las listas de aspirantes a



cubrir sustituciones por virtud de instancias periodo de vigencia del presente Protocolo
ajenas a los firmantes del presente y los cuatro cursos anteriores al mismo.
Protocolo, se procedera segliin el siguiente
baremo de méritos, que sera desarrollado
por la Comision de seguimiento:

Los méritos contemplados en los apartados
d) y e) tendran caracter alternativo,
pudiendo optar por uno de ellos tinicamente
a) Experiencia docente, hasta un maximo de los aspirantes que acrediten a 1 de julio de
4 puntos 2003 un minimo de cinco cursos de
experiencia docente en centros sostenidos

b) Expediente académico, hasta un maximo . .
) Exp ’ 4 x con fondos publicos dependientes de la

de 1 puntos . 5,
p Consejeria  de Educacion, Cultura y
0) Formacion docente, hasta un maximo de Deportes.
2,5 puntos . L
~ pu 4.- Por Resolucion de la Direccion General
d) Actuacién en procesos selectivos, hasta de Personal se regulara la gestion de las
un maximo de 2,5 puntos listas de aspirantes a la cobertura de

sustituciones  mediante = nombramientos
temporales de puestos de trabajo docente al
servicio de la Consejeria de Educacion,
A los efectos de reordenar las listas, se Cultura y Deportes.

valoraran los méritos de formaciéon docente

que se hayan perfeccionado durante el

e¢) Evaluacion de la actividad docente, hasta
un maximo de 2,5 puntos

(Protocolo)

Es preciso reparar en el hecho de que las listas se provean con personas no
seleccionadas no es equivalente, forzosamente, a pensar que estas listas se rellenen con
candidatos suspendidos. Cuestion, que al margen del sempiterno debate inconcluso de la
utilidad evaluadora de las oposiciones, seria desdefiable. Debemos considerar que por
ley, el tribunal so6lo puede conceder un numero de aptos igual al nimero de plazas
ofertadas. Utilizando un concepto de evaluacién, podemos decir que el proceso de
concurso-oposicion establece un normotipo estadistico (Zabalza, 1991), que soélo
permite obtener la calificacion de apto a un numero determinado con anterioridad al
proceso de seleccion.

18.5. Los Tribunales o las Comisiones de Seleccion no podran declarar que han
superado los procesos selectivos un numero superior de aspirantes al de plazas
convocadas. Cualquier propuesta que contravenga lo anteriormente establecido sera
nula de pleno derecho. (Ley 30/1984)

La carrera docente

El concepto de carrera docente puede interpretarse al menos en dos sentidos segiin Buj y
Sanchez (1999; 19):

“De una parte viene a entenderse como el conjunto de estudios necesarios, cursados en
el sistema formal de ensefianza, para alcanzar la correspondiente preparacion
profesional avalada por un Titulo académico; de otra, denota la progresion desde una
posicion determinada en la actividad docente a otra u otras que se consideran
superiores”

A los que nosotros afiadiriamos un tercero que coincide con el desarrollo
profesional continuado de los docentes en ejercicio y que no necesariamente conduce a
la obtencion de titulacion alguna. De todas formas, en este apartado nos vamos a
concentrar en la nocidn que mas conviene al derecho, la carrera administrativa. Es ésta
un atributo del funcionario en un modelo funcionarial cerrado que estructura el servicio
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en la funcidn publica en varios cuerpos dotados de jerarquia interior dentro de los cuéles
el funcionario puede desarrollarse profesionalmente en funcion de su valia personal y su
antigiiedad basandose en unos requisitos reglados de caracter publico'*(Parada, 2000).
Martinez Marin (1999; 14) define la carrera profesional como:

“...el itinerario profesional establecido en la Administracion a toda persona para que a
partir de su ingreso, segin unas pruebas objetivas reglamentadas, pueda realizar una
progresion de ascenso superando las exigencias promocionales positivadas en reglas
generales, impersonales e igualitarias”

En consecuencia, no se puede aplicar en propiedad este concepto a los
funcionarios de empleo. Después de todo, la carrera del personal interino o sustituto es
la funcionarizacion. Su progreso en la funcion publica pasa ineludiblemente por el
acceso a una plaza de funcionario de carrera. Carrera en la que actualmente sélo cuentan
con la ventaja de '*:

En cualquier caso, y mientras no se produzcan cambios en la normativa estatal
reguladora del acceso a la funcion publica docente, la Consejeria de Educacion, Cultura
y Deportes se compromete a otorgar la maxima valoracion permitida por la legislacion
vigente en los apartados de méritos y experiencia en cuantos procesos selectivos
convoque. (Protocolo).

La carrera administrativa del profesorado de primaria es breve y concluye con la
.y . . 1
toma de posesién como funcionario de carrera del cuerpo de maestros'”. A pesar de lo
legislado:

2. En las convocatorias de ingreso en los cuerpos de profesores de ensefianzas
secundaria y profesores de artes plasticas y disefio se reservara un porcentaje del
cincuenta por ciento de las plazas que se convoquen para los funcionarios de los
cuerpos docentes clasificados en el grupo b a que se refiere la vigente legislacion de la
funcion publica, que deberan estar en posesion de la titulacion requerida para el ingreso
en los referidos cuerpos y haber permanecido en sus cuerpos de origen un minimo de
ocho afios como funcionarios de carrera.

En las convocatorias correspondientes para estos funcionarios se valoraran los meritos
de los concursantes, entre los que se tendran en cuenta el trabajo desarrollado y los
cursos de formacion y perfeccionamiento superados, asi como los meritos académicos.
Asimismo se realizara una prueba, consistente en la exposicion y debate de un tema de
la especialidad a la que se accede, para cuya superacion se atendera tanto a los
conocimientos sobre la materia como a los recursos didacticos y pedagdgicos de los
candidatos.

Quienes accedan por este procedimiento estaran exentos de la realizacion de la fase de
practicas y tendran preferencia en la eleccion de los destinos vacantes sobre los
aspirantes que ingresen por el turno libre de la correspondiente convocatoria. (LOGSE,
D.A.162.)

Pero, evidentemente, esto supone abandonar la docencia en la educacion
primaria. Al igual que otras posibilidades que como funcionarios tienen los maestros y

1 Para Sanchez Mor6n (2000), la especificacion legislativa del progreso de los funcionarios dentro de la
Administracion junto con la seleccion de los funcionarios constituyen en si mismas una garantia ante los
desmanes y excesos a los que invita el mal ejercicio de la politica que tiende a nombrar personas afines o
simplemente proximas para ejercer cargos en la administracion.

'* Otros colectivos de interinos, cuentan inexplicablemente, con mayores prerrogativas como es el caso
del personal interino del INSALUD (Chaparro Granados, 2001).

' Buj y Sanchez (1997) sefialan que los docentes pertenecientes al grupo B tienen un solo nivel (el 21).
Resultando, en consecuencia, imposible el paso de un nivel a otro.
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que conllevan el paso del grupo B al grupo A: acceso a la inspeccion (Real Decreto
1524/1989; Decreto 60/1995) y a los Equipos OEPs (Decreto 23/1995).

En consecuencia, no podemos decir que los maestros de primaria tengan un
desarrollo de carrera administrativa dentro del cuerpo de maestros'. Lo cual exigiria
que existiesen funciones y tareas distintas dentro de la ensefianza primaria o
reconocimientos diferenciado, desde la Administracion Educativa, de esas funciones y
tareas a tenor de dimensiones externas a las mismas. La funcidon que por ley parece mas
diferenciada en los Centros de Educacion Primaria es la directiva:

Articulo 25. Apoyo a los equipos directivos.

1. Los organos unipersonales de gobierno constituiran el equipo directivo y trabajaran
de forma coordinada en el desempefio de sus funciones.

2. Las administraciones educativas favoreceran el ejercicio de la funcion directiva en los
centros docentes mediante la adopcion de medidas que permitan mejorar la actuacion de
los equipos directivos en relacion con los recursos humanos y materiales.

3. Las administraciones educativas organizaran programas de formacion para mejorar la
cualificacion de los equipos directivos.

4. El ejercicio de cargos directivos recibird las compensaciones econdmicas y
profesionales que las administraciones educativas establezcan. En todo caso, deberan
ser acordes con la  responsabilidad y la  dedicacion  exigidas.
5. Los directores de los centros publicos nombrados de acuerdo con el procedimiento
establecido en esta ley, que hayan ejercido su cargo, con valoracion positiva, durante el
periodo de tiempo que cada administracion educativa determine, mantendran, mientras
permanezcan en situacion de activo, la percepcion de una parte del complemento
retributivo correspondiente, de acuerdo con el numero de afios que hayan ejercido su
cargo. Las administraciones educativas estableceran las condiciones y requisitos para la
percepcion de este complemento. (LOPEGCE)

Por esa especificidad de la funciones de direccion, la Consejeria de Educacion,
Cultura y Deportes de la Comunidad de Canarias establece que:

Articulo 4.- Los directores de los centros tendran, asimismo, reconocido el derecho
preferente a:

a) Elegir horario, grupo y, en su caso, turno con los que completar su horario de
dedicacion a tareas lectivas con prioridad sobre cualquier otro profesor en el ambito de
su departamento o de su especialidad docente.

b) Solicitar comision de servicio en otro centro de la Comunidad Auténoma tras haber
acabado su mandato y haber sido evaluado positivamente. Esta situacion se podra
prolongar por un maximo de dos afios.

Articulo 5.- Los directores de los centros educativos podran participar en la elaboracion
de directrices educativas aportando las sugerencias que crean pertinentes y haciéndolos
llegar a través de los cauces que, a tal fin, establezca la Administracion educativa.
Articulo 6.- La Administracion educativa favorecera el ejercicio de la funcion directiva
mediante la adopcion de medidas que mejoren la preparacion y la actuacion de los
equipos directivos, en relacion con los recursos humanos y materiales. A estos efectos
aprobara anualmente un Plan de Formacion para los cargos unipersonales en ejercicio
especificamente dirigido a integrantes de los equipos directivos.

Articulo 7.- La obtencién de la acreditacion para ejercer el cargo de Director expedida
por la Administracion educativa, asi como la evaluacion positiva en el desempefio del
cargo seran considerados méritos docentes en los concursos convocados por la

'® Como acertadamente comentan Buj y Sanchez (1997) no puede considerarse como una posibilidad de
carrera, en el sentido de que no son plazas definitivas, las promociones temporales para el desempefio en
los CEPs o en las Administraciones Educativas en funciones no docentes. Ademas de la designacion para
el desempefio de puestos singulares.
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Consejeria de Educacion en el ambito competencial que le es propio. (Orden de 23 de
abril de 2001)

Los miembros del equipo directivo reciben un complemento especifico por las

funciones de gestion:

Tabla I-4
Complementos economicos de las funciones de gestion
en funcion del tamario del centro.

Fuente: STE (en Euros)

Tipo de Centro |[AMaésde | B27a | C18a36 | D9al7 | E6a9 | F3a5 G,1062
35 Unid. | 35 Unid Unid Unid Unid Unid. Unid

Cargo

Directores 285,96 | 265,38 198,20 148,85 60,00 60,00 35,31

Vicedirectores 129,10 | 124,17 124,17 - - - -

Jefes de Estudio 129,10 124,17 124,17 89,60 -- -- --

Secretarios 129,10 | 124,17 124,17 89,60 35,31 - -

En general la docencia es considerada como una carrera plana (Marcelo, 1994).

Esta generalizacion sin duda es mas real en el cuerpo de maestros que en el cuerpo de
profesores de secundaria donde por lo menos existe un salto cualitativo entre el profesor
funcionario y el funcionario catedratico:

3. Para adquirir la condicion de catedratico serd necesario tener una antigiiedad minima
de ocho afios en el correspondiente cuerpo y especialidad, y ser seleccionado en las
convocatorias que al efecto se realicen. En dichas convocatorias se valoraran los méritos
de los concursantes, entre los que se tendran en cuenta el trabajo desarrollado y los
cursos de formacion y perfeccionamiento superados, asi como los meritos académicos.
Asimismo se realizara una prueba, consistente en la exposicion y debate de un tema de
su especialidad, elegido libremente por el concursante.

La condicion de catedratico, con los correspondientes efectos, se adquirira con caracter
personal, podra reconocerse al treinta por ciento de los funcionarios de cada cuerpo y se
valorara a todos los efectos como mérito docente especifico.(LOGSE, D.A.16%3.)

La comunidad Canaria desarrolla esta normativa genérica a través de la orden de

23 de mayo de 1995, pero como era evidente el requisito fundamental sigue siendo el

mismo:

132

2. Requisitos de los candidatos.

2.1. Los aspirantes deberan reunir, para participar en la presente convocatoria, los
siguientes requisitos:

2.1.1. Ser funcionario de carrera de los Cuerpos de Profesores de Ensefianza Secundaria
o del de Artes Plasticas y Disefo.

2.1.2. Haber prestado servicios como funcionario de carrera del Cuerpo y especialidad
correspondientes durante un periodo minimo de ocho afos, contados hasta la fecha de
finalizacion del plazo de presentacion de solicitudes.

... (Orden de 23 de mayo de 1995)



De todas formas hay una excepcion. Segun el articulo 24 de la LOGSE, “la
educacion obligatoria serd impartida por licenciados, ingenieros y arquitectos...”, sin
embargo y en funcion de la DT 4 de dicha norma'”,

Cuarta. 1. Los actuales profesores de educacion general basica integrados en esta ley en
el cuerpo de maestros, que pasen a prestar servicio en el primer ciclo de la educacion
secundaria obligatoria, podran continuar en dicho ciclo indefinidamente. En el supuesto
de que estos accedieran al cuerpo de profesores de ensefianza secundaria, conforme a lo
previsto en la disposicion adicional decimosexta, podrdn permanecer en su mismo
destino en los términos que se establezcan.

Determinantes legales del puesto de trabajo

Determinantes indirectos del puesto docente

La LOGSE comienza con dimensiones muy generales sobre la finalidad del sistema
educativo (art. 1), las actividades educativas (art. 2) y la estructura del sistema educativo
(art. 3) que luego desarrolla especificamente para cada etapa'®. Pero en su articulo
cuarto ofrece una definicion muy especifica y concreta de lo que debe entenderse por
curriculo: “el conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagogicos y criterios de
evaluacion de cada uno de los niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades del sistema
educativo que regulan la practica docente” (LOGSE, art.4.1). Asi, el texto legal se
decanta por una de las multiples existente. Concepcion de curriculo que Angulo Rasco
(1992) equipara a una propuesta restringida de plan de estudios.

A continuacion el texto de la LOGSE va estableciendo cada uno de estos cuatro
elementos del curriculo: los objetivos, los contenidos, la metodologia y la evaluacion.
Estos elementos, entendidos de forma amplia, constituyen la base de la actuacion
docente pues sobre ellos se asienta el dia a dia en las aulas y en los centros escolares. el
trabajol.gDe esta forma se concreta la tarea docente que apenas estaba esbozada en la
LODE":

Art. 3%. Los profesores, en el marco de la Constitucion, tienen garantizada la libertad de
catedra®. Su ejercicio se orientard a la realizacion de los fines educativos, de
conformidad con los principios establecidos en esta Ley.

Los objetivos pasan a ser expresados “en términos de capacidades, contenidos y
criterios de evaluacion del curriculo” (LOGSE, art. 4.2). Estos objetivos contemplan
capacidades que no siempre se refieren a conductas mensurables y que deben
desarrollarse a lo largo de la etapa. (Decreto 46/1993). Son las siguientes capacidades
las que desarrollan las finalidades de la etapa de primaria y las que deben guiar las
actividades educativas:

'7 Este aspecto es desarrollado por la Orden de 3 de marzo de 1999 de la Consejeria de Educacion,
Cultura y Deportes del Gobierno de Canarias.

18 E] desarrollo por articulos es el siguiente: Primaria, articulos 12 al 16; Secundaria Obligatoria, del 18 al
24; Bachillerato, del 25 al 29; Formacion Profesional, del 30 al 35; las ensefianzas de Régimen Especial,
del 38 al 50, y la educacion de adultos del 51 al 54.

' Evidentemente, en el momento de promulgacion de la LODE y hasta que entr6 en vigencia la LOGSE,
las tareas de los docentes se encontraban en la Ley General de Educacion y su posterior desarrollo.

2% No es nuestro objetivo profundizar en el complicado tema de la libertad de catedra de los docentes. Una
exposicion y discusion del concepto de libertad de catedra puede consultarse en Salguero (1997) y en
Lozano (1995).
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a) utilizar de manera apropiada la lengua castellana y la lengua oficial propia de la
comunidad auténoma.

b) comprender y expresar mensajes sencillos en una lengua extranjera.

c) aplicar a las situaciones de su vida cotidiana operaciones simples de calculo y
procedimientos 16gicos elementales.

d) adquirir las habilidades que permitan desenvolverse con autonomia en el ambito
familiar y doméstico, asi como en los grupos sociales con los que se relacionan.

e) apreciar los valores basicos que rigen la vida y la convivencia humana y obrar de
acuerdo con ellos.

f) utilizar los diferentes medios de representacion y expresion artistica.

g) conocer las caracteristicas fundamentales de su medio fisico, social y cultural, y las
posibilidades de accion en el mismo.

h) valorar la higiene y salud de su propio cuerpo, asi como la conservacion de la
naturaleza y del medio ambiente.

i) utilizar la educacion fisica y el deporte para favorecer el desarrollo personal.

(LOGSE, art.13)

Los contenidos, por su parte, se categorizan en una triple tipologia: “los de
conceptos, relativos también a hechos y principios; los de procedimientos y, en general,
variedades del ““saber hacer” tedrico o practico; y los referidos a actitudes, normas y
valores” (Decreto 46/1993; preambulo). Los decretos de minimos de primaria
desarrollan a modo de epigrafe estos contenidos segmentandolos en las dreas:
Conocimiento del medio natural, social y cultural; Educacion Artistica; Educacion
Fisica; Lengua Castellana y Literatura; Lenguas Extranjeras y Matematicas. El resultado
es un listado inatil, en si mismo, para la actividad educativa diaria. Todavia se precisa la
seleccion y organizacion de los contenidos que dé vida a la accion educativa. Estos
contenidos minimos junto con los objetivos, metodologia y evaluacion deben tornarse
palpables para la actividad docente permitiendo establecer tareas para el alumno y
maestro en el aula (Gimeno Sacristan, 1988). Son necesarios, pues, los materiales
curriculares como sustentos, ordenadores y posibilitadores, de la actividad diaria en el
aula. Y eso, lo tiene muy presente la legislacion pues:

Articulo 2.3.Los proyectos editoriales aportaran de forma explicita la organizacion y
distribucion de los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion, asi como los métodos
pedagogicos pertinentes contemplados en los Reales Decretos que establecen el
curriculo de las correspondientes ensefianzas. Asimismo, el tratamiento de los
contenidos atendera a la distincion de conceptos, procedimientos y actitudes sobre la
que se organiza el curriculum. (Decreto 388/1992)

La metodologia de ensefianza es posiblemente, de entre todos los elementos
curriculares, el menos regulados® Asi, los contenidos se especifican en el Decreto
46/1993 y en las normativas para aprobar los libros de texto (Real Decreto 388/1992;
DECRETO 265/1997 y Orden de 9 de diciembre de 1997) y en el mas minucioso
control de éstos por parte de las Administraciones Educativas. La evaluacion, goza de
una especial atenciéon en la Orden 29 de marzo de 1993. La metodologia por el
contrario, recibe una atencidbn menor y mas genérica. Asi, nos encontramos con aspectos
globales:

3. La metodologia didactica se orientara al desarrollo general del alumno, integrando

sus distintas experiencias y aprendizajes. La ensefianza tendra un caracter personal y
se adaptara a los distintos ritmos de aprendizaje de cada nifo. (LOGSE, art. 14.3)

I Es preciso puntualizar que no consideramos que sea conveniente una mayor reglamentacion de la
metodologia educativa, s6lo que es un hecho su menor prescripcion legislativa. Por otra parte, la propia
naturaleza emergente de la actividad educativa en el aula dificulta su control a través de normas legales.
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En esa linea genérica también se expresa el Decreto 46/1993, al senalar que la
metodologia activa es acorde con el curriculo y que:

“El maestro ha de proporcionar oportunidades para poner en practica los nuevos
conocimientos, de modo que el alumno pueda comprobar el interés y la utilidad de lo
aprendido, y asi consolidar aprendizajes que trascienden el contexto en que se
produjeron. Es preciso asegurar la relacion de las actividades de ensefianza y
aprendizaje con la vida real de los alumnos, partiendo siempre que sea posible de las
experiencias que poseen. (Decreto 46/1993; Anexo)

Pero, las orientaciones generales sobre la metodologia presentes en el texto
legislativo aparecen sobre todo en compailia y contrapunto o delimitacién de las
referencias al contenido. Asi, por ejemplo, tras enumerar las areas de la educacion
primaria, se puntualiza:

Por lo anteriormente expuesto, cabe afirmar que la propuesta organizativa, en torno a las
dos estrategias de desarrollo en espiral y globalizacion, se encuentran intimamente
relacionadas con una metodologia centrada en el alumno. (Decreto 46/1993; Anexo)

Con respecto a la evaluacion podemos distinguir dos tipos de preocupaciones:
las educativas y las administrativas. Las primeras se enuncian de forma general y
sucinta: ’la evaluacion de los procesos de aprendizaje de los alumnos serd continua y
global” (LOGSE, art. 15.1). Esa linea es la que sigue la Consejeria de Educacion al
concretar que la evaluacion serd global, continua (inseparable del proceso educativo) y
reguladora del proceso educativo (orden 29 de marzo de 1993). En resumen, la
evaluacion:

Se convierte asi en referente fundamental al ofrecer al profesorado unos indicadores de
la evolucion de los aprendizajes de sus alumnos y alumnas, con la consiguiente
posibilidad de adoptar las medidas de refuerzo educativo o de adaptacion curricular que
fueran necesarias para la correccién y mejora del proceso educativo. (Orden 29 de
marzo de 1993)

Sin embargo, en los decretos de minimos la evaluacion es detallada con mayor
profusion al aparecer acompanando a los criterios de evaluacion en relacion con los
objetivos y contenidos:

Los criterios de evaluacion constan de un enunciado y de una breve explicacion del
mismo y estdn fijados por areas para el conjunto de la etapa... Los criterios de
evaluacion establecen el tipo y grado de aprendizaje que se espera que los alumnos
hayan alcanzado con respecto a las capacidades indicadas en los objetivos generales. El
nivel de cumplimiento de estos objetivos en relacion con los criterios de evaluacion
fijados no ha de ser medido de forma mecanica, sino con flexibilidad, teniendo en
cuenta la situacion del alumno, el ciclo educativo en el que se encuentra y también sus
propias caracteristicas y posibilidades... (Decreto 46/1993)

Las preocupaciones que hemos convenido en llamar administrativas muestran
una mayor especificacion™ desde la misma LOGSE:

2. Los alumnos accederan de un ciclo educativo a otro siempre que hayan alcanzado los
objetivos correspondientes. En el supuesto de que un alumno no haya conseguido
dichos objetivos, podra permanecer un curso mas en el mismo ciclo con las
limitaciones y condiciones que, de acuerdo con las comunidades autdénomas,
establezca el gobierno en funcién de las necesidades educativas de los alumnos.
(LOGSE, art. 15.2)

2 Quizas, un analisis de recuento como el que se realiza en Rodriguez Diéguez (2001) mostraria esta
nocion de forma cuantitativa.
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Sin duda, la necesidad de confeccionar un modelo tnico, claro y conciso para
recoger la evaluacion del alumnado y sobre el cual organizar la compleja concesion de
la titulacion y el paso del alumno de ciclo en ciclo, de una etapa a la siguiente, de un
maestro a otro, de un centro a otro... En suma, de disponer de un documento accesible a
otros profesionales y a los padres del alumno ha jugado en favor de la tendencia a la
estandarizacion de esta dimension, creemos que necesaria, del proceso educativo del
alumno. Esta vertiente administrativa de la evaluacion tiene su cenit con la Orden de 29
de marzo de 1993 que comienza introduciendo los nuevos rétulos para las calificaciones
del alumnado: PA (progresa adecuadamente) y NM (necesita mejorar) y continua,
dando paso a la relacion de documentos a confeccionar, tarea asignada
mayoritariamente al tutor: a) el Libro de Escolaridad de la Ensefianza Bésica, b) el
expediente académico, c) las actas de evaluacion y d) los informes de evaluacion
individualizados. Para finalizar en su anexo ofreciendo los modelos de los formularios.

El libro de Escolaridad de la Ensefianza Basica recoge los resultados de la
evaluacion y las decisiones relativas al progreso académico del alumno. El expediente
académico sintetiza el proceso de evaluacion y debe cefiirse a un modelo establecido
(Orden de 29 de marzo de 1993, Anexo I de la orden 93). Las actas de evaluacion que se
elaboran al final de cada ciclo debe figurar las medidas de refuerzo educativo o de
adaptacion curricular que sean precisas (Ibidem, Anexo II).

Como ya indicdbamos mas arriba al referirnos a los contenidos la
Administracion Educativa no parece prestar especial atencion al desarrollo y
supervision de las tareas del aula (por lo menos en la misma proporcion en que
especifica los procesos electorales, por ejemplo). Sin embargo, no seriamos justos sino
esbozdsemos el punto principal sobre el que la Administracién ejerce una mayor
revision. Evidentemente, nos referimos a la supervision y autorizaciéon de libros de
textos y materiales curriculares, por usar las expresiones de la propia Administracion.
La Consejeria de Educacion del Gobierno de Canarias establece que los proyectos
editoriales deberan incluir para la etapa de primaria los siguientes aspectos:

- Justificacion teorica del contenido de los mismos y de sus aspectos metodologicos y
didacticos.

- Planteamiento expreso de la adecuacion del proyecto al conocimiento sistematico y
gradual de los aspectos historicos, geograficos, culturales, sociales, naturales y
lingiiisticos, en su caso, de la Comunidad Auténoma de Canarias.

- Objetivos del ciclo o curso, seglin corresponda, en relacion con los objetivos generales
de la etapa y del area o areas a las que se refiere.

- Indicacion del nivel, etapa, ciclo o curso del area o materia a la que se refiere.

- Los contenidos previstos (clasificados en conceptos, procedimientos y actitudes) en un
ciclo educativo que deberan presentar su conexion con el planteamiento general de la
ctapa respectiva.

- Expresion clara de los criterios utilizados para la organizacion, distribucion y
secuenciacion de los contenidos, asi como los principios metodoldgicos y criterios de
evaluacion que deben ser tenidos en cuenta para el ciclo o curso, en su caso.

- Explicacion del tratamiento que reciben los temas transversales del curriculo:
educacion moral y civica, educacion para la paz, educacion para la salud, educacion
para la igualdad de oportunidades entre personas de distinto sexo, educacion ambiental,
educacion sexual, educacion del consumidor y educacion vial.

- Planteamiento y justificacion de las diferentes actividades de refuerzo y ampliacion
adecuadas que se proponen para el tratamiento de la diversidad del alumnado.

En aquellos casos en que se presente material para un solo curso o ciclo, se debera
especificar la distribucion de contenidos realizada para el resto de la etapa. (Orden

9/1997; Art. 3.1.)
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Resulta relevante que la propia Administracion considere que los materiales
confeccionados por las editoriales son uno mas de entre los que debe disponer el
maestro™. Sin embargo, se esfuerza por supervisar’’ el proyecto editorial. Si estos
materiales fueran lo que deben ser, no tendrian porque estar integrados en un proyecto
editorial que por su contenido recuerda las propias exigencias de la Administracion en
lo referente a los Proyectos Curriculares de Etapa:

Ocho. Los proyectos curriculares de etapa
concretaran y completaran, en su caso, el
curriculo  oficial de la  Comunidad
Autonoma de Canarias e incluiran las
directrices generales y las decisiones
siguientes:

a) La adecuacion de los objetivos generales
de la educacion infantil y primaria al
contexto socioeconomico y cultural del
centro, y a las caracteristicas del alumnado,
teniendo en cuenta lo establecido en el
proyecto educativo del centro y en el
Decreto del curriculo para la etapa.

b) La distribucion de los objetivos,
contenidos y criterios de evaluacion de las
distintas areas, explicitandose:

- En educacion primaria, la distribucion
secuencial de los contenidos y objetivos por
ciclos.

- En educacion infantil, la organizacion y
adecuacion en los ciclos de los contenidos y
grado de desarrollo de las capacidades
expresadas en los objetivos generales de la
etapa y de las areas o ambitos de
experiencia.

¢) Las decisiones de caracter general sobre
metodologia didactica, los criterios para el
agrupamiento de alumnos y para la
organizacion espacial y temporal de las
actividades.

d) Criterios generales sobre evaluacion de
los aprendizajes y promocion de los
alumnos, asi como los criterios de
recuperacion y modelo de informacion a las
familias sobre la evaluacion.

e) Orientaciones para incorporar, a través
de las distintas areas, la educacion moral y
civica, la educacion para la paz, la igualdad
de oportunidades entre los sexos, la
educacion ambiental, sexual, para la salud,
la educacion del consumidor y la vial, asi
como las ensefianzas de organizacion
politico institucional de la Comunidad
Autonoma de Canarias.

f) Las decisiones relativas al tratamiento de
la  diversidad y los criterios y
procedimientos previstos para realizar las
adaptaciones curriculares apropiadas para
los alumnos con necesidades educativas
especiales.

g) Criterios para la seleccion de materiales
y recursos didacticos que se van a utilizar,
incluidos los libros para uso de los
alumnos.

h) Criterios para evaluar y, en su caso,
revisar los procesos de enseflanza y la
practica docente de los maestros, el trabajo
del equipo educativo y el propio proyecto
curricular de centro.

i) El proyecto del periodo de adaptacion
para los alumnos de educacion infantil,

2 . . . ~ . vy eqe
* Que los maestros dispongan de materiales variados no es un suefio, sino una posibilidad. Al respecto

puede consultarse el texto de Martinez Bonafé (2002b).

* Reconociendo la situacion de uso masivo y acritico de los libros de texto, la supervision es necesaria.
Pero, nosotros no estamos contra el proceso evaluador de los libros de texto sino contra la politica
educativa que los utiliza como medio eficaz para controlar la practica educativa y de paso ahorrar los
esfuerzos de una politica educativa que vitalice el consumo y produccion de otros materiales.
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especialmente para los que se incorporen curricular para cada etapa educativa,
por primera vez al centro. elaborado conjuntamente por los centros

j) El plan de orientacion educativa y el plan
de accion tutorial.

integrantes del proyecto educativo de zona,
y al que se incorporaran las particularidades
de cada contexto escolar.

Nueve. Las escuelas unitarias y centros
incompletos tendran un 1nico proyecto

Asi pues los distintos libros de texto que ofrece una editorial debidamente

integrados en su Proyecto Editorial no son mas que la concrecion de un Proyecto
Curricular de centro(o entiéndase descentro), util para cualquier centro y, en
consecuencia, incoherente con la filosofia de la propuesta del PCC:

El proyecto curricular de etapa se entiende como un conjunto de decisiones sobre los
distintos elementos del curriculo, que pretende dar respuesta, desde la propia realidad
del centro, a la formacion integral del alumnado y asegurar la coherencia al conjunto de
actuaciones del profesorado de la etapa, garantizando una adecuada secuenciacion de
cada uno de los ciclos. (Decreto 128/1998; art. 54.2.)

No es de extrafiar que en estas condiciones la Consejeria de Educacién de

Canarias decrete que:

Articulo 10.- 1. Cuando los centros docentes elijan los materiales que consideren mas
adecuados a sus proyectos curriculares, deberan comprobar previamente que aquellos
materiales corresponden a un proyecto editorial aprobado por la Consejeria de
Educacion, Cultura y Deportes. En tal sentido, no podran adoptar materiales en los que
no conste la Resolucion en virtud de la cual se aprobo el citado proyecto. (Decreto

265/1997)

Determinantes directos del puesto docente

En este apartado nos ocuparemos de las directrices legales que circunscriben y delimitan
de forma explicita las tareas docentes. Estas directrices pueden catalogarse en dos
grandes grupos: las referidas a los maestros en general y las orientadas a figuras
docentes diferenciadas (Figura [-4).
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La normativa vigente se refiere a los maestros en abstracto para una serie de
aspectos que todo maestro de primaria publica debe realizar y, también, para concretar
las funciones que cada uno de ellos debe realizar en el seno del Consejo Escolar, el
Claustro, el equipo de ciclo, la comision de coordinacion docente y el equipo educativo.

El horario de trabajo de los maestros es una dimension prolijamente tratada en
los textos legales. La Orden Ministerial de 31 de julio de 1987 establece apenas la
dedicacion semanal del profesorado. Sin embargo, la Resolucion de 2 de agosto de 1998
de la Consejeria de Educacion, Cultura y Deportes del Gobierno de Canarias concreta
ampliamente el tiempo de trabajo de los docentes™. La jornada laboral de un maestro se
divide en dos categorias en funcion del espacio de trabajo: horas de obligada
permanencia en el centro y horas de no obligada permanencia en el centro. Las primeras
constituyen el grueso del trabajo docente con 30 horas semanales. Las segundas, 7,5
horas, estan dedicadas a la preparacion de actividades docentes y perfeccionamiento
(Ibidem, 3.4.7).

Las horas de obligada permanencia en el centro se dividen entre lectivas y no
lectivas. Las lectivas son 25 horas semanales, y aunque parezca contradictorio es
posible que una infima fraccion de las mismas (2 horas para tutores y 1 para los no
tutores) se computen como horas lectivas sin docencia directa (Ibidem, 3.4.2.). Las
cinco horas no lectivas estan “destinadas a la realizacion de actividades tendentes a la
consecucion de los objetivos previstos en la Programacion General del Centro” (Ibidem,
3.4.4.). Estas actividades se realizaran prioritariamente en jornada de tarde y en periodos
nunca inferiores a una hora ni superiores a tres horas. El repertorio de actividades que
establece la Administracion Educativa Canaria es el siguiente:

- Entrevistas y reuniones con padres, - Asistencia a reuniones de equipos
madres o tutores. A estos efectos, seglin las educativos.

necesidades de cada centro, se fijara un
periodo de 2 horas de frecuencia quincenal,
o bien, uno de 1 hora semanal, por la tarde,
cuya ubicacion en el calendario debera
comunicarse a las familias y estar expuesta
en el tablon de anuncios del centro. - Asistencia a reuniones con el profesorado
de Educacion Especial y el Orientador.

- Asistencia a reuniones de coordinacion y
seguimiento con el Orientador/a del centro
y/o con el profesorado de apoyo a las NEE,
asi como de profesorado del distrito.

- Asistencia a reuniones de equipos de ciclo
o nivel. - Asistencia, en su caso, a reuniones de la
Comision de Coordinacion Pedagogica y
Orientacion Educativa y las Comisiones
constituidas en el seno del Consejo Escolar.

- Programacion de la actividad del aula y
realizacion de actividades extraescolares y
complementarias.

% La legislacion vigente modifica sustancialmente la distribucion del horario de trabajo del profesorado.
No obstante, consideramos adecuado mantener esta descripcion pues es la que en un principio nos sirvio
de base para el disefio de esta investigacion. La modificacidn mas importante en cuanto al horario de
trabajo del profesorado de primaria reduce a 28 las horas semanales de obligada permanencia en el centro
(Resolucion de 20 de junio de 2000). Este cambio fue utilizado en las entrevistas grupales, pues estaba en
consonancia con los resultados del cuestionario.
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- Asistencia a otras comisiones, asambleas, - Cualquier otra de las establecidas en la
etc. programacion general anual.

- Actividades de perfeccionamiento e
investigacion educativa.

- Vigilancia de actividades extraescolares.

A las que debe anadirse la posibilidad, si la Direccion las autoriza, de la
realizacion de actividades de renovacion pedagogicas y/o actividades destinadas a
fomentar la participacion y formacion de los padres y madres (Ibidem, 3.4.14).

Ademas de las mencionadas prescripciones por organos, los maestros tienen la
obligacion de controlar diariamente la asistencia del alumnado y comunicar al tutor del
alumnado que ha faltado a la primera hora de clase (Resolucion de 2 de agosto de 1999,
12.3.1.). Todos los docentes de primaria asumen competencias en el Plan de cuidado de
los recreos (Ibidem, 3.2.2.2.) el texto legal remarca que a pesar de existir dicho plan por
el cual los docentes se turnan en el cuidado de los recreos “no debe entenderse esta
medida como justificacion para la indiscriminada ausencia del recinto escolar” (Ibidem,
3.2.2.2)).

Curiosamente, la normativa legal consultada no establece la obligatoriedad de
que todos los docentes de una etapa participen activamente en la elaboracion del
Proyecto Curricular de Etapa. Aunque si es cierto que el claustro debe establecer los
criterios de este ‘documento’ que desarrolla curricularmente el Proyecto Educativo de
Centro. So6lo se menciona que “en su proceso de elaboracion o modificacion, la
comision de coordinacion pedagdgica y orientacidon educativa promovera la
participacion de todo el profesorado de la etapa” (Decreto 128/1998, art. 54.3).

Por otra parte, los maestros deberan programar “su actividad docente de acuerdo
con el curriculo y en consonancia con el respectivo proyecto curricular de etapa”
(Ibidem, art.55.1). Las programaciones estan destinadas a cada grupo de alumnos y
deben “responder a la secuencia de objetivos y contenidos distribuidos a lo largo del
ciclo” (Ibidem, art.55.2). La normativa se decanta por organizar estos elementos en
Unidades Didacticas “coordinadas y en una secuencia progresiva” (Ibidem, art.55.2.a).
Los maestros en la elaboracién de sus programas se atendran a las directrices del ciclo
en el que se ubique el grupo de alumnos destinatarios y al Proyecto Curricular de Etapa
asi como a la Programacion General Anual (Decreto 128/1998; art. 56.12). Los
maestros deberan tener su programacion de aula a disposicion del Equipo Directivo y de
la Inspeccidon educativa (Decreto 128/1998, 55.2c; Resolucidon de 2 de agosto, 2.6.1.).
Por ultimo, si un maestro faltara de forma inexcusable y prevista “dejard su trabajo
diario preparado” (Resolucion de 2 de agosto, 2.6.1.).

El claustro, por su parte, estd formado por todos los maestros de cada centro, y
¢stos tienen la obligacion inexcusable de constituir parte del mismo y, en consecuencia,
cada maestro comparte las funciones asignadas a este 6rgano (LOPEGCE, art. 14.2).
Por tanto, son funciones de los maestros como miembros del Claustro, las siguientes:

accion tutorial, asi como de utilizacion del
material didactico, y aprobar los aspectos
docentes del proyecto educativo y la
programacion general anual.

a) Elevar al equipo directivo propuestas
para la elaboracion del proyecto educativo
del centro, del reglamento de régimen
interior y normas de convivencia, de la
programacion general anual y del plan de
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b) Establecer los criterios para la
elaboracion de los proyectos curriculares de
las distintas etapas, aprobarlos, evaluarlos y
decidir las  posibles  modificaciones
posteriores de los mismos conforme al
proyecto educativo, asi como informar al
consejo escolar de los aspectos docentes de
la programacion general anual y de la
memoria final de curso.

¢) Promover iniciativas en el ambito de la
experimentacion y de la investigacion
pedagogica, que incluyan innovaciones
curriculares, metodoldgicas, tecnoldgicas,
didacticas y de organizacion, propuestas por
la totalidad de este organo colegiado del
centro o por un grupo de maestros del
mismo, dentro del ambito del centro.

d) Informar y proponer, para su aprobacion
en el consejo escolar, el proyecto de
adaptacion del alumnado de educacion
infantil, que accede por primera vez al
centro.

e) Elaborar y aprobar el programa de
actividades de formacion del profesorado
del centro, a partir de la propuesta
formulada por la comision de coordinacion
pedagogica y orientacion educativa, o por
propia iniciativa de este oOrgano de
gobierno, de acuerdo con las necesidades
del centro.

f) Elegir a sus representantes en el consejo
escolar y al coordinador de formacion.

g) Aprobar los criterios pedagogicos para la
elaboracion de los horarios de los alumnos
y de los maestros, respetando las directrices
de la Administracion educativa.

h) Coordinar las funciones referentes a la
orientacion, tutoria, evaluacion y
recuperacion de los alumnos, aprobar la
planificacion general de las sesiones de

evaluacion, analizar y valorar la evolucion
del rendimiento escolar general del centro a
través de los resultados de las evaluaciones
y elevar informe al consejo escolar con la
propuesta, en su caso, de actuaciones y
medidas correctoras o de mejora.

1) Analizar y wvalorar trimestralmente la
marcha general y la situacion econdmica
del centro.

j) Determinar criterios complementarios a
los establecidos por la Administracion
educativa para la asignacion y coordinacion
de tutorias y de las actividades de
orientacion del alumnado, de acuerdo con el
plan de accion tutorial.

k) Conocer las relaciones del centro con las
instituciones del entorno y formular
propuestas para favorecer estas relaciones.

1) Realizar el proceso de autoevaluacion del
centro en aspectos que conciernen a Ssus
competencias y participar en los procesos
de evaluacion externa, analizando y
valorando los resultados de la evaluacion
que del centro realice la Administracion
educativa o cualquier informe referente a la
marcha del mismo.

m) Promover iniciativas y actuaciones
que propicien la participacion y relacion
con los demas sectores y sus
organizaciones.

n) Formular propuestas que favorezcan
la participacion de los servicios
concurrentes, asi como analizar y
valorar las incidencias en el centro.

fl) Analizar, valorar y hacer propuestas
sobre la actuacion general del centro del
profesorado a través del coordinador de
formacion.

(Decreto 128/1998, Art.39)

Ademas, de este amplio espectro de funciones que corresponden a todos y cada
uno de los maestros de un centro, la normativa especifica que las sesiones seran al
menos una vez al trimestre “y siempre que la convoque el director o la solicite un tercio,
al menos, de sus miembros” (Decreto 128/1998, art. 38.1). Respecto a la distribucion
de estas tres reuniones preceptuales, una deberd ser al principio y otra al final del curso.
Y, aunque no vamos a entrar en ello, es de destacar que el régimen juridico del claustro
debe ajustarse a lo establecido en el Capitulo II, del Titulo II de la Ley 30/1992. Lo que
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constituye una garantia de transparencia en el seno de las instituciones escolares pero

. . ret 2
sin duda un trabajo burocratico extra®®.

El ciclo es la clave organizativa de los centros de primaria y tiene como funcion
global la organizacion y el desarrollo de la ensefianza en el transcurso de los cursos
académicos que los forman. Los maestros que trabajan en primaria estan presentes en el
ciclo correspondiente y comparten y desarrollan las funciones encomendadas a éste por

la legislacion:

a) Formular propuestas al equipo
directivo y al claustro relativas a la
elaboracion del proyecto educativo, de la
programacion  general anual y  del
reglamento de régimen interior y normas de
convivencia.

b) Organizar y desarrollar las ensefianzas
propias del ciclo educativo, analizar los
objetivos  conseguidos,  proponer los
criterios de promocion de ciclo y medidas
de mejora.

¢) Formular propuestas a la comision de
coordinacion pedagodgica y  orientacion
educativa relativas a la elaboracion de los
proyectos curriculares de etapa, estudiar y
atender las propuestas realizadas por ésta e
indicar las lineas generales que deben guiar
la elaboracion de las programaciones de
aula por parte del profesorado.

d) Mantener actualizada la metodologia
didactica, proponer la distribucién semanal
del tiempo asignado a las areas en la forma
que mejor se acomode al contexto del
proyecto  curricular,  respetando Ia
proporcion  horaria, que de forma
orientativa, se propone en las Ordenes de
implantacion de cada etapa y seleccionar
los materiales curriculares que mas se
adapten al proyecto curricular de etapa y a
la secuenciacion definitiva para el ciclo.

e) Organizar y realizar actividades
complementarias y extraescolares propias

del ciclo coordinadas por el jefe de estudios
y conforme las directrices establecidas por
el consejo escolar.

f) Elaborar la programacion del nivel y/o
ciclo, a partir del proyecto curricular de
centro, que ha de integrarse en la
programacion general anual, y que abarcara
las actividades docentes a realizar en
periodo lectivo (de ensefianza,
complementarias y  extraescolares) y
aprobar el calendario, el plan de reuniones y
el programa de actividades del ciclo. El
equipo de educacion infantil ha de incluir
en la programacion el proyecto del periodo
de adaptacion de los alumnos que se
incorporan por primera vez al centro.

g) Determinar los criterios para realizar las
adaptaciones curriculares de distinto nivel
de significatividad, para dar respuesta a las
necesidades educativas especiales del ciclo,
en colaboracion con los profesores
especialistas de apoyo a la integracion, y a
partir de un proceso de evaluacion, asi
como llevar a cabo las adaptaciones
curriculares para el alumnado con
necesidades educativas especiales, con el
asesoramiento 'y apoyo del equipo
psicopedagogico correspondiente.

h) Establecer las coordinaciones oportunas
entre los tutores, el resto del profesorado,
los servicios de apoyo y orientacion y las
familias.

(Decreto 128/1998, arti. 49.2)

2 . . . . r
% En este sentido resultan especialmente desveladoras las funciones de los miembros de los drganos
colegiados y de las exigencias con respecto a las actas de las sesiones, aspectos de los que se ocupa el

capitulo II de la Ley 30.
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La actividad del ciclo queda regulada en su minima periodicidad y contenido por
la Consejeria de Educacion, Cultura y Deportes del Gobierno de Canarias (Resolucion
de 2 de agosto de 1999). Asi, las reuniones del ciclo tendran al menos una periodicidad
mensual (Resolucion de 2 de agosto de 1999, 6.2.) y deberan articularse como sigue:

a) Reuniones preparatorias en el mes de septiembre para elaborar la programacion,
segun el calendario establecido por la Direccion del Centro.

b) Reuniones ordinarias de caracter periodico, segiin se hayan programado.

c¢) Reuniones previas y posteriores a cada sesion de evaluacion.

En ellas deben ser tratados, entre otros, el desarrollo y cumplimiento de la
programacion, el andlisis de los resultados y las medidas correctoras que se propongan,
junto a una valoracion del uso de los medios y recursos didacticos. Todas estas
consideraciones deberan sintetizarse en la memoria trimestral:

d) Reuniones al final del periodo lectivo ordinario, para analizar el resultado final del
mismo. Las conclusiones y propuestas correctoras aprobadas se anexionaran a las
memorias trimestrales para su posterior incorporacion a la Memoria final de curso.

(Ibidem, 6.3.)

Evidentemente, la legislacion no regula el contenido de cada sesion de trabajo
del ciclo, pero si delimita el tipo de documento que debe confeccionar este 6rgano. En
primer lugar, de toda sesion del ciclo existird un acta que recoja los acuerdos en ella
tomada y los asistentes a la misma (Resolucion de 2 de agosto de 1999, 6.7.3.). En
segundo lugar, por lo menos una vez al trimestre las reuniones del ciclo estaran
destinadas a “evaluar el desarrollo de la practica docente y aplicar las medidas
correctoras que esa evaluacion aconseje” (Resolucion de 2 de agosto de 1999, 6.2.). Y,
por ultimo, los equipos de ciclo “recogeran en una sucinta memoria la evaluacion de las
actividades realizadas, las dificultades encontradas y los resultados obtenidos”
(Resolucion de 2 de agosto de 1999, 6.3.).

Las atribuciones del equipo educativo son también funciones genéricas de todo
maestro como ocurre en el ciclo y se sintetizan en “la evaluacion de los alumnos y la
coordinacion de las actividades que éstos como grupo realicen en el centro y fuera de
¢l” (Decreto 128/1998, art. 49.1). La periodicidad de las reuniones del equipo educativo,
no aparece explicitamente en los textos legales analizados, pero dada sus funciones cabe
esperar que se reuniran, al menos, en las ocasiones que se lleven a cabo las
evaluaciones del alumnado.

Las funciones que los docentes cumplen en el Consejo Escolar son las mismas
que le corresponden a todo miembro de este érgano colegiado de gobierno, constituido
por los representantes de la Comunidad Escolar (LODE, art. Modificado por la
LOPEGCE). Asi, los maestros que representan al colectivo docente (Decreto 128/1998,
art. 27) del centro comparten las competencias atribuidas al Consejo Escolar
(LOPEGCE, art.11) entre las que destacan el establecimiento de las lineas generales
para la elaboracion del Proyecto Educativo de Centro, su aprobacion y evaluacion; la
eleccion y en su caso, revocacion del director; la aprobacion del Reglamento de
Régimen Interno y decidir sobre la admision de los alumnos ateniéndose a la legislacion
vigente.

Tutor

La LOGSE considera la tutoria y la orientacion de los alumnos como parte de la funcidén
docente (LOGSE, art. 60.1). En la educacion primaria cada grupo de alumnos tiene
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asignado un tutor que es nombrado por el jefe de estudios o en su defecto por el director
(Decreto 1128/1998). El tutor es la figura docente encargada de coordinar la actividad
educativa de los maestros en relacion con el grupo de alumnado que tutoriza. Las
funciones que realiza tienen cuatro destinatarios diferenciados: los compafieros docentes
que constituyen el equipo docente, los padres y madres de su alumnado, su alumnado y
la Administracion Educativa®’ como receptora de los documentos elaborados por el
tutor. Asi, no es de extrafiar la amplitud de las funciones de los tutores*:

a) Programar su actividad docente de
acuerdo con el curriculo de su ciclo y en
consonancia con el respectivo proyecto
curricular de etapa, conformando la
programacion de aula, con especial atencion
a las dificultades y progresos del
aprendizaje del alumnado, para proceder a
la adecuacion personal del curriculo y
establecer, con el asesoramiento de los
servicios de apoyo y/o de orientacion, los
refuerzos educativos y las adaptaciones
curriculares que se precisen, velando por su
puesta en practica.

b) Coordinarse con los maestros que
impartan docencia o intervengan en su
grupo, con respecto a la programacion y a
la evaluacion continua del rendimiento
académico del alumno y del desarrollo de
su proceso educativo, al objeto de
salvaguardar la  coherencia de la
programacion y de la practica docente con
el proyecto curricular y la programacion
general anual.

e) Llevar a cabo el plan de accién tutorial y
de orientacion con su grupo de alumnos,
establecido en el proyecto curricular del
nivel correspondiente y aprobado por el
claustro. Para ello colaborara con el equipo
de orientacion educativa y psicopedagogica,
en los términos que establezca la jefatura de
estudios, orientando al alumnado en sus
procesos de aprendizaje y sus posibilidades
educativas.

f) Coordinar el proceso de evaluacion de los
alumnos de su grupo, cumplimentar
correctamente y custodiar la documentacion
académica individual y del grupo de su
tutoria y cuidar, junto con el secretario,
cuando corresponda, la elaboracion de los
documentos acreditativos de los resultados
de la evaluacion y de la comunicacion de
¢éstos a los padres o representantes legales
del alumnado.

¢) Conocer la personalidad de sus alumnos,
sus intereses, el grado de integracion en el
grupo, encauzar los problemas e
inquietudes de los mismos y fomentar en
ellos actitudes participativas en las
actividades del centro y estructuras de
participacion en el aula, tal como se
establece en el articulo 67 de este
Reglamento.

d) Informar a los padres, madres o tutores,
maestros y alumnado del grupo de todo
aquello que les concierna en relacion con
las actividades docentes y el rendimiento
académico, asi como recabar de aquéllos la
informacion que se precise, facilitando y
fomentando la cooperacion educativa entre
los maestros y los padres, madres o tutores
de los alumnos.

g) Atender y cuidar al alumnado en los
periodos de recreo y en otras actividades no
lectivas contempladas como tales en la
programacion didactica o, en su caso, en la
programacion de aula, junto con el resto del

?7 Este destinatario no aparece como tal en la normativa (Resolucion de 2 de agosto de 1999), pero se
deduce del analisis legislativo. Asi, la Orden de 29 de marzo de 1993 se detiene con especial cuidado en

sefalar los documentos que debe elaborar el tutor.

¥ En la Resolucion de 2 de agosto de 1999, estas funciones se desarrollan ampliamente en los puntos

3.6.3.1,3.6.3.2,,3.6.33.y3.6.3.4.
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profesorado y conforme la planificacion padres o tutores, asi como al jefe de
realizada por el jefe de estudios o el estudios.

director, en su caso. . . . .,
’ 1) Facilitar al alumnado informaciéon sobre

h) Controlar las faltas de asistencia y acuerdos referentes a temas tratados en el

puntualidad de los alumnos de su tutoria y consejo escolar y otras informaciones

comunicar éstas y otras incidencias a sus pertinentes, asi como recogida de sus
propuestas.

(Decreto 128/1998; art. 48.1)

Corresponde al maestro-tutor la elaboracion de los informes de evaluacion
individualizada (Orden 93; noveno). Cuya finalidad es facilitar la continuidad del
proceso de aprendizaje de los alumnos en el transcurso de la etapa (Ibidem 93; 9.1) y su
contenido minimo debe incluir:

2. Los informes de evaluacion a que se refiere el apartado anterior incluiran, al menos,
los siguientes datos: apreciacion sobre el grado de consecucion de las capacidades
enunciadas en los objetivos generales de etapa y de las areas, apreciacion sobre el grado
de asimilacion de los contenidos de las diferentes areas, valoraciones sobre los
aprendizajes realizados, las medidas de refuerzo educativo o de adaptacion curricular
que hubieran sido aplicadas y todos aquellos aspectos que, a juicio del tutor, resulten de
interés. (Ibidem 93; 9.2)

Los tutores realizaran una evaluacion inicial de sus alumnos al inicio de la
Educacion Primaria. Ademas, los tutores deberan elaborar un informe individualizado al
final de cada curso escolar (Ibidem 93; 9.3.) y si el alumno se trasladase de centro sin
concluir el curso escolar deberan realizar un informe individualizado extraordinario
(Ibidem, 9.4). El tutor es el docente que decide si el alumno progresa o no, por supuesto
teniendo en cuenta los informes de los otros maestros y previa consulta con los padres
del alumno.

El profesorado dedicado a la coordinacion

La coordinacion docente se canaliza en la etapa de primaria a través de las figuras del
coordinador de ciclo, el coordinador de formacion y del director como presidente de la
comision de coordinacion pedagogica y orientacion educativa (Decreto 128/1998, art.
45.1). El coordinador de ciclo, como su nombre indica se encarga de coordinar las
actuaciones educativas del ciclo correspondiente. No nos vamos a ocupar de las
competencias del ciclo que lo son de todos los docentes, sino de las atribuciones del
coordinador de ciclo que estan focalizadas en las dimensiones organizativas y didacticas
del ciclo y que son las siguientes:

proyecto curricular de etapa, preparando el
orden del dia de las reuniones del equipo de
ciclo, presidiendo dichas reuniones,
recogiendo sus conclusiones y acuerdos y
velando por su cumplimiento, asi como
tener a disposicion, para la coordinacion del
ciclo, los documentos que se elaboren y los
b) Coordinar la ensefianza y la recursos didacticos y materiales de uso
programacion conjunta de las actividades comun.

educativas de ciclo, de acuerdo con el

a) Participar en la elaboracion del proyecto
curricular de etapa formando parte de la
comision de coordinacion pedagogica y de
orientaciéon educativa, trasladando a la
misma las propuestas formuladas a este
respecto por el equipo de ciclo.
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¢) Coordinar las funciones de tutoria de los
alumnos del ciclo e informar al jefe de
estudios de las incidencias mas importantes
en la convivencia escolar del ciclo.

d) Potenciar la  programacion y
coordinacion de las tareas educativas y de
ensefanza, la evaluacion conjunta y el
conocimiento y la orientacion de los
alumnos, permitiendo las agrupaciones
flexibles y velar por que las programaciones
de las areas se adecuen al ciclo
correspondiente.

e) Aportar criterios e informacion para la
seleccion 'y uso de los instrumentos
didacticos y favorecer el intercambio de
métodos, experiencias y material didéctico
entre los maestros del ciclo, haciendo llegar
a sus coordinados cuanta informacion se
considere de interés profesional.

f) Velar por el cumplimiento de los criterios
de evaluacion, asi como de la confeccion de
los informes individualizados y grupales de
los alumnos.

g) Hacer constar en las revisiones del plan
anual de centro y en la memoria final de
curso las actividades desarrolladas por el
equipo docente, dificultades encontradas y
previsiones.

h) Contribuir a la coherencia y continuidad
de las actividades educativas a lo largo de
las etapas educativas correspondientes,
dirigiendo y coordinando las tareas que
efecttie el equipo de ciclo para confeccionar
las propuestas que, elevadas a la comision
de coordinacion pedagogica y orientacion
educativa, tengan como finalidad Ila
elaboracion o actualizacion de los proyectos
curriculares.

i) Aquellas otras funciones que le
encomiende el jefe de estudios en el area de
su competencia, especialmente las relativas
a refuerzo educativo, adaptacion curricular
y actividades complementarias 0
extraescolares.

(Decreto 128/1998, art. 43)

Para atender a estas tareas los coordinadores no tienen remuneracion salarial
adicional con respecto a sus compaiieros, pero si que cuentan con una reduccion de
horas lectivas en funcion de las unidades de su ciclo: para ciclos de 5 o mas unidades, 2
horas; para ciclos de menos de 5 unidades, una hora. Por su parte, el coordinador de
formacion que esta presente s6lo en los centros con 6 o mas unidades (Ibidem, art.

51.1), tiene como funciones las de:

a) Representar al centro en el consejo general del centro del profesorado de la zona, en
la forma que establezca la normativa correspondiente, y favorecer la comunicacion entre
ambos, participando en las reuniones que al efecto se convoquen en el centro del
profesorado a cuyo ambito se pertenece.

b) Detectar necesidades de formacion del profesorado del instituto, como colectivo o a
titulo individual, colaborar en su analisis y procurar encauzarlas debidamente
colaborando con el jefe de estudios en la coordinacion de las actividades de
perfeccionamiento, asi como en la planificacion, organizacion, desarrollo y evaluacion
del plan de formacion del profesorado a realizar en/o por el centro e informando al
claustro de las diferentes opciones de formacion ofertadas por la Consejeria competente
en materia de educacion y por el centro del profesorado de la zona.

c) Propiciar el intercambio de experiencias entre compafieros del instituto o intercentros
y difundir los materiales curriculares y de apoyo que se remitan al instituto.

d) Hacer llegar al centro del profesorado el analisis, valoracion y las propuestas que
sobre la actuacion de dicho centro realice el claustro.

e) Cualquier otra funcion que el claustro considere necesaria para la animacion de la
formacion en el centro. (Ibidem, art. 51.3)

Para poder realizar estas funciones los coordinadores de formacion tienen

descuentos en sus horas lectivas y complementarias. En centros con mdas de 30
maestros, se detraen una hora lectiva y dos horas complementarias; en centros de entre 6
y 30 maestros, se descuentan una hora lectiva y una hora complementaria.
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Equipo Directivo

Los maestros que componen los equipos directivos de los Centros de Primaria tienen
funciones distintas que no realizan otros docentes. Los integrantes del equipo directivo
varian en funcion del tamafo de los centros pero la legislacion reconoce los siguientes
organos unipersonales: director, vicedirector, jefe de estudios y secretario (Decreto
128/1998, art. 21). Cada uno de estos cargos tiene funciones distintas, que se pueden
resumir en funciones de gestion administrativa, pedagogica y del personal de los centros
(Ibidem; art.12, 15, 16 y 17). Las funciones generales de todo el equipo directivo son las

siguientes:

a) Asistir al director en la adopcion de
criterios sobre la direccidbn y sobre la
coordinacion del centro, asi como en las
decisiones que tengan mayor trascendencia
en lo referente a su funcionamiento.

b) Coordinar el proceso de elaboracion del
proyecto educativo del centro, propiciando
la efectiva participacion de toda la
comunidad educativa, y de la programacion
general anual, garantizando su redaccion
final, evaluando, junto con el consejo
escolar, el grado de cumplimiento de ésta y
recoger sus conclusiones en la memoria de
fin de curso.

d) Coordinar las relaciones de colaboracion
del centro con otros centros y con las
instituciones de su entorno.

¢) Estudiar y presentar al claustro y consejo
escolar propuestas para facilitar y fomentar
la participacion coordinada de toda la
comunidad educativa en la vida del centro y
proponer actuaciones de caracter preventivo
que favorezcan las relaciones entre los
distintos colectivos que la integran y
mejoren la convivencia en el centro.

f) Establecer los criterios para la
elaboracion del proyecto del presupuesto.

g) Impulsar los planes de seguridad y
emergencia del centro, responsabilizarse de
la ejecucion periodica de los simulacros de
evacuaciéon, asi como evaluar las
incidencias de los mismos.

¢) Velar por el buen funcionamiento del
centro y proponer procedimientos de
evaluacion del mismo y de sus distintas
actividades y proyectos, asi como colaborar
en las evaluaciones externas que se

realicen. h) Aquellas otras funciones que les delegue

el consejo escolar en el ambito de sus
competencias.

(Decreto 128/1998; art. 20.2)

La legislacion consultada no desarrolla las funciones de estos Organos mas alla
de lo delimitado en el Decreto 128/1998. Sin embargo, existe una especial preocupacion
en el detalle de los criterios de seleccion del equipo directivo (Decreto 128/1998, art.
8,9,10 y 14), su cese (art. 13 y 18) y el control de la posible eventualidad de la falta de
candidatos® (Ibidem, art. 11.1). Para nuestro anélisis lo relevante es que el Director es
elegido, eso si con las limitaciones establecidas en el Decreto 128/1998 (art. 9.1), por el
Consejo Escolar del Centro™. Siendo ésta una de las caracteristicas distintivas del cargo

% La l6gica administrativa se revela en este punto, ante la imposibilidad de controlar otras variables, y el
vértigo del vacio de poder en los centros se opta por tomar el atajo de la designacion directa.

% Los otros miembros del equipo directivo son elegidos, bueno, propuestos por el director: “el
vicedirector, el jefe de estudios y el secretario, en los casos que corresponda... designados por el director
previa comunicacion al consejo escolar y nombrados por el Director Territorial de Educacion
correspondiente” (Ibidem, art. 14.1). La LODE establecia que tanto el jefe de estudios como el secretario
“seran profesores elegidos por el Consejo Escolar, a propuesta del director” (Art. 40).
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de director: un cargo electo en la comunidad educativa al que se le otorga la
responsabilidad de administrar el funcionamiento del centro escolar en todos sus
ambitos. Caracteristica que lo diferencia de cualquier otro maestro del centro’".

Atendiendo al nivel de dedicacion de la direccion la Administracion educativa
fija variaciones, en relacion con el tamafo de los centros, del horario de los miembros
del equipo directivo. La jornada de trabajo continia siendo 37,5 horas semanales pero
su distribucion se distancia de la establecida para los otros maestros, sin cargos, de la
educacion primaria. Ya que las horas destinadas a sus funciones se detraen de las horas

lectivas.
Tabal 11-4
Descuentos horarios de los miembros del equipo directivo
en funcion del numero de unidades de los centros
(Resolucion de 2 de agosto de 1999, 3.4.18)

Numero de unidades | Director | Vicedirector | Jefe de Estudios | Secretario
De 36 0 més 17 3 13 11
De 27 a 35 14 -- 11 9
De 18 a 26 11 -- 8 8
De9al7 10 -- 6 6
De6a8 8 -- -- 5
Menos de 6 3 -- -- --

Ademas de esta reduccién en la carga lectiva, el equipo directivo puede en
algunas situaciones quedar exentos del cuidado del alumnado en los recreos:

3.2.2.3. En los centros en que el numero de maestros/as sea superior al de unidades, en
la medida de lo posible y para facilitar la mejor atencion a la Comunidad educativa, la
Direccion, Jefatura de Estudios y Secretario/a estaran exentos del cuidado del recreo,
por este orden prioritario. En el supuesto de que los cargos directivos opten por cuidar
el recreo, teniendo la posibilidad de acogerse a su exencion, no podran descontar estas
horas de su horario lectivo, sino que éstas se incluiran en el computo horario de sus
responsabilidades directivas, toda vez que esta dispensa estda en funcion de la
disponibilidad para atender cualquier eventualidad que se produzca en el centro. Los
cargos directivos con tutoria tendran preferencia en la exencion del cuidado de los
recreos con respecto a los que no tutorizan un grupo de alumnos, guardandose el orden
prioritario ya citado. (Resolucion de 2 de agosto de 1999)

Sintesis

La docencia en la educacion primaria publica esta destinada por la legislacion vigente a
ser ocupada por funcionarios de carrera. En los actuales momentos de liberalizacion y
flexibilizacion del mercado laboral estd tendencia parece ir contracorriente, y no es de
extrafiar que el colectivo de los funcionarios en general sea considerado por el resto de
los trabajadores como un gremio privilegiado®>. A ese sentimiento debe unirsele el

3! Caracteristica que, parece querer llevar al extremo la Ley de Calidad, en estos momentos en borrador.
32 No tanto por el sueldo como por la estabilidad que proporciona la condicion de funcionario. Un titular
de prensa ante la avalancha de opositores a unas pruebas selectivas de la Administracion lo deja claro:
“La irresistible atraccion del funcionariado: Frente a la inestabilidad de las empresas, miles de jovenes
opositan por un sueldo modesto pero seguro en la Administracion” (De Sandoval , 2001).
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estereotipo del funcionario, empleado que no cumple con su trabajo y se parapeta tras la
seguridad de un puesto blindado que le permite ignorar sus propias funciones ante la
mirada aténita de superiores y ciudadanos. No vamos a realizar una apologia del
funcionariado docente, el colectivo es lo bastante amplio y diverso para que podamos
encontrar ejemplos negativos y positivos al respecto. Para nosotros lo importante es
garantizar la estabilidad de los docentes y la transparencia en su seleccion y si llegase el
caso en su cese. Si existe otra figura que no sea la de funcionario que garantice estos dos
puntos, bienvenida sea. Dado nuestro marco legal y las tendencias de la economia®
(Castells y Esping-Andersen, 1999; Duran Heras, 2001; Ritzer, 1996) nos parece dificil
otra figura que tenga los elementos positivos del funcionariado y ninguno de sus vicios.
Pero, si que vamos a argumentar a favor de dos elementos esenciales de la relacion
funcionarial: la seleccion y la estabilidad.

Nuestra premisa es que siempre es posible mejorar los procesos de seleccion y
que es preciso mantenerse alerta ante los posibles favoritismos® . No obstante,
actualmente la mejor forma de seleccionar a los futuros maestros es la organizacion de
pruebas selectivas por el método de oposicion-concurso. Método que combina la
necesaria garantia de los derechos legales de los opositores y las necesidades de la
institucion. Se intenta asi conseguir que los funcionarios docentes lo sean por sus
capacidades y méritos personales sin la menor sombra de duda sobre su valia personal.

La estabilidad es una condicion muy relevante en cualquier trabajo mas aun si
cabe en el ejercicio de la docencia tal y como lo plantea la actual legislacion. La
necesidad de construir una propuesta educativa efectiva, coherente, relacionada con el
medio y que tome al nifio como punto central de sus propuestas demanda la estabilidad
de los docentes. Sin estabilidad (por supuesto, tampoco sin ganas ni implicacion) es
imposible conformar grupos pedagdgicos con lineas de actuacion estables que efectiva y
eficazmente actien sobre la educacion del alumnado.

Esa estabilidad parece dificil de alcanzar con un profesorado contratado por
curso, con un profesorado que va de un centro a otro>> de forma indefinida. En ese
sentido parece poco racional que las Administraciones Educativas (Sanchez Moron,
2000) se hayan dedicado a contratar profesorado como funcionarios de empleo dejando
transcurrir el tiempo hasta que la propia dindmica selectiva de la administracion ha
entrado en conflicto con los intereses laborales de un colectivo nada despreciable de
docentes que después de varios afios actuando como interinos se ven ahora bajo la
espada de Damocles que se cierne sobre ellos en forma de oposicion abierta. Nada de
esto hubiera ocurrido con una politica mas racional de contratacion. La actual politica
de personal, sin justificacion suficiente, perpetua el doble modelo de contratacion en las
Administraciones Educativas: funcionarios de carrera y funcionarios de empleo. Doble
modelo que como hemos visto apenas se distingue en cuanto a funciones reales en la
practica educativa.

Con respecto a la carrera docente, es un hecho que la docencia de primaria es
una profesion plana. Los maestros de primaria una vez asumido el cargo de funcionario

* Tomando los epigrafes del trabajo de Perarnau y Ortiz (2000), la situacion laboral actual de Espaiia
queda claramente retratada: 1980-1993: temporalidad como fomento del empleo; la reforma laboral de
1994: la flexibilidad en la contratacion y la estancia en el empleo; la reforma laboral de 1997: la
flexibilidad en el despido; el acuerdo sobre trabajo a tiempo parcial.

** Aunque creemos que este mantenerse alerta no sélo depende de la legislacion sino de la actuacion
personal, linea en la que coincidimos con Cortina (1998).

> Aqui es preciso recordar que no todos los funcionarios de carrera tienen destino estable en un centro,
pues hay funcionarios de carrera con destino definitivo y funcionarios de carrera sin destino definitivo.

149



de carrera no progresan mas que en su antigiedad. Al menos, claro, que cambien de
cuerpo y accedan a otra etapa educativa o a otras tareas como la orientacion o la
inspeccion educativa. No valoramos esta realidad como necesariamente negativa, sino
como el resultado de la propia naturaleza de la docencia que no permite el ejercicio de
funciones diferenciadas. En consecuencia, todos los maestros deben tener el mismo
reconocimiento administrativo. Obviamente no consideramos que la direccidon merezca
un reconocimiento administrativo mas alla de la logica redistribucion del tiempo de
trabajo que permita el buen ejercicio de las funciones de gestion. Funciones, por lo
demas, accesibles a cualquier docente de primaria. Después de todo, los directores son
representantes de la comunidad escolar, elegidos a través de un proceso democratico
para la gestion de la organizacion escolar. Y, salvando las diferencias no son distintos a
un concejal, un diputado o un senador. El desarrollo profesional y administrativo de los
maestros no puede ser un continuo huir de la docencia, el premio no puede ser la salida
del aula.

Consideramos que seria conveniente articular algun tipo de reconocimiento
salarial y administrativo para los maestros que mas se hayan implicado en la renovacion
e innovacion educativa a lo largo de su vida profesional. Un premio, en fin, a la labor
como maestro. Poniendo el acento en las tareas educativas més que en las de gestion de
cara a la administracion educativa.

En lo referente a las normas que controlan la docencia y a pesar de la idea
sostenida por Moore (1995) de que en la actualidad no parecen existir teorias de la
educacidn, nosotros hemos encontrado en la normativa educativa el esbozo de los
pilares esenciales de una teoria educativa general. Asi, podemos sostener junto a
Salguero (1997; 132) “La lectura de estos productos normativos induce a pensar que nos
hallamos ante postulados pedagogico-didacticos, cuya sede es mas bien la doctrina
cientifica (Homo academicus) que los decretos del Gobierno (Homo iuridicus)”. La
teoria sugerida por la administracion arranca con los objetivos educativos del sistema
educativo y se va concretando en supuestos unas veces explicitos y otras, las mas,
implicitos sobre la sociedad, el ideal de sujeto educado, la naturaleza del educando, los
conocimientos a transmitir y los métodos mas eficaces para la docencia.

Las inconsistencias de mayor peso de esta propuesta educativa no hay que
buscarlas en el contenido de los textos legales sino en las implicaciones de la puesta en
marcha de los procesos que tanto proclama la normativa: PEC, PCC y los materiales
curriculares que sirven de base para el trabajo diario en las aulas. Elementos que, por
supuesto, no entran dentro del presente trabajo, pero que no podiamos dejar de nombrar.
Asi, los aspectos normativos que implicitamente enmarcan el trabajo de los maestros se
transforman en la practica escolar a través de los materiales curriculares en la estructura
elemental que subyace a los procesos de ensefianza-aprendizaje en las aulas. Pues sobre
ellos se articulan las tareas de docentes y alumnos, configurando la cotidianeidad del
aula (Gimeno Sacristan, 1988).

La normativa sobre la educacion primaria parece especialmente interesada en
delimitar las funciones de las distintas figuras docentes encargadas de la gestion y de la
coordinacion (incluso de la tutoria). Posiblemente, esto se debe a que la Administracion
Educativa concibe la escuela como una organizacidon burocratica y, en consecuencia,
considera que la eficacia del profesorado queda asegurada con la pertinente difusion de
las reglas debidamente recogidas en documentos oficiales sobre el funcionamiento de la
institucion. Asi, la administracion prescribe con prolija amplitud las funciones y los
procesos de seleccion de los organos colegiados y unipersonales (Resolucion de 2 de
agosto de 1999). Dejando a la comunidad escolar y especialmente al profesorado mas

150



como sujetos sometidos al procedimiento que como sujetos implicados en el
procedimiento (Simitis et al.)*®. La preocupacion por la concisa definicion de las
funciones y tiempos del profesorado aporta a los administradores la ilusion del control
de la practica ya que los protocolos de actuacion (sobre todo en los puntos en principio
que suponen elecciones y decisiones formales: elegir director, coordinador, ciclo...)
pueden, llegado el caso, ajustarse a una norma escrita. Queda asi desterrado el conflicto
pues el cumplimiento de la norma lo prohibe. Después de todo, la colonizacion del
derecho en el dmbito educativo intenta preservar los principios del Estado de derecho:
“la atencion a los derechos fundamentales del nifio frente a sus padres, de la mujer
frente al marido, del alumno frente a la escuela, y de los padres, profesores y alumnos
frente a las autoridades educativas del Estado” (Habermas, 1999; 520). Cuestion que
exige la cosificacion, la deshumanizacion y desnaturalizacion del hecho educativo y de
los sujetos que participan en ¢l hasta el punto de transformar la norma en aplicable a
cualquier situacion. En consecuencia, la norma tiende a eliminar, por innecesario pero
también por problematico pues supone la existencia previa de un desacuerdo que es
interpretado como un conflicto, el didlogo y la busqueda de acuerdos.

Por otra parte, creemos que existe la férrea conviccion de que sin un extenso
control entendido como minuciosa regulacion escrita de las funciones, el profesorado no
se hara responsable de las mismas. Bajo esta oOptica, el docente como cualquier otro
empleado se muestra ocioso o remiso a cumplir con sus obligaciones si no esta presente
su empleador o la norma que le indique el camino a seguir, y que en Ultima instancia es
también la norma tipo que sirve para medir la eficiencia de su trabajo.

Por ultimo, la profusa definicion de las funciones, tiempos y resultados de los
organos de coordinacion y de gestion de las escuelas de primaria contrasta con las
escasas definiciones explicitas de las tareas del maestro “sin cargos”. Este aparente
vacio legal no creemos que se deba a un respeto hacia la libertad de catedra®’ sino a que
implicitamente se entiende que el maestro seguird/utilizard los materiales controlados
por la administracion (Real Decreto 388/1992; art.1.5.) y que, en consecuencia, poco
mas hay que establecer sobre su actuacion™.

3¢ Citado por Habermas, 2000; 523.

37 Concepto ambiguo sobre el que podemos consultar entre otros a Embid Irujo (1983); Lozano (1995);
Puelles Benitez (1996) y Salguero (1997). El ideal que otorga la libre actuacion pedagogica al maestro
que suele aplicarse, sin demasiada base empirica, al profesor del ambito universitario no creemos que la
posea ni deba poseer el profesorado de primaria. Esta etapa al igual que toda la ensefianza obligatoria es
prioritario el respeto hacia la politica educativa estatal.

*% Dada esta realidad, no puede dejarnos de preocupar la propuesta de renunciar al control de los libros de
texto que presenta la futura ley de calidad. Nos parece que pasamos de la sartén al fuego.
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CAPITULO V

MODELO DE ANALISIS DEL PUESTO DE TRABAJO
DEL PROFESORADO DE PRIMARIA DE LA
ENSENANZA PUBLICA

Introduccion

Este ultimo capitulo presenta nuestra propuesta tedrica para el andlisis de la estructura
del puesto de trabajo del profesorado, que hemos utilizado como base para realizar los
dos estudios sobre el trabajo del profesorado de primaria de la Comunidad Auténoma de
Canarias, y que constituyen el segundo apartado de esta Tesis Doctoral. Es nuestra
intencion que las siguientes paginas sirvan de vinculo entre el estudio tedrico abordado
en los capitulos previos y el analisis del trabajo del profesorado de primaria de los
apartados siguientes.

Comenzamos con una breve pero concisa exposicion de la propuesta realizada
por Martinez Bonafé (1995) para el analisis de la estructura del puesto de trabajo del
profesorado ya que este modelo nos ha servido como punto de partida. A continuacion,
presentamos nuestra propuesta para el estudio del trabajo docente que gira en torno a
tres dimensiones: el concepto de docente, el puesto de trabajo docente y sus
condicionantes. La articulacion de estas tres dimensiones nos permite acercarnos tanto a
la realidad del trabajo docente como al estudio teodrico de la docencia.

La propuesta de Martinez Bonafé

El trabajo de Martinez Bonafé (1995) supone para nosotros el punto de partida
reconocible de esta investigacion'. De su lectura arranca la decision de acercarnos a la
estructura del puesto de trabajo del profesorado de la Educacion Primaria Publica. La
propuesta de Martinez Bonafé define la estructura del puesto de trabajo docente como:
“el conjunto de condiciones que regulan directamente las practicas de la ensefianza de
un maestro o de una maestra” (1995; 314).

Para analizar esta ‘estructura’ el autor propone ocho claves interpretativas
(Figura 1-5) que nos acercan a la multidimensionalidad y dinamismo de los
condicionantes del trabajo docente. Se trata, pues, de una amplia propuesta de
investigacion por lo que merece que nos detengamos en su exposicion.

La primera clave interpretativa hace referencia a la dimension politica en
general, pero Martinez Bonafé la circunscribe, por su influencia directa, a la politica
legislativa, en sentido amplio, sobre materia educativa. Dentro de la cual diferencia tres
niveles: los textos legales propiamente dichos (leyes, decretos, 6rdenes y resoluciones);
otros textos administrativos que sin ser normativa legal median en las practicas de
ensefianza (planes de formacion...); y, los textos que cuentan con el apoyo y el respaldo
de la Administracion Educativa.

'Y decimos reconocible porque, aunque suene a recurso manido, la necesidad del estudio del puesto de
trabajo docente ha sido una constante en nuestras inquictudes investigadoras.
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Figura I-5
Claves de interpretacion de las condiciones que regulan
La estructura del puesto de trabajo del profesorado
(Martinez Bonafg¢, 1995; 315)

1. Las politicas

- politica administrativa:
- prescripciones y orientaciones en diferentes
contextos de regulacion

2. Los discursos

La expresion legitimadora de la
apropiacion social de la practica:
- discurso técnico-administrativo

- discurso deliberativo

3. Las agencias

Instancias organizativas de determinacion en los
diferentes niveles de concrecion curricular:

- administracion y control

- elaboracion y comercializacion de material
curricular

- produccidon del conocimiento pedagdgico Las practicas
especializado, etc.

Identificacion del conjunto

4. Los escenarios de funciones y tareas de la
. 3 Il[“::> actividad docente,

El contexto espacio-temporal de la representacion diferenciando el ambito

y las significaciones subjetivas con que se dota descriptivo del ambito

ese contexto normativo

5. Las culturas

Significados especificos que se producen en
relacion con la practica de la ensefanza;
creencias, mentalidades, asunciones, etc.,
arraigadas en los distintos agentes de la
comunidad educativa

6. El mercado

El control sobre la fuerza de trabajo y las
fluctuaciones y el valor desigual de cambio en
relacion con las gradaciones y diferencias en el
proceso productivo en la escuela.

7. Las resistencias

Las formas de contestacion desde el interior del
sector docente a la hegemonia
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La segunda dimension del modelo propuesto por Martinez Bonafé (1995) trata
sobre los discursos. El estudio del discurso nos informa de la legitimidad o ilegitimidad
que se concede a las acciones humanas y que tiene consecuencias sobre las actividades
y actitudes que es licito o no esperar de los docentes en particular, y de la educacion en
general. En ese sentido el discurso es poder, tanto por el contenido que transmite como
por la nocion profunda en la construccion del sujeto social que (re)genera. El poder del
discurso como fuente de conocimiento ha sido pauta comun en el dmbito educativo,
como queda ejemplificado con el siguiente fragmento de La Ratio Studiorum (Gil,
1992; 145)

“No se adhiera ¢l o sus discipulos a secta alguna como la de los averroistas,
alejandrinos y semejantes; ni disimule los errores de Averroes o de Alejandro o de los
demas; sino que a proposito de ellos procure rebajar con mas energia su autoridad.

Por el contrario, de Santo Tomas nunca hable sino honorificamente, siguiéndole con
satisfaccion siempre que convenga; o abandonandole con reverencia y como de mala
gana, cuando no convexa del todo”

Foucault (1997), por su parte, resume concisamente la impronta del discurso en
la entidad del sujeto:

“Los codigos fundamentales de una cultura- los que rigen su lenguaje, sus esquemas
perceptivos, sus cambios, sus técnicas, sus valores, la jerarquia de sus practicas- fijan de
antemano para cada hombre los 6rdenes empiricos con los cuales tendra algo que ver y
dentro de los que se reconocerd. En el otro extremo del pensamiento, las teorias
cientificas o las interpretaciones de los filésofos explican por qué existe un orden en
general, a qué ley general obedece, qué principio puede dar cuenta de él, por qué razon
se establece este orden y no aquel otro” (Foucault, 1997;5)

La tercera clave interpretativa la constituyen las agencias o instancias
organizativas. Arrancando de una propuesta de curriculum como proyecto cultural de
socializacion y siguiendo el planteamiento propuesto por Gimeno Sacristan (1988)
sobre los subsistemas que constituyen el sistema curricular, Martinez Bonafé propone
cinco agencias desde las que se definen los procesos practicos de dichos subsistemas:

a) Las agencias de administracion y control de la practica de la ensefianza.

b) Las agencias de elaboracion y comercializacion del material curricular.

c¢) Las agencias de produccion de conocimiento pedagodgico especializado y de
legitimacion de la formacion y perfeccionamiento docente.

d) Las agencias de participacion y negociacion.

e) Las agencias de actualizacion y reciclaje profesional.

Con la propuesta del estudio de los escenarios y las culturas, que conforman las
dos siguientes dimensiones del modelo, Martinez Bonafé da un giro en pos de
elementos de indole mas personal y social. Asi los escenarios hacen referencia “al
contexto espacio-temporal de la representacion, pero también a las significaciones
subjetivas con que se dota ese contexto (Martinez Bonaf¢,1995; 321). Conduciéndonos
al estudio del tiempo y del espacio escolar y apostando por los planteamientos de
Hargreaves (1996) y de Jackson (1991) para tratar de captar la complejidad del
fenomeno escolar. En esa misma linea resulta imprescindible el estudio de las cultura
escolar para aprehender el significado de “la practica de la ensefianza que tienen su
origen en las influencias socializadoras del conocimiento practico del profesorado desde
ambitos socio-culturales externos o internos a la institucion escolar” (Martinez
Bonaf¢,1995; 323).

El andlisis de la estructura del puesto de trabajo docente no debe perder de vista
la realidad social. En consecuencia, Martinez Bonafé aboga por interpretar el trabajo
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docente a través de las relaciones de mercado que imperan en la sociedad y que
convierten al docente en vendedor de su fuerza de trabajo. El mercado es, pues, la sexta
clave interpretativa del modelo. La consecuencia méas relevante para el estudio del
trabajo docente es que la Administracion establece diferencias en cuanto a las funciones
que exige a los docentes. Para Martinez Bonafé la estratificacion se plasma en:

“a) un codigo de clasificacion fuerte del contenido curricular, es decir, una estructura
curricular que exige una especializacion disciplinar separada;

b) la distribucion de la fuerza de trabajo en funcién de etapas educativas con
valoraciones sociales desiguales de menor a mayor consideracion segiin se asciende en
los diferentes niveles educativos;

¢) la introduccion de nuevas especialidades de ‘apoyo’ u ‘orientacion’ a las tareas de
ensefianza,

d) o la oferta controlada de formacion y reciclaje”. (Martinez Bonaf¢, 1995;326)

Las practicas, como otra clave interpretativa, constituyen la parte fundamental

del analisis ya que sirven de base para el cruce de los restantes factores. Para su analisis
es preciso considerar las dimensiones normativa y descriptiva diferencidndolas y
relacionandolas. Como modelo de analisis Martinez Bonafé sigue la propuesta del
MPPs (Movimiento de Renovacion Pedagogica) de Cuenca:

1. Tareas directamente vinculadas con el proceso educativo del alumnado
a) Planificacion de la ensefianza y organizacion de la clase
b) Produccién y organizacion de los recursos
c¢) Atencion al alumnado en el aula; docencia directa
d) Atencion al alumnado fuera del aula; atencidén personalizada, seminarios,
talleres, etc.
¢) Evaluacion de la ensefianza y el aprendizaje
f) Otras tareas pedagogicas no especificas del area o especialidad curricular:
tutoria, orientacion, dinamizacion cultural, juegos y descansos...
2. Tareas de formacion y desarrollo profesional
a) Coordinacion del trabajo en el propio centro: de area, de nivel, de centro
b) Coordinacion y formacion fuera del centro: seminarios inter.-centros, grupos
de renovacidn, actualizacidon docente, actualizacion cientifico-cultural,
intercambio de experiencias practicas...
3. Tareas de relacion con el entorno escolar
a) Atencion al entorno familiar del alumnado
b) Conocimiento del entorno socio-cultural de la escuela
4. Investigacion curricular
a) Disefio, elaboracion o adaptacion de materiales curriculares
b) Experimentacion de innovaciones
c¢) Evaluacion como analisis critico del proceso educativo
d) Elaboracion y comunicacion de estudios, experiencias y propuestas de accion
en los diferentes niveles de concrecion curricular
5. Tareas de participacion y gestion
a) Coordinacion de funciones y tareas organizativas del centro
b) Participacion en 6rganos colegiados, consejos escolares, etc.
¢) Relaciones con las Administraciones
(Martinez Bonafg¢, 1995; 329)

Por ultimo, y como consecuencia de la concepcion de la actividad docente como

proceso, es ineludible el acercamiento a las resistencias generadas por el colectivo
docente. Para su compresion Martinez Bonafé propone como ejemplo los Movimientos
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.y y e 2 . .
de Renovacion Pedagdgica®. Estos colectivos han generado y promovido
planteamientos contrahegemonicos sobre la educacion y la ensefianza que Martinez
Bonaf¢ sintetiza en seis puntos de resistencia:

» La resistencia a la division social del trabajo y la configuracion de una carrera
docente segmentada en categorias.

La resistencia al dominio masculino en una profesion feminizada.

La resistencia a la ldgica organizativa de corte jerarquica y burocratica, aportando
practicas colegiadas y cooperativas.

La resistencia a la organizacion y seleccion del conocimiento curricular dominante,
apostando y aportando otras formas de organizacion y seleccion.

La resistencia a concepciones tecnologicas y profesionalistas del trabajo docente.

La resistencia a las tendencias que priman el ejercicio docente individualista y
fragmentado, y generando espacios publicos de contribucion de conocimiento
compartido entre los docentes, como las Escuelas de Verano.

YV VYV VY

Un modelo: tres dimensiones y un solo objeto de estudio.

Como se puede observar la propuesta de Martinez Bonafé¢ (1995) es amplia y busca un
analisis global de las multiples dimensiones del trabajo docente. Nosotros compartimos
su intencionalidad, el andlisis del trabajo docente, pero hemos procedido a una
restriccion de las dimensiones que nos proponemos estudiar. Consideramos que esta
acotacion del objeto de estudio nos permitira articular de modo operativo el anélisis del
trabajo docente. Con la misma intencion de realizar un andlisis global aunque
asumiendo una ‘mutilacion’ del objeto de estudio, planteamos un modelo que nos
permita comprender la complejidad de la actividad docente sobre la conjuncidon de tres
dimensiones esenciales: el concepto de docente, el puesto de trabajo y sus condiciones
(Figura II-5). Son estas tres claves las que vamos a utilizar para interpretar la estructura
del puesto de trabajo docente. Y, cuando nos referimos a estructura estamos pensando
en un constructo tedrico con el que iluminamos la realidad del trabajo docente.
Constructo que auna el ejercicio mismo de la actividad y sus condiciones con el
contexto inmediato en el que se inserta, tanto social como educativo y que, por
supuesto, como todo lo humano no puede ser ajeno a las trayectorias pasadas o en su
globalidad a su pasado.

? En Martinez Bonafé (1993b, 1998; 2002a) podemos encontrar con claridad los planteamientos del autor
sobre la importancia de los MRPs como foros de debate y resistencia educativa. Ademas, Yanes (1997)
nos ofrece un detallado estudio sobre un MRP.
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Figura II-5
Modelo para el andlisis de la estructura
del puesto de trabajo del profesorado
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El concepto de docente

Entendido de forma amplia la figura del docente puede ser considerada como un cajon
de sastre en el que incorporar cualquier aspecto, o lo que es peor ninguno. Sin embargo,
nos parece que el concepto de docente es potencialmente 1til, al permitirnos establecer
un conjunto de nociones que segun el interés del estudio puede abarcar la autoimagen
del colectivo, la concepcion que se mantiene del maestro desde la administracion, la
imagen del maestro en las familias, en el alumnado, en una legislacion concreta, en una
teoria 0 en una practica educativa determinada... La intencion es delimitar la figura del
docente dentro del contexto de investigacion que nos permita interpretar,
explicitamente, el trabajo docente en lo referente a las funciones, las tareas, el espacio y
el tiempo de trabajo.

Como pudimos comprobar en los capitulos III y IV, la acotacién de las
concepciones sobre el profesorado no es en forma alguna un asunto baladi pues cada
modelo de profesorado lleva aparejadas interpretaciones sobre el trabajo docente. Por
otra parte, esas concepciones deben complementarse con otras sobre el trabajo humano
y la educacion para configurar un esquema comprensivo que situe al docente en relacion
con las practicas sociales y en un contexto educativo concreto. Las concepciones sobre
estos tres ambitos (el trabajo, la educacion y el profesorado) se encuentran incardinadas
en las practicas y en el discurso educativo. Y, nosotros compartimos la idea de que a
través del discurso se ejerce el poder (Gramsci 1975, 19841; Cabrera, 1981; Ball,1993;
Kenway, 1993.) al configurar la hegemonia que nos transforma a todos en
peculiarmente idénticos dentro de esta aldea global. Asi, los maestros posibles o
imposibles lo son, también en cierta medida porque son maestros pensables’ o
impensables (Bernstein, 1993; 1998). Hargreaves (1996) sefiala algunas de las
cuestiones que no se pueden plantear en la educacion, pues se consideran herejias’:

“Los sistemas educativos y quienes trabajan en ellos o en su nombre también tienen sus
herejias. Que las escuelas funcionarian mejor sin director; que las escuelas deberian ser
las responsables primordiales de la elaboracion de sus propios curricula; que muchos
nifios con necesidades especiales estan mejor sin integrarse en clases normales: éstas
son la herejias del pensamiento educativo contemporaneo” (Hargreaves, 1996;188)

La practica docente no escapa a esta realidad del género humano’. A nuestro
juicio, las practicas docentes (entendidas de forma amplia) posibles en tanto que
legitimadas y apoyadas por el discurso proceden, fundamentalmente, del cruce entre las
concepciones sobre el trabajo, la educacion y el docente.

? Un ejemplo no educativo pero igualmente revelador lo encontramos en la historia clasica, cuando Jerjes
en campafa contra Grecia, pregunta a Demarato, espartita, por sus compatriotas y obtuvo esta respuesta:
“Rey...te plantaran cara militarmente, y eso aun en el caso de que todos los griegos restantes se adhirieran
a tu causa. No me preguntes por su niimero, a ver cuantos son los que estan en situacion de oponérsete:
incluso si su fuerza se limitara a mil hombres, éstos lucharian contra ti, y también si son menos o bien si
son mas que éstos. Al oirlo Jerjes se echd a reir... ”. Pues la respuesta le parecia del todo imposible, pues
era impensable. Las ideas de Demarato se confirmaron, primero en las Termopilas y luego en la derrota
persa.

* Pero, sin duda el planteamiento educativo mas herético es el de la desescolarizacion de Illich (1975;
1978).

* Como sefiala muy acertadamente Cherryholmes (1999; 17), “Las profesiones se hallan constituidas por
lo que se dice y se hace en su nombre. Las regularidades en lo que se dice (discurso) y se hace (practica)
se basan en convicciones y valores compartidos, a través de las tareas realizadas, los problemas
abordados, los valores articulados y la investigacion emprendida”
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Justamente por la importancia que concedemos al discurso como elemento
legitimador, consideramos que es provechoso sostener que la docencia pertenece a la
vita activa, estd situada en la vida publica de cualquier sociedad. Es mas, se engloba
dentro de la accion humana y podriamos sefalar que la educacion es el pilar de toda
accion, pues sin ella no hay sujeto humano posible. En ese sentido el concepto de
docente debe conectarse de forma directa con el desarrollo cultural a través de la
potenciacién de los sujetos y del desarrollo del individuo a través de su culturizacion.

El puesto de trabajo docente

Para nosotros el puesto de trabajo es el cometido del empleado (Hontangas y Peiro,
1996). Asi a través de la realizacion de las tareas que estan asignadas al empleado se
alcanzan las funciones del puesto por ¢l desempeniado. La referencia a los conceptos de
funcién, puesto y tarea no es inequivoca y es preciso una clarificacion:

» Puesto, “conjunto de tareas ejecutadas por una sola persona” (Fernandez Rios, 1995;
70).

» Funcion, “objetivo, meta o fin que se persigue conseguir mediante una accion,
operacion, tarea o puesto de trabajo... como una amplia subdivision de un puesto de
trabajo compuesta por un grupo de tareas que estan relacionadas de algiin modo en
base a la naturaleza del trabajo o a la conducta implicada...” (Ibidem, 69).

» Tarea, “una unidad de trabajo ‘organizada discretamente’ (que se puede asignar a un
puesto de trabajo u otro), con un principio y un fin claramente definidos, realizada
por un individuo para conseguir las metas de un puesto de trabajo” (Ibidem, 72).

El puesto de trabajo docente nos informa del cometido, especificado en
funciones y tareas, de los docentes. Nuestra nocion de puesto de trabajo no solo incluye
esta faceta formal sobre el trabajo docente que expresa el cometido que debe realizar un
docente. Cometido que suele plasmarse en la legislacion o en los diversos
planteamientos pedagdgicos. Ademds de esta dimensién formal, el puesto incluye el
gjercicio real, el trabajo que hacen los docentes. En esa linea, y a pesar de las
suspicacias que puede suscitar un analisis de estas caracteristicas’, podria ser
aconsejable la elaboracion de minuciosas profesiografias que al menos aborden:

a) Esfuerzo fisico y mental (levantar, caminar...)

b) Requisitos fisicos (vista, oido...)

¢) Requisitos de aptitud (memoria, destreza...)

d) Conocimientos y capacidades

e) Nivel intelectual

f) Autonomia operativa (prescripciones, asistencia, control recibido, consecuencias de
las decisiones y de los centros)

g) Condiciones ambientales y riesgos

h) Comportamiento (relaciones interpersonales, con terceros,...) (Fernandez Rios,

1995; 343)

Para su estudio es preciso acudir a la practica educativa con la intencion de
acercarnos, en las situaciones existentes del sistema educativo del momento, al ejercicio
de la docencia. Tenemos, en fin, que realizar un andlisis del puesto de trabajo docente.
Y entendemos por andlisis del puesto de trabajo “el proceso a través del cual un puesto
de trabajo es descompuesto en unidades menores e identificables. Estas unidades

% El estudio de los puestos de trabajo no tiene como tnico fin el descriptivo. Pereda y Berrocal (1993),
sefialan entre las aplicaciones de la valoracion de los puestos de trabajo: los planes salariales, la
redefinicion de los puestos, las negociaciones colectivas y los planes de carrera.
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menores suelen ser las tareas, pero el proceso analitico puede ir més alla para descender,
por ejemplo, al nivel de las operaciones, acciones, movimientos...” (Ferndndez Rios
1995; 57) .

Como guia del estudio del ejercicio docente nosotros hemos utilizado la
propuesta de Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1994) que segmenta el trabajo del
profesorado en actividades’ docentes que luego concreta en tareas®:

» Actividades de ensefianza

» Actividades de supervision y vigilancia
» Atencion personal y tutorial al alumno
» Coordinacion y gestion en el centro

» Tareas mecanicas

» Actividades de actualizacion profesional
» Actividades culturales

El andlisis de las tareas docentes lleva aparejado el estudio del tiempo de trabajo
de los docentes. Las tareas se desarrollan en un espacio temporal determinado que nos
acerca a la realidad de la docencia. Las tareas para su correcta comprension deben ser
analizadas en sus coordenadas espaciales y temporales. Las tareas nos informan de una
accion, pero esta no puede ser interpretada sin relacionarla con el espacio y el tiempo de
su realizacion. Es a través del cruce entre la tarea y sus dimensiones espacio-temporales
como logramos acercarnos a la realidad de la docencia. Por otra parte, la relacion entre
funciones y tareas es importante para el estudio del puesto de trabajo docente. Sin
embargo, y si no deseamos elaborar listados de funciones arbitrarias y desconectadas
del ejercicio docente, es fundamental establecer conexiones entre el acontecer diario en
las aulas y los centros con las funciones que deberian realizar el profesorado.

Por ultimo, una aproximacion al puesto de trabajo docente no quedaria completa
sin reparar en las decisiones que toman los docentes (Marcelo, 1987). Evidentemente, al
igual que ocurre con el tiempo y el espacio del trabajo, las decisiones estan presentes en
las tareas que realizan los docentes. Pero nosotros resaltamos su interés en el estudio del
puesto de trabajo. Las decisiones tienen una vertiente formal-legal que viene establecida
por los espacios de decision que la configuracion del sistema educativo les confiere a
los docentes. Pero también tiene una vertiente vivida representada por las decisiones
reales que los docentes toman en la practica educativa en el transcurso de su ejercicio
(Contreras, 1997; Gimeno, 1994).

Condiciones de trabajo docente

La actividad humana en general, y el empleo en particular, estd continuamente
condicionada’. Asi, el concepto de condiciones de trabajo “incluye cualquier aspecto

" El uso del término actividad puede resultar equivoco. Desde el analisis de puestos de trabajo se define la
actividad como “las partes en que descomponemos una tarea o también conjunto de acciones que
constituyen la parte fundamental de una tarea”(Fernandez Rios, 1995; 63). No obstante, las definiciones
en este tipo de estudios no son exhaustivas (Fernandez Rios, 1995; Hontangas y Peir6, 1996). Por nuestra
parte, concedemos mayor amplitud al vocablo actividad en concordancia con la cuarta acepcion del
Diccionario de la Lengua Espafiola de la Real Academia: conjunto de operaciones o tareas propias de una
persona o entidad. Y, mantenemos la definicion aportada por Fernandez Rios (1995) sobre el término
tarea a la que hicimos antes referencia.

¥ La especificacion de las mismas se encuentra en el primer estudio, por lo que prescindimos de
enumerarlas en esta ocasion.
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circunstancial en el que se produce la actividad laboral, tanto factores del entorno fisico
en el que se realiza como las circunstancias temporales en que se da, las condiciones
bajo las cuales los trabajadores desempefian su trabajo...” (Ramos, Peir6 y Ripoll, 1996;
37) '°. De forma general las condiciones que afectan a la actividad laboral se pueden
categorizar en (Ramos, Peir6 y Ripoll, 1996) '':

» Condiciones de empleo:
- condiciones de contratacion
- condiciones salariales
- estabilidad y seguridad en el empleo

» Condiciones ambientales
- ¢l ambiente fisico
- las variables espacio-geograficas
- los aspectos de disefio espacial arquitectonico del lugar de trabajo
» Condiciones sociales y/o organizativas
- las relaciones interpersonales en el contexto laboral (apoyo social,
conflictos interpersonales, cohesion grupal...)
- dimensiones del clima laboral (orientacion hacia la formacion, hincapié
en la innovacion, apoyo a la creatividad)
- aspectos relacionados con la participacion y el control de los trabajadores
sobre su entorno (accesibilidad a los recursos, grado de control de la
tarea...)

Para nosotros el trabajo en el ambito educativo encaja perfectamente en ese
esquema de condicionantes generales. Esquema que deberia ser siempre nuestro
referente y servirnos de baliza de precaucion ante la, tristemente, normal tendencia del
discurso educativo de tomar el rumbo del voluntarismo'?. La tendencia a exigir de los
profesores una entrega total (Hargreaves, 1996) ignora o evita considerar estas
dimensiones, atribuyendo el éxito o fracaso de la empresa educativa exclusivamente a la
voluntad del docente. En esos parametros las condiciones de empleo, ambientales,
sociales y organizativas no son mas que excusas de un colectivo o un profesor remiso a
cumplir con sus obligaciones.

Sin llegar a los extremos de la miopia voluntarista y reconociendo la situacion,
siempre mejorable del sistema educativo nosotros preferimos poner el énfasis en las
condiciones de empleo, sociales y organizativas. Pues por fortuna, las actuales
condiciones ambientales (el ambiente fisico, las variables espacio-temporales y los
aspectos de disefio espacial del lugar de trabajo)"’, aunque queda mucho por hacer, son

? Arendt (1993;23) afirma: “Los hombres son seres condicionados, ya que todas las cosas con las que
entran en contacto se convierten de inmediato en una condicion de su existencia”.

1% Castillo y Prieto (1994;117), recogen varias definiciones sobre este término mostrando que su acotacién
no es del todo clara.

'"" En la relacion ofrecida por los autores aparecen dos categorias que no hemos incluido: ‘las
caracteristicas de la tarea’ y ‘los procesos de trabajo’. La razon es que para nosotros esos elementos
constituyen parte del concepto de puesto de trabajo pues definen el trabajo mismo que realiza el
empleado.

2 Sin duda, un lastre indeseable de los afios en que la docencia estuvo en manos de 6rdenes religiosas que
a veces nos hace tender a considerar que el docente tiene obligaciones morales distintas a las del resto de
la sociedad (Rodriguez, Cepeda y Ceballos, 2000). Pero que, no nos engafiemos, también tiene, y mucho,
que ver con que la educacion es una actividad afectada por la generalizada escasez de recursos (Al-
Khalifa, 1986)

' Sin embargo, hace algunos afios visité como recién licenciado una unitaria que ocupaba el habitaculo
destinado a un barracon de uso militar: una caja de metal. Por otra parte, como bien sabemos, al
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valoradas por la comunidad como condiciones sine qua non de la actividad escolar. Y
con ello no olvidamos los elementos ambientales, ya que las condiciones sociales y
organizativas estan intimamente ligadas a las primeras que las tienen por base'* y, sin
embargo, las superan:

“Uno puede imaginar dos escuelas, una al lado de la otra, con un numero de alumnos
similar, en el mismo sistema escolar, afrontando los mismos mandatos gubernamentales
externos, y qué aun asi, sean emocionalmente distintas” (Stoll y Fink, ,1999;147 )

El trabajo iniciado por Esteve (1987, 1995) recoge de forma integrada la accion
de multiples condicionantes sobre el trabajo docente, cuyo efecto combinado, en parte,
explican las actitudes de inhibicion y usual recurso de la rutina de los docentes como
respuesta a las dificultades que presentan las situaciones educativas (Esteve, 1987).
Estos factores son clasificados en funcion de su cercania o lejania con respecto a la
practica docente. EI modelo propuesto por Esteve (1987) aborda bajo el rotulo de
factores de primer orden “los que inciden directamente sobre la accidon del profesor en
su clase generando tensiones asociadas a sentimientos y emociones negativas; y, por
otra parte, factores de segundo orden, referidos a las condiciones ambientales, al
contexto en que se ejerce la docencia”(Esteve, 1987; 19)

A pesar de que reconozcamos la amplitud de las condiciones en las que se
desarrolla una actividad laboral como la docencia, optamos por considerar como mas
C . 1 .
significativas'” las siguientes:

» Las condiciones de empleo

» Las caracteristicas del alumnado

» La cultura profesional del profesorado y la cultura dominante en el lugar de
trabajo

» Las caracteristicas del docente

Las condiciones de empleo en tanto que delimitan las posibilidades de
contratacion del profesorado, su estabilidad, sus salarios... constituyen una referencia
esencial para la comprension del trabajo docente. A lo largo de los siglos los maestros
han pasado de ser esclavos a ser asalariados (Lozano, 1980; Ruiz Rodrigo, 1997; MEC,
1979%, 1979b, 1982) bajo distintas formas de contrataciéon. En esos cambios historico-
sociales el maestro y la maestra han pertenecido a una sociedad que ha definido las
condiciones bajo las cuales éstos prestan sus servicios docentes en la escuela. Las
condiciones de empleo son una construccion social que nos sirve para comprender el
trabajo en general, en nuestra sociedad. El rasgo mas distintivo'®, de las actuales
condiciones de empleo para la inmensa mayoria de la poblacion, docente o no docente,
es que ésta carece “de los medios economicos necesarios para vivir y producir... s6lo
dispone... de su fuerza de trabajo y que, consiguientemente, se ve constrefiida a venderla
para lograrlos...” (Prieto, 1994; 53). En estas condiciones sociales de contratacién no

principio del curso académico son frecuentes, demasiado frecuentes, los retrasos por obras (Pérez Sastre,
1992).

'4 No obstante, en estos momentos de neoliberalismo resulta interesante insistir en el estudio de las
condiciones ambientales y en la dotacion de los centros escolares. Asi como en el uso de los recursos por
todos y cada uno de los agentes curriculares.

' Por lo menos, siempre que los otros condicionantes por nosotros ignorados permanezcan en un nivel
adecuado. Es decir que no impidan el desarrollo adecuado de la docencia. En fin, mientras los factores
ambientales no sean percibidos como condicionantes por los docentes

'® Martinez Bonafé (1998) nos ofrece una revision sobre la docencia que arranca desde este punto
incuestionable que cimienta las sociedades de asalariados.
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resulta dificil que las relaciones de poder lleguen a extremos como los del siguiente
ejemplo”:

CONTRATO DE MAESTRAS (1923)

Este es un acuerdo entre la sefiorita , maestra, y el Consejo de educacion de la
Escuela , por el cual la sefiorita acuerda impartir clases
durante un periodo de ocho meses, a partir del 1 de septiembre de 1923. El Consejo de
Educacion acuerda pagar a la sefiorita la cantidad de ($75) mensuales.

La sefiorita acuerda:

1. No casarse. Este contrato quedara automaticamente anulado y sin efecto si la maestra
se casa.

2. No andar en compaiiia de hombres.

3. Estar en su casa entre las 8:00 de la tarde y las 6:00 de la mafiana, a menos que sea
para atender una funcién escolar.

4. No pasearse por las heladerias del centro de la ciudad.

5. No abandonar la ciudad bajo ningin concepto sin permiso del presidente del Consejo
de Delegados.

6. No fumar cigarrillos. Este contrato quedara automaticamente anulado y sin efecto si
se encontrara a la maestra fumando.

7. No beber cerveza, vino ni whisky. Este contrato quedard automaticamente anulado y
sin efecto si se encontrara a la maestra bebiendo cerveza, vino o whisky.

8. No viajar en coche e en automovil con ningin hombre excepto su hermano o su
padre.

9. No vestir ropas de colores brillantes.

10. No tefiirse el pelo.

11. Usar al menos dos enaguas.

12. No usar vestidos que queden a mas de cinco centimetros por encima de los tobillos.
13. Mantener limpia el aula.

Barrer el suelo del aula al menos una vez al dia.

Fregar el suelo del aula al menos una vez por semana con agua caliente y jabon.

Limpiar la pizarra al menos una vez al dia.

Encender el fuego a las 7:00, de modo que la habitacion esté caliente a las 8:00, cuando
lleguen los nifios.

14. No usar polvos faciales, no maquillarse ni pintarse los labios.

(Apple, 1989; 80)

Las condiciones de empleo del profesorado en el Estado Espafiol definen los
aspectos estructurales del puesto docente al determinar aspectos esenciales del ejercicio
docente entre los que destacamos la entidad contratante y la etapa escolar de ubicacion
del docente. El tipo de empleador supone, entre otros factores, un tipo de relacion
contractual entre el docente y la entidad contratante (Torres, 2001). La peculiaridad més
evidente es que el profesorado de los centros privado tiene un contrato laboral, mientras
que el profesorado de los centros publicos es funcionario de carrera o de empleo. Las
peculiaridades de estos tipos de contrato suponen consecuencias para la estabilidad, los
salarios, la formacion... Por su parte, la etapa escolar en la que ejerce la docencia el

' El ejemplo més reciente en nuestra historia, ha sido provocado por una politica educativa que permite
que entidades no democraticas gestionen una parte de la enseflanza. Asi el caso de la profesora de clase de
religion, asignatura que en un Estado laico no deberia contemplarse en el curriculo, que por estar
divorciada, aspecto irrelevante para la sociedad y su ordenamiento, ha sido apartada del ejercicio de la
docencia. Por desgracia, nos tememos que este caso solo sea la punta del iceberg de la politica laboral y
educativa de la Iglesia Catolica.
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profesor es determinante de las funciones, las tareas y las decisiones que toma asi como
su tiempo de trabajo. En consecuencia, al analizar el puesto de trabajo realmente
estamos estudiando la concrecion de las condiciones de empleo en una determinada
muestra.

Las caracteristicas del alumnado agrupan toda una serie de factores que son
potencialmente influyentes en el trabajo docente en el desarrollo de la docencia y que se
generan en el alumnado. La docencia como actividad estd encaminada a la
transformacion del educando'® (Pérez Gomez, 2002; Delval, 2000). El alumnado, como
conjunto de sujetos, se presenta ante el profesorado con caracteristicas individuales y
grupales propias que se transforman en el sistema escolar en condicionantes.
Condicionantes que pueden ser, aunque no deberian serlo, ignoradas pero que aun asi, o
mas si es asi, persisten como factores determinantes del proceso educativo y, en
consecuencia, del trabajo docente'. El docente en cualquiera de sus variantes ideales
(aplicador técnico, proveedor de situaciones de aprendizaje...) debe contar y reparar en
las caracteristicas del sujeto a educar. Mas allad de la presencia de déficits fisicos o
psiquicos evidentes, el alumnado no es un todo homogéneo (Puigdellivol, 1998;
Gimeno 2001b). En este sentido, resulta oportuno considerar las diecisiete diferencias
entre el alumnado catalogadas por Gimeno (1993b):

Diferencias étnicas

Religion

Lengua

Déficit culturales para el curriculo comtin

Género

Preferencias de padres y de alumnos ante el curriculo
Expectativa respecto del destino social, profesional, etc.
Especializacion del conocimiento

Idiosincrasia personal (rasgos, comportamiento, motivos, etc.)
Capacidades distintas (intelectuales, artisticas, manuales, etc.)
Diferente nivel en determinadas capacidades

Estilos cognitivos-Estilos de aprendizaje

Referencias subjetivas para el anclaje del significado. Ideas previas.
Intereses, motivaciones

Ritmo de trabajo (no es independiente de las tareas y contenido)
Algoritmo de actividad (secuencia de tareas)

Tiempo de aprendizaje (el cuando aprender)

VVVVVVVVVVVVVVVYY

Considerando estas diferencias no parece tarea tan facil responder a las
preguntas de siempre:

» (Qué saben los alumnos de... ? ;cémo lo saben?

» (Qué saben hacer en relacion con... ? ;cdmo saben hacer?

» (Qué experiencias tienen con relacion a... ?

» (Qué opiniones, qué esquemas de conocimiento guardan en relacion con... ?
(Rue Domingo, 2001;163)

'8 Coincidimos plenamente con la idea de Pérez Gomez (1998; 78): “El énfasis no debe, por tanto,
situarse ni en la asimilacion de la cultura privilegiada... ni en la preparacion para las exigencias del
mundo del trabajo o para el encaje en el proyecto historico colectivo, sino en el enriquecimiento del
individuo, constituido como sujeto de sus experiencias, pensamientos, deseos y afectos”.

' En ese sentido resulta especialmente clarificadora la tendencia de los centros a escoger a su alumnado:
“...el tratar de eliminar de su comunidad educativa a aquellas personas que puedan rebajar los resultados
en las pruebas de evaluacion externa destinada a comprobar el dominio de los estandares establecidos o
implicitos en tales tests” (Torres, 2001;130)
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Abordar la cultura profesional del profesorado exige en primera instancia una
delimitacion que la diferencie, al menos, de la cultura escolar y de la cultura
organizativa. Siguiendo los planteamientos de Gonzéalez y Santana (1999;325) podemos
considerar que la cultura escolar es una dimension “holistica y constitutiva de todo el
fenomeno de la escolarizacion” (Gomez y Serra, 1989), la cultura organizativa sobre la
que se asienta el funcionamiento de los centros escolares estd “constituida por el
conjunto de creencias, supuestos basicos... normas implicitas, sentimientos... acerca de
las personas, la educacion, el modo adecuado de hacer las cosas... y de relacionarse
dentro de la escuela” (Gonzélez, 1991;76). Segin Hargreaves (1996;189 ) las culturas
profesionales del profesorado:

“... comprenden creencias, valores, habitos y formas de hacer las cosas asumidas por las
comunidades de profesores que tienen que afrontar exigencias y limitaciones similares
en el transcurso de muchos afios. La cultura transmite a sus nuevos ¢ inexpertos
coparticipes, las soluciones historicamente generadas y compartidas de manera colectiva
en la comunidad. Esto configura un marco de referencia para el aprendizaje
ocupacional”

Como cualquier otra cultura, la cultura profesional del profesorado es dificil de
percibir y delimitar por su cardcter implicito (Stoll y Fink, 1999; Gonzéalez Gonzilez,
1992; Bolivar Botia,1999), pero siguiendo a Hargreaves (1996), podemos diferenciar
dos dimensiones esenciales: el contenido y la forma. El contenido de las culturas de los
docentes agrupa las creencias, actitudes, valores y formas de hacer las cosas
compartidas por una comunidad de profesores. La forma de las culturas de los docentes
consiste en “las pautas/modelos de relacion y asociacion entre los miembros de una
cultura... las relaciones de trabajo que los profesores tienen con sus colegas dentro y
fuera de la escuela ” (Bolivar Botia, 1993; 70). El centro es el lugar de trabajo de los
docentes, pero no es un espacio opaco a la cultura que como colectivo emerge de los
docentes en el presente. Las culturas profesionales del profesorado nos ayudan a
comprender la escuela como una construccion social. Nos proporcionan las claves para
interpretar la forma en que los docentes se relacionan y construyen la escuela a través de
una cultura basada en relaciones individualistas, balcanizadas, impuestas o
colaborativas (Tabla I-5). Cada cultura se mueve en unas condiciones organizativas
determinadas, genera unas relaciones profesionales entre los compafieros que comparten
lugares, tiempos... pero sobre todo una determinada identificacion personal y unas
formas de trabajo distintivas (Santana, 1995). Estos elementos son los que confieren al
analisis y estudio de las culturas profesionales una relevancia especial en el estudio de
las condiciones del trabajo docente.
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Tabla I-5

Tipos de cultura profesional en la ensefianza

(Bolivar Botia, 1992; 70)

Caracteres Cultura del Cultura Colegialidad Cultura de
individualismo balcanizada artificial™ colaboracion
Relaciones Vida privada, Baja permeabilidad: | Relaciones comunes | Sentido de
aislamiento fisicoy | centro dividido en por procedimientos | comunidad: apoyo y
psicologico. subgrupos con pocos | burocraticos, como relacion mutua,
Interacciones elementos en comun. | gestion regulada de | autorrevision,
fragmentadas, El aprendizaje ocurre | forma administrativa. | aprendizaje
esporadicas y en estos subgrupos. | Impuesta profesional
superficiales. externamente. compartido.
Construidas
internamente.
Formas de Responsabilidad Los grupos Reuniones formales | Ensefianza como
. individual por permanecen €OmO recurso tarea colectiva:
trabajo aula/grupo. Trabajo | relativamente instrumental para colaboracion
privado en las aulas. | estables. Cada grupo | ciertas metas espontanea y
Pocos espacios o tiene su modo de prefijadas, en tiempos | participacion
tiempos en comun. trabajar y entender la |y espacios voluntaria. Los
enseflanza de la determinados. tiempos y espacios de
materia. trabajo conjunto no
estan prefijados.
Identificacion Preocupacion Identificacion por el | El trabajo conjunto es | Vision compartida
personal centrada en el aulay | subgrupo a que artificial/forzado. del centro como
cumplir la pertenecen, con Predominan en la conjunto (valores,
responsabilidad modos propios de practica los modos de | procesos y metas).
asignada. Falta de pensar y ensefiar. hacer individuales. Interdependencia y
apoyo interpersonal. | Subcultura de la coordinacion, como
Soledad profesional. | materia/area. formas asumidas
personal y
colectivamente.
Condiciones Distribucion Organizacion escolar | Programacion por Creacion de
organizativas funcional y jerarquica | por materias, niveles, | equipos conjuntos de | estructurasy
de tareas. areas 'y curricula disefiados | contextos (tiempo,
Organizacion por departamentos. La externamente. tareas y recursos) que
aulas y espacios estructura disciplinar | Imposicion por promuevan el trabajo
celular y por condiciona la directivos de conjunto. El centro
compartimentos. organizacion escolar. | reuniones forzadas. | como unidad y agente
Funcionarios. de cambio.

Sin negar la posibilidad de resistencia personal, no debemos olvidar que el
profesor es un adulto que aprende en un contexto organizativo y profesional
determinado. Por esa razdn, las culturas profesionales de los docentes deben incluirse
entre los condicionantes del ejercicio de la docencia no por el andlisis individual que de
ellas se puede derivar respecto a la ubicacion del profesor en una u otra cultura, sino
porque en cada centro podemos considerar que predomina una cultura profesional
determinada que influye sobre la docencia. Asi pues, la cultura profesional que se
sostenga en su centro de trabajo serd esencial para comprender el trabajo de los docentes
que en €l se ubican. Como senala Hargreaves (1993; 51):

% Tal y como sefiala Torres (2001) si la tendencia mercantilista se acentia y asienta en el ambito
educativo no seria raro tener que incorporar un nuevo tipo de relacion de trabajo entre los docentes: la
colegialidad competitiva. Variante de la colegialidad artificial, pero esta vez forzada por el mercado que
conllevaria la lucha por el alumnado.
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“Los maestros son producto de sus respectivos entornos de trabajo en el presente y en el
pasado. Son fruto de la circunstancia. Sus modos de ensefiar evolucionan como
estrategias que persiguen unos propositos importantes para ellos. A la vez, también ellos
van evolucionando como medio para ajustarse a unas presiones, contingencias y
expectativas propias de su entorno”

Las caracteristicas del docente nos permiten acercarnos a la dimension
personal y desarrollo profesional del docente. Estos condicionantes constituyen un todo
integrado y de dificil segmentacion. El docente valorado como pieza clave del proceso
educativo, en consecuencia, es el sujeto del que dependen las innovaciones y la calidad
de la educacion (Gonzalez y Escudero, 1987; Gimeno, 2000). Pero como persona que
es, presenta peculiaridades que pueden influir en su trabajo (Hargreaves, 1993). De
forma global éstas pueden ser personales y/o profesionales, aunque en las sociedades
donde las personas son asalariadas la mayor parte de su vida adulta resulta dificil
establecer una separacion tajante entre vida no laboral y vida laboral (Méda, 1998;
Sennett, 2000)*'. Estas relaciones entre vida laboral y no laboral solo son visibles
cuando se producen tensiones que afectan al desempefio en el trabajo:

“los desequilibrios aparecen mas facilmente cuando la estructura de personalidad del
individuo es fragil, y cuando el medio ejerce una dura presion, con exigencias que
sobrepasan la capacidad de adaptacion del sujeto. Ello explicaria que ante una misma
realidad profesional, los docentes desarrollen reacciones comportamentales diferentes”

(Ortiz Oria ,1995;60).

Respecto a las peculiaridades profesionales los trabajos de Sikes, Measor y
Woods (1985) y de Huberman (1989; 1993) han demostrado la existencia de fases en el
desarrollo profesional de los docentes que podemos concebir como condicionantes del
trabajo docente. Las fases propuestas por Huberman (ver figura) constituyen por si
mismas aspectos profesionales que condicionan el ejercicio docente a pesar de no
constituir un modelo de secuencias cerradas y etapas homogéneas para todos los
docentes (Huberman, 1989). No obstante, resulta evidente que cada periodo, sea la
experiencia del docente positiva o negativa, es diferente de los otros respecto al
desarrollo de las clases, el dominio de las estrategias... En consecuencia, el desarrollo de
la vida profesional del docente es un factor que condiciona la actuacion docente.

2! Pasan por nuestra mente los tipicos ‘problemas’ suscitados por la maternidad y, cada dia mas, por la
necesidad de cuidar a los familiares mayores. Para nosotros no son ‘problemas’ que el trabajador debe
alejar de si, son realidades sociales ignoradas por el mundo laboral, donde se transforman en
problematicas.
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Figura III -5
Fases de la vida profesional del profesorado
Huberman (1993;13)

1-3 Entrada, titubeo
4-6 Estabilizacion, consolidacion

de un repertorio pedagogico

7-25 Diversificacion, activismo > Replanteamiento
25-35 Seriedad, distaleiv/servadurismo
35-40 Ruptura

(Serena o amarga)

Por ultimo, no debemos olvidar que la fragmentacion de las condiciones de
trabajo del profesorado solo responde a un interés analitico, pues la realidad el efecto es
complejo y dinamico (Esteve, 1987). Asi, podemos reconocer las condiciones de que
veniamos abordando en las condiciones que segin Huberman (1989; 150) deben darse
para que tenga lugar la estabilizacion del docente:

1.- Comprometerse definitivamente: no quedarse a caballo entre varias carreras
posibles.

2.- Ser nombrado: tener una estabilidad en el empleo.

3.- Tener clases ‘manejables’ y relaciones satisfactorias con los alumnos, sabiendo
especialmente en qué nivel, en qué seccion se quiere trabajar, logrando asi horas
principales de ensefianza.

4.- Dominar las facetas pedagogicas basicas: la disciplina, la organizacion del curso,
disponer de clases y ejercicios interesantes, saber poner en practica el trabajo en grupos
heterogéneos.

5.- Reunir en torno suyo un nucleo de companeros ‘con los que se pueda convivir’ y con
los que se pueda colaborar™.

6.- (sobre todo para las mujeres) Encontrar un equilibrio con la vida familiar,
especialmente para estar disponible para los hijos.

Sintesis

Como hemos visto nuestra propuesta se basa en un modelo que aborda el estudio del
puesto de trabajo docente sobre tres dimensiones: el concepto de docente, el contenido
del trabajo docente y las condiciones que afectan el ejercicio docente. Proponemos asi
adoptar un modelo mas simple que el propuesto por Martinez Bonafé (1995),
asumiendo la consecuencia de obtener una descripcidn menos exhaustiva del trabajo
docente que la ofrecida por el estudio de las nueve claves interpretativas propuestas por
este autor. Sin embargo, en nuestro modelo se encuentran presentes estas claves de

?2 Sin duda, el mobbing que se ha puesto de moda, no es una novedad. (Rodriguez, 2000)
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forma transversal en cada una de nuestras dimensiones. Asi, las politicas educativas
establecen el contenido del trabajo docente, sus condiciones y, por supuesto, una
definicion implicita del profesorado.

La potencialidad de nuestro modelo radica justamente en su sencillez. El estudio
del trabajo docente debe incluir, inexcusablemente, el analisis del contenido del trabajo
docente, el puesto de trabajo, y sus condicionantes. Pero estos dos aspectos esenciales
del ejercicio docente deben ser interpretados a la luz del concepto docente que sostenga
el investigador y el concepto docente imperante en la sociedad que es transmitida a
través del discurso educativo, en sentido amplio, y que se encuentra especialmente
reflejado en la legislacion escolar.

La concrecion del estudio de la estructura del puesto de trabajo docente al puesto
de trabajo y a sus condicionantes nos ha permitido desarrollar la investigacion empirica
que se muestra en el siguiente apartado de esta Tesis Doctoral. En este sentido, es
importante sefialar que el modelo que sostenemos aborda el estudio del trabajo del
profesorado en una etapa escolar y en una Administracion Educativa concretas en
concordancia con la estructura del sistema educativo espaiiol. Si bien es cierto que las
condiciones de empleo de los docentes son similares para todos los docentes en nuestro
contexto estatal para todos los docentes, no debemos olvidar que trabajo docente se
desarrolla en contextos administrativos diferentes y en etapas escolares distintas que
deben ser consideradas en el analisis del trabajo del profesorado.
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Parte 11

Analisis y descripcion de la Estructura
del Puesto de Trabajo del Profesorado
de Primaria



INTRODUCCION

El profesorado constituye un topico recurrente como objeto de estudio'. Su papel de
agente clave en los procesos educativos como el ultimo adulto que esta en contacto con
el ideal educativo antes de se transforme en accion educativa en el aula, le confiere un
especial interés desde la pedagogia y las multiples disciplinas que se aproximan al
ambito educativo: la sociologia, la psicologia, la antropologia...

Tanto es asi, que al examinar las investigaciones sobre el profesorado nos
encontramos con una amplitud de enfoques, procedimientos y resultados que resultan
dificiles de categorizar y ordenar. En un intento reciente, Barquin (1995) clasificaba los
estudios sobre el profesorado en tres grandes areas: el enfoque sociologico, el
pensamiento del profesor y el enfoque del estrés docente. El enfoque sociologico se
centra de forma prioritaria en el estudio de las caracteristicas sociologicas del
profesorado: edad, sexo, nivel de estudios, la homogamia, el salario, el estatus social...
intentando ubicar al colectivo docente en el contexto social. Dentro de este &mbito de
estudios, la controversia entre las concepciones de la docencia como un trabajo o como
una profesion, ya abordada en el capitulo primero de esta tesis doctoral, ocupa una parte
nada desdefiable de los trabajos.

En el ambito del pensamiento del profesor, Barquin incluye toda una serie de
estudios, quizds excesivamente amplia, que conceptiian al docente como un profesional
que toma decisiones. Son tres las areas que integra esta categoria: la formacion del
profesorado, los estudios sobre actitudes pedagogicas y los andlisis de la interaccion
docente. La formacion del profesorado acoge todos los estudios que tienen como eje la
formacion de los docentes: la evolucion de las instituciones de formacion y de la figura
del docente y el alumnado objeto de la formacion inicial. Los estudios sobre las
actitudes pedagogicas del profesorado tienen como temas las actitudes hacia la
integracion, sobre los contenidos escolares, respecto a la sexualidad, en funcion de los
distintos niveles de ensefianza... Los estudios sobre la interaccion docente, se centran en
la vida del aula. Dentro de estos estudios, encontramos los dedicados a analizar “las
conductas del profesor, las perspectivas sobre los alumnos, el rendimiento...”
(Barquin,1995; 38). Y los que a través del estudio de casos ofrecen una imagen viva y
experiencial de la vida en las aulas.

Por ultimo, dentro de la clasificacion de Barquin aparece el enfoque del estrés
docente. Donde, sin duda, Esteve (1984, 1987, 1988) es el investigador que se ha
centrado mas intensivamente en el contexto espafiol en esta tematica preocupada por
“los efectos permanentes de caracter negativo que afectan a la personalidad del profesor
como resultado de las condiciones psicoldgicas y sociales en que se ejerce la docencia”
(Esteve, 1987; 16). En consecuencia, en este enfoque juegan un papel central los
conceptos de estrés y de ansiedad.

El CIDE (1993) recoge en su informe “Diez afios de investigacion sobre el
profesorado”, una categorizacion algo diferente pero en muchos puntos coincidente. Asi
los estudios sobre el profesorado se clasifican en cinco dimensiones: formacion inicial y
permanente, satisfaccion profesional y estudios sociograficos, actuacion docente,

' En este sentido puede comprobarse la cantidad de investigaciones sobre el profesorado en CIDE (1993,
1999) y Barquin (1995).
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direccion, y actitudes. Los estudios de formacion del profesorado recogen los trabajos
que analizan la formacion del docente en su proceso inicial de formacion y en el
posterior desarrollo de su carrera profesional. Los estudios englobados en la satisfaccion
docente se ocupan de las causas y descripcion de la satisfaccion o insatisfaccion del
profesorado. Los estudios sobre la actuacion docente analizan la intervencion didactica
del profesor, y en ellos se diferencian tres enfoques:

- “Investigacion presagio-producto, donde se considera la eficacia
docente como el resultado de las caracteristicas personales del profesor.
- Investigacion proceso-producto, en la que la eficacia docente se percibe
como el resultado de determinadas conductas o competencias del
profesor.
- Investigacion sobre el pensamiento del profesor o enfoque
fenomenoldgico, que intenta poner de manifiesto cuales son los procesos
de razonamiento del profesor durante su actividad profesional”.

(Egido, Castro, Lucio-Villegas, 1993; 13)

Las investigaciones sobre la direccion de centros son de caracter reciente y estan
motivadas por la relevancia concedida a la funcion directiva en el contexto espafiol
reciente (Egido, Castro, Lucio-Villegas, 1993). El enfoque de las actitudes del
profesorado, no parece corresponder con una linea de investigacion clara representa mas
bien una categoria que recoge los multiples estudios que desde los otros cuatro enfoques
se realizan respecto a las actitudes de los docentes (Ibidem).

A pesar del esfuerzo de sintesis realizado en las tentativas anteriores por agrupar
las investigaciones sobre el profesorado, parece evidente que el panorama de estudios
sobre el tema es extenso y de procedencia dispar. No es nuestra intencion discutir la
exhaustividad, objetividad y conveniencia de las categorias utilizadas. Tampoco nos
parece util, clasificar en estas propuestas nuestro estudio. Lo relevante de ambas
propuestas es que no recogen estudios sobre la dimension ‘trabajo’ de la docencia. Es
cierto que en las investigaciones sobre la satisfaccion docentes se encuentran elementos
del trabajo docente, pero s6lo de sus condicionantes. No es menos cierto que los
estudios sobre la formacion docente pueden abarcar las tareas del docente. Y, por
supuesto, las investigaciones sobre la actuacion docente estudian el quehacer docente.
Pero su proposito estéd prioritariamente centrado en la eficacia docente, se busca conocer
las capacidades, habilidades, tareas... que llevan a cabo los buenos docentes para su
posterior uso en la formacion inicial o continua de los docentes. Nunca fue esa nuestra
intencion. El andlisis de la realidad de la docencia, del trabajo que realizan los docentes,
no el que deberian llevar a cabo los docentes, parece un campo de estudio escasamente
prolifico.

Nuestro trabajo, tiene la intencion de ofrecer una descripcion del quehacer
docente a través de los variados ambitos de su actuacidon, docente y no docente. En
consecuencia, nuestro estudio se ocupa de la realidad del puesto de trabajo docente, de
las tareas que realizan los docentes y de las condiciones que les afectan. No nos
ocupamos de la concepcién que de si tienen los docentes, de su grado de satisfaccion
respecto a aspecto varios, de conocer sus expectativas profesionales, de sus
compromisos €ticos y sociales, de sus conocimientos sobre temas de relevancia como la
ciencia, la sexualidad, las drogas, la violencia... de indagar sobre su sexo, edad,
procedencia social, salario, implicacion en su trabajo... que nos permitan clasificarlos
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como colectivo dentro de la sociedad, de conocer sus actitudes hacia tema alguno, de los
procesos mentales que activan en sus decisiones practicas y que guian su conducta...

Nuestra preocupacion se centra en la realidad del trabajo docente, sus tareas, sus
tiempos y sus circunstancias. Nosotros tomamos a cada docente como un empleado que
realiza un conjunto de tareas en espacios y tiempos concretos. En cierta medida, y si nos
constreiiimos al espacio aula, no estamos hablando de nada nuevo. En el mundo
educativo ya existe esa vision de la ensefianza. De lo contrario no podriamos intentar su
planificacion. Planificamos y disefiamos la ensefianza, desde la politica hasta la hora de
clase, porque concebimos la ensefianza como secuencia de actividades que podemos
ordenar en funcién de unos intereses determinados. Lo que ocurre es que desde el
disefio se ha sobreentendido, que no ignorado (Gimeno,1988), que la secuencia de
actividades académicas se ordenan y se desarrollan sobre el trabajo de los docentes (por
supuesto, también sobre el trabajo del alumnado). Lo que aqui proponemos es un
estudio centrado en las actividades que realiza el maestro. Estas actividades no son sélo
las que componen la ensefianza, sino también un compendio de tareas que, en nuestro
contexto, realizan los docentes y que constituyen una parte importante del trabajo
docente.

A pesar de la aparente esterilidad, nuestro trabajo tiene como antecesor directo el
estudio realizado por Pérez Gomez y Gimeno Sacristan (1994) “Evaluacion de un
proceso de innovacion educativa”. Estudio que utiliza el analisis de las tareas del puesto
de trabajo docente como elemento comparativo entre dos grupos de profesores y

profesoras que desarrollaban su labor bajo dos marcos legales diferentes: la LGE y la
LOGSE.

Por ultimo, deseamos dejar claro que el estudio que aqui se presenta no trata de
responder a la necesidad de optimizar el trabajo docente o el producto de la ensefianza
(independientemente de lo que pueda significar producto y trabajo). Aunque suene a
trivial, nuestro interés es eminentemente comprensivo. En el sentido de que no tratamos
de modificar la realidad, s6lo intentamos, modestamente, aprehenderla para acercarnos
a su mejor comprension.
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Estudio I



1. Introduccion: Objetivos y preguntas de la investigacion

Esta investigacion tiene por objeto principal el trabajo del profesorado de la ensefianza
primaria de los centros publicos. Lo objetivos basicos de la misma son: conocer qué
hacen los docentes de la ensefianza primaria publica y determinar qué condicionantes
les afectan en el desempefio de su trabajo. Nuevamente, la amplitud de estos dos
objetivos generales es evidente.

Conocer qué hacen los docentes de la ensefianza primaria publica equivale, para
nosotros, a analizar el puesto de trabajo docente. Para ello, estudiaremos el contenido
del puesto de trabajo docente; es decir, las tareas que realizan los docentes en todos sus
ambitos de actuacion. Eso supone, abordar las actividades de ensefianza, actividades de
supervision, de atencion personal y tutorial al alumnado, de coordinacion y gestion del
centro, mecanicas, de actualizacion profesional y culturales. Esta aproximacion nos
parece ineludible, dado la insuficiencia del conocimiento sobre el trabajo docente en
tres aspectos: el contenido del trabajo (tareas), el lugar y la frecuencia de ejecucion en
que ¢éste se realiza, y la forma en que se lleva a cabo (Gimeno 1988).

Para dar respuesta a este objetivo hemos considerado que el trabajo docente se
divide en tareas diferenciables entre si. Inicialmente hemos analizado la realizacion de
las tareas que a nuestro juicio constituyen el quehacer docente. A pesar de que la toma
de decisiones constituye en si misma una tarea, la tratamos de forma separada tanto en
la concrecion de los instrumentos como en el anélisis de los resultados. Asi, para poder
acercarnos al quehacer docente debemos contestar a tres preguntas: ;qué tareas realizan
los docentes? ;jqué decisiones toman los docentes? y, ;cudl es el tiempo de trabajo de
los docentes?

. Qué tareas realizan los docentes?

Respecto al quehacer docente hemos querido conocer cudles son las tareas qué realizan
los docentes en su trabajo. Para dar respuesta a esta pregunta hemos utilizado un
conjunto de 59 tareas, ya utilizada por Pérez Gémez y Gimeno (1994). Sin embargo, no
solo hemos pedido a los maestros que contesten sobre la frecuencia, sino que también
les preguntamos sobre la forma de realizar la tarea (;las llevan a cabo individual o
colegiadamente?) y el lugar de realizacion (;donde las realizan, dentro o fuera del
centro escolar?).

. Qué decisiones toman los docentes?

A la luz de la configuracion del sistema educativo y, en consecuencia, de la forma de
entender el deber del docente desde el punto vista legal-administrativo (LOGSE,
LOPEGCE...), nos parece que el puesto docente no se limita a las tareas sino también, a
la toma de decisiones en los centros. Evidentemente, la toma de decisiones se puede
considerar como una tarea, pero nosotros hemos preferido explorar de forma particular
sobre la toma de decisiones en los centros procurando identificar los 6rganos o personas
que deciden, los temas que constituyen los contenidos de las decisiones y los
mecanismos por los que se alcanzan éstas. Es decir, planteamos estudiar la estructura
decisional de los centros escolares, que nos informa no sélo sobre la realizacion de una
tarea en concreto (realmente estamos hablando de las tareas de organizacion y gestion
del centro presentes ya en la pregunta anterior), sino de como se realizan estas tareas.
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Para la administracién y para la organizacion escolar parece claro que los centros y los
docentes deciden sobre el curriculum, lo que nosotros intentamos constatar es ;quién
decide sobre qué?, ;como se toman las decisiones en el centro? y, ;como decide el
docente sobre cuestiones relacionadas con el trabajo en el aula?

. Cual es el tiempo de trabajo de los docentes?

El trabajo docente no puede entenderse sin un acercamiento al tiempo. Nuestra
intencioén ha sido configurar una vision real del tiempo de trabajo de los docentes. Con
esa finalidad, nos hemos preguntado ,;cudntas horas trabajan los docentes? Esta
cuestion puede prestarse a posibles exageraciones. En consecuencia, nuestro interés se
ha centrado en conocer si el profesorado realizaba sus 37,5 horas semanales estipuladas
legalmente. Por tanto, la pregunta inicial fue ;jcudntas horas de obligada permanencia
en el centro realizan los docentes? No indagamos acerca de las horas de no obligada
permanencia en el centro, pues sabemos que son 7,5 horas. Con la informacion obtenida
pretendiamos, en las entrevistas grupales, profundizar con serenidad y transparencia
sobre el horario real del profesorado de primaria.

El segundo objetivo, nos lleva a analizar si existe relacion entre las condiciones
de trabajo y el puesto de trabajo de los docentes. La amplitud de este objetivo es
enorme, si tenemos en cuenta que casi cualquier elemento que entre en contacto con los
trabajadores puede convertirse en un condicionante potencial de su trabajo. Un
amplisimo abanico de situaciones que queda fuera de nuestro alcance. En consecuencia,
hemos optado por centrarnos en aquellos aspectos que nos permitan obtener una vision
general sobre las condiciones de trabajo docente. En fin, hemos establecido las
condicionantes del puesto y estudiamos su posible relacion con las tareas que realizan
los docentes. Asi, nos preguntamos: /el género, como condicion de empleo, estda
relacionado con el puesto de trabajo docente?, ;jel trabajo de los docentes se relaciona
con los condicionantes del centro escolar?, ;jel trabajo docente se relaciona con las
especificaciones del puesto docente?, jel trabajo docente se relaciona con la
experiencia docente?, el trabajo docente se relaciona con las condiciones del aula? ,y
Jla satisfaccion personal de los docentes se relaciona con su quehacer?

(El género, como condicion de empleo, esta relacionado con el trabajo docente?

El género como construccion social puede ser considerado como un condicionante al
determinar distintos roles y funciones para el sexo masculino y femenino En
consecuencia, hemos incluido el género como una condicion del trabjao docente,
planteandonos basicamente tres cuestiones: (hay diferencias entre hombres y mujeres
en la realizacion de las tareas docentes? ;jel tiempo de trabajo de los hombres y de las
mujeres es el mismo? ;los criterios utilizados en las decisiones de aula por el
profesorado estan relacionados con el género de los docentes? Para dar una vision mas
completa a las respuestas no nos hemos limitado al consabido cruce entre tareas y sexo,
sino que también hemos incluido el estado civil y si se tienen o no hijos.

. La experiencia docente del profesorado esta relacionada con el trabajo docente?

Al referirnos a la experiencia docente, hemos establecido dos niveles: la experiencia
docente que hace recuento de los afios de experiencia docente, y la antigiiedad en el
centro que toma como indicador los afios de experiencia docente en el centro actual de
trabajo. Deseabamos analizar las relaciones entre estas dos dimensiones de Ia
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experiencia docente y el puesto de trabajo docente. Nuestras preguntas de investigacion
son: /la experiencia y la antigiiedad docente estdn relacionadas con el ejercicio de las
tareas que realizan los docentes? y ;la experiencia y la antigiiedad docente estan
relacionadas con los criterios usados para decidir en las aulas?

JExiste relacion entre el trabajo docente y las especificaciones del puesto de
trabajo docente?

Nos parecid conveniente comprobar si existia relacion entre el ejercicio de las tareas el
tipo de contrato que les vincula a la Administracion y el puesto que ocupan en la gestion
del centro escolar de trabajo. Las preguntas fueron las siguientes: ;existe relacion entre
el trabajo docente y ser docente generalista o especialista?, ;la especialidad que ejerce
el profesorado esta relacionada con la ejecucion de su trabajos?, /el ciclo de trabajo se
relaciona con la realizacion del trabajo docente?, ;existe relacion entre el trabajo
docente y ejercer como tutor?, ;jhay relacion entre el trabajo docente y el ejercicio de
las funciones de coordinacion? | ;hay relacion entre el trabajo docente y el ejercicio
de las funciones de gestion?, y ;hay relacion entre el trabajo docente y la situacion
administrativa del profesorado?

.Existe relacion entre el centro como condicionante y el trabajo docente?

Los elementos que hemos considerado como condicionantes en los centros son la
jornada escolar, el tamafo del centro y las relaciones de trabajo entre el profesorado en
el centro. Asi, hemos analizado las posibles relaciones entre los elementos del puesto de
trabajo y los condicionantes del centro escolar: la jornada escolar, el tamafio de los
centros y las relaciones profesionales entre los docentes.

¢La jornada escolar del centro estd relacionada con el trabajo docente?

La jornada escolar es un elemento de continua discusion en la comunidad educativa. No
era nuestra intenciéon determinar qué jornada es mas adecuada. Lo que queriamos
analizar es si existia relacion entre la jornada y el puesto docente de la ensefianza
primaria publica. Las preguntas de investigacion que nos planteamos eran: ;la jornada
escolar esta relacionada con el ejercicio de las tareas docentes? y ;la jornada escolar
estd relacionada con los criterios utilizados por los docentes en las decisiones
curriculares de sus aulas?

JLas relaciones de trabajo entre los docentes se relacionan con el trabajo docente?

Este condicionante lo hemos subdividido en las siguientes preguntas: ;existe relacion
entre las tareas que llevan a cabo los docentes y las relaciones de trabajo en que se
insertan? ;las relaciones de trabajo entre los docentes se relacionan con la toma de
decisiones en los centros? y (los criterios utilizados por los docentes en las decisiones
curriculares que afectan a sus aulas estan relacionados con las relaciones de trabajo de
los docentes en el centro?

JEl tamario del centro se relaciona con el trabajo docente?

Realmente, el nimero de unidades del centro es un dato cuantitativo que nos informa
del niamero de docentes implicados en las tareas educativas. Nosotros suponemos que
no debe ser lo mismo trabajar en un centro con 10 unidades a trabajar en otro centro con
100 unidades. Por eso, deseabamos conocer si: el ejercicio de las tareas que realizan
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los docentes se relacionan con el tamano del centro?; ;las decisiones, tanto en el aula
como en el centro, que toman los docentes se relacionan con el tamaiio del centro?

(El trabajo de los docentes esta relacionado con el aula donde lleva a cabo su
docencia?

Como indicadores de la situacion en las aulas utilizamos las ratios y la valoracion del
profesorado sobre su alumnado. Asi, el aula como condicionante se concreta en: /jla
ejecucion de las tareas del puesto de trabajo docente esta relacionada con la ratio del
aula donde ejerce la docencia?, advertimos que consideramos no so6lo el namero de
alumnado presente en la aulas sino también el numero de alumnado fordneo y la
presencia o no de alumnado con NEE. Por supuesto, también deseabamos conocer la
relacion entre las condiciones del aula y los criterios de decision utilizados por los
docentes en sus aulas.

Ademas de esas cuestiones cuantitativas sobre las aulas queriamos conocer si
existia relacion entre el trabajo docente y las valoraciones que acerca de sus alumnos
realizan los docentes respecto a la disciplina y respecto al nivel de aprendizaje del grupo
clase.

. La satisfaccion se relaciona con el trabajo docente?

La satisfaccion docente puede ser considerada como un resultado de la docencia y sus
condicionantes (Mufioz Repiso, 1995; Mateo, 2000). Sin embargo, en coherencia con
nuestro marco interpretativo hemos preferido considerar la satisfaccion como un
elemento subjetivo que, aunque es resultado de la interaccidon del sujeto con la realidad
tiene entidad propia y que, por tanto, puede considerarse como una condicion del puesto
de trabajo. Las preguntas que utilizamos para guiar la investigacion a este respecto
fueron: jel ejercicio de las tareas que realiza el docente esta relacionado con el nivel
de su satisfaccion? ;jel nivel de satisfaccion del docente se relaciona con los criterios
utilizados por el docente en su aula?
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2. METODO

2.1. Syjetos

Los participantes en esta investigacion fueron un total de 210 maestras y maestros de
educacion primaria de la Comunidad Autéonoma de Canarias seleccionados
incidentalmente de los cuales el 84% de los participantes proceden de la isla de
Tenerife, un 12% de la isla de La Palma y el 0,5 % de la isla de La Gomera'.

El 77% de los sujetos son del sexo femenino y el 23% de sexo masculino.
Respecto a la distribucion de la muestra en funcion de su edad, el 52% tiene entre 25 y
40 afios y el resto de los sujetos tiene mas de 41 afios de edad”.

2.2. Instrumento

Siguiendo el modelo propuesto en el Capitulo V, para el andlisis de la realidad de la
docencia de primaria nos propusimos abordar las tareas y las decisiones que toma el
profesorado y las condiciones que presumiblemente afectan el ejercicio docente. Para el
disefio del cuestionario se realizod en primer lugar una sesion de trabajo con tres expertos
que senalaron diez aspectos generales: tiempo personal, tiempo de trabajo, tareas y
funciones del profesorado, formacion, condicionante organizativos de la docencia,
metodologia utilizada en el aula, autonomia, legislacion, salud laboral y satisfaccion.
Mediante la revision de la literatura sobre el profesorado y el trabajo confeccionamos un
primer borrado del cuestionario que fue revisado en dos ocasiones por un experto en
métodos e investigacion y otro experto en didactica y organizacion educativa (Marrero,
1988; Esteve, 1987; Area, 1991 Pérez Gomez y Gimeno Sacristan, 1994; Carrasco,
1991; Garrido, 1992; Instituto de la Mujer, 1994; Gonzalez Blasco y Gonzalez-Anleo,
1993; Travesr y Cooper, 1997, Campbell y Nelly, 1994; Rodriguez Guerra, 1998;
Pereda y Berrocal, 1993). Teniendo siempre presente la necesidad de obtener un tnico
cuestionario, que abordase los aspectos mas relevantes para una misma muestra pero
cuya extension no impidiera la recogida de informacion, junto con nuestro modelo nos
decantamos por centrar el disefio del cuestionario en las siguientes tematicas: las tareas
del profesorado, las decisiones que toman los docentes en su centro y en su aula, el
tiempo de trabajo del profesorado, el trabajo doméstico, las condiciones de los centros y
las caracteristicas del alumnado y la satisfaccion del profesorado. El resultado de este
proceso fue una primera version del cuestionario que valoramos por medio de una
prueba piloto (Anexo I) en la que participaron una veintena de profesoras y profesores
en ejercicio. Esta ultima aportacion fue esencial para adaptar el cuestionario a la
poblacion destinataria.

El cuestionario final se denomind Cuestionario Sobre la Estructura del Puesto
de Trabajo del Profesorado de Primaria que se organiza en torno a tres ambitos’ que
organizan los siete tematicas antes mencionadas:

! Para obtener el niimero de docentes por islas y provincias es posible acudir a la pagina Web del ICEC;
http: //nti.educa. recanari.es/icec. Como documento impreso puede consultarse Consejeria de Educacion,
Cultura y Deportes del Gobierno de Canarias (1997).

? Las tablas de frecuencia de estas variables, las mostraremos al tratar la informacion personal de la
muestra en el apartado de Resultados.

* La descripcion de las dimensiones, sus variables y la ubicacion en las respectivas preguntas del
cuestionario se encuentran en el Anexo III.
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» Datos demograficos del sujeto
» Puesto de trabajo
» Condiciones del puesto de trabajo

El cuestionario consta de cuarenta y nueve preguntas con sus respectivos
apartado que conforma 393 variables, de las cudles 33 pertenecen al &mbito de los datos
demogréaficos, 285 al del puesto de trabajo y 75 a las condiciones del puesto.

Ambito de los datos demogrdficos

El ambito de los datos demogréficos estd compuesto por tres dimensiones que recogen
informacion basica sobre los encuestados: datos personales, datos profesionales, y
afiliacion a organizaciones. La dimension de los datos personales abarca aspectos
biograficOs como sexo, edad, estado civil, descendencia y convivencia con familiares
mayores. Los datos profesionales incluyen cuestiones sobre la profesion de los
encuestados: titulacion, especialidad, experiencia, ciclo de trabajo y situacion
administrativa. Por Ultimo, con la dimension afiliacion a organizaciones teniamos la
intencion, por una parte de conocer la afiliacion e implicacion de los encuestados en los
sindicatos y por otra, la pertenencia e implicacioén del profesorado en los colectivos y en
los grupos docentes.

Ambito del puesto de trabajo

Tres son las dimensiones que configuran este ambito: las actividades del puesto
docente, el tiempo de trabajo y la toma de decisiones. Las actividades del puesto
incluyen 59 tareas, divididas en siete apartados: actividades de ensefianza; actividades
de supervision; atencion personal y tutoria al alumnado; actividades de coordinacion y
gestion del centro; tareas mecanicas; actividades de formacion; y, actividades culturales
personales. Este apartado del cuestionario procede, salvo algunas modificaciones, del
elaborado por Pérez Gomez y Gimeno Sacristan (1994). Como en el original, nos
propusimos recabar informacién sobre el modo (individual o no), el lugar (dentro o
fuera del centro), y la frecuencia que el profesorado realiza cada una de las 59 tareas
que se le propusieron. A diferencia de la investigacion previa que tenia por objeto
comparar el trabajo docente entre dos contextos legislativos diferentes (LGE y LOGSE),
no nos parecid operativo solicitar a los docentes que especificasen el tiempo que les
ocupaba cada tarea en horas y minutos. Nos contentamos con conocer la frecuencia con
que se realiza cada tarea: diaria, semanal, quincenal y mensual’ .

Abordar el tiempo de trabajo requirid, como tarea previa, decidir sobre qué
tiempo explorar. El tiempo de trabajo se ve parcelado por varias acepciones, no siempre
precisas (Grossin, 1974 y Gorz, 1997). En este instrumento, centramos nuestro interés
en el tiempo legislado. Reconocemos la importancia del tiempo de trabajo no pagado
que se extiende en la vida del profesorado (Hargreaves, 1996; Apple, 1989), pero bien
sabemos que esta parcela real del tiempo de trabajo es de dificil célculo. No creemos
que el cuestionario constituya el mejor instrumento para su valoracion. Asi,
construimos item, ordenados en dos preguntas que responden en su totalidad a las
disposiciones legales presentes en la Resolucion de 29 de julio de 1998.
Conscientemente, eludimos en estas preguntas, indagar sobre las 7,5 horas de no

* Es preciso puntualizar que en el cuestionario solo incluimos estos cuatro posibles intervalos temporales,
aunque en la pregunta aclaramos la posibilidad de indicar otra frecuencia.
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obligada permanencia en el centro destinadas a la preparacion de actividades docentes y
a perfeccionamiento.

Las decisiones que toman los docentes las agrupamos en torno a los ambitos
esenciales de la escuela: el centro y el aula. Siguiendo la propuesta de Santana (1995),
hemos concretado las decisiones que toma el profesorado en su centro en 16 cuestiones
que abordan la gestion del centro (item 1, 4, 5, 6 y 7)°, la metodologia ( item 2, 9y 14),
el uso del tiempo (item 3), la convivencia en el centro ( item 8, 15 y 16), el espacios
(item 10), los contenidos ( item 11), la evaluacién (item 12) y la diversidad (item 13).
Para cada una de ellas, los docentes tenian que senalar los dos organos que,
principalmente, deciden al respecto. Esta pregunta de respuesta multiple, ofrecia todos
los organos de los centros: Equipo Educativo, Equipo de Ciclo, Comision de
Coordinacion Pedagogica, Claustro, Consejo Escolar y el equipo directivo, ademas de la
inspeccion y el profesor a titulo individual.

Conocer qué 6rganos deciden no nos ofrece informacion sobre como se toman
las decisiones en los centros. Movidos por esta inquietud, y utilizando la propuesta de
Jonson (1976) adaptada por Santana (1995), construimos dos preguntas que abordan la
forma mas habitual de decidir y de debatir en cada organo de la escuela. Ambas
cuestiones presentan cuatro alternativas de respuesta que relatan, brevemente, una forma
de debatir o de decidir. En la pregunta sobre la forma de decidir, las alternativas van
desde el consenso hasta la decision de una persona o grupo, pasando por la votacion
como mecanismo de decision. En la pregunta relativa a la forma de debatirlas
alternativas van desde situaciones abiertas de didlogo hasta situaciones de decision
unilateral.

Tomando como punto de partida las reflexiones de Gimeno (1992b) sobre los
ambitos de disefio de la ensefianza, organizamos las decisiones del aula en funcion de
los elementos del curriculum: las metas (2 item), los contenidos (3 item), la metodologia
(5 item) y la evaluacion (3 item). Para responder a estas trece cuestiones, les pedimos a
los docentes que eligieran dos entre estas seis posibles respuestas: sus criterios, los
criterios del ciclo, los criterios del nivel, los criterios del Proyecto Educativo de Centro
(PEC) y del Proyecto Curricular de Centro (PCC), los criterios del material o de los
libros de texto y los criterios de otros.

Ambito de las condiciones de trabajo

Este ambito estd formado por cinco dimensiones que abordan algunos de los
condicionantes del puesto de trabajo docente: los condicionantes del centro, los del aula,
las relaciones profesionales de trabajo entre los profesores, las actividades
extralaborales y la satisfaccion. Las dimensiones centro y aula se ocupan de recoger la
informacion esencial sobre estos dos espacios basicos en la labor docente. La dimension
de las relaciones de trabajo entre el profesorado se basa integramente en el cuestionario
elaborado por Santana (1995) y adaptado por Miriam Morales y consta de cuatro
preguntas. Cada una de ellas ofrece cuatro alternativas posibles, y sitia a cada sujeto
entre dos tipos extremos de relaciones de trabajo: individualista y colegiada®.

Las actividades extralaborales abordan las tareas del hogar y el cuidado de los
hijos, pueden ser consideradas como condicionantes del trabajo en general y del docente

> Por item entendemos cada apartado independiente dentro de una pregunta determinada.
% Una descripcion en detalle de este instrumento la encontramos en Santana Bonillay Padrén (2002).
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en particular (Acker, 1994; Fernandez Enguita, 1999). Nosotros a través de una
adaptacion de la propuesta de Ramos Torres (1990), exploramos la frecuencia y la
responsabilidad de la ejecucion de las tareas domésticas realizadas por el profesorado.

La dimension que se ocupa de la satisfaccion consta de 32 item, divididos en tres
apartados. En ellos se le pide al encuestado que sefiale para cada item el grado de
satisfaccion que ha experimentado respecto a cuestiones relativas al centro, varios
aspectos de su profesion y la participacion de los padres y del alumno en la vida del
centro.

2.3. Procedimiento

La recogida de datos se llevo a cabo desde mayo a diciembre de 1999. Nuestra primera
intencion fue acudir a los centros, contactar de forma directa y con carta oficial con el
equipo directivo. En una segunda cita, presentamos nuestro proyecto de investigacion al
profesorado interesado, explicamos el cuestionario y pasamos tras una semana a recoger
los cuestionarios ya cumplimentados. Este proceso, que entendemos como logico y que
se cierra con la consabida devolucion de los datos a los centros, solo se produjo en una
ocasion. Con el resto de los centros nuestro contacto se limito al equipo directivo en el
mejor de los casos, 0 a la persona encargada de la conserjeria, en el peor. Por eso,
tomamos la resolucion de cambiar de estrategia. Acudimos a personas claves, porteros,
que si bien no nos garantizarian el acceso al centro si se comprometian a “persuadir” a
sus compafieros para que contestaran el cuestionario. Por otra parte, y teniendo
informacion de los cursos de habilitacion para el profesorado que se desarrollaban en el
Centro Superior de Educacion contactamos con compafieros y compaiieras que actuaban
como ponentes. Con su ayuda logramos acceder a una gran cantidad de profesores y
profesoras.

No debe entenderse, de ninguna manera, que nosotros recriminamos a los
docentes su “supuesta” falta de colaboracion con esta investigacion’. No, mas bien nos
parece que esta forma de acudir, masivamente y por intereses ajenos a los centros,
justifica el desinterés imperante entre los docentes a la hora de contestar cuestionarios
externos sobre si mismos, sus alumnos y el resto de aspectos que a nosotros los
investigadores se nos puedan antojar’. Los centros como lugar para la recogida de
informacion constituyen, hoy por hoy, una tierra quemada donde los investigadores, en
su mayoria, asumen el rol de hijo prodigo. No nos debe extrafiar que de aqui a no
mucho9 tiempo los centros se transformen en instituciones cerradas, hastiados de dar sin
recibir’.

7 Como ejemplo de la sobrecarga de cuestionarios que “padecen” los docentes, en el momento de la
recogida del que aqui nos ocupa, tuvimos conocimiento que se producia la de otros dos procedentes
también de profesorado del CSE. ;Quién podria precisar cuantos otros estarian en circulacion?

¥ Seria interesante saber no ya la utilidad de nuestros estudios para los docentes, sino cuantos de los que
proponemos volver con los resultados concluido el estudio volvemos con los resultados a los centros.

°El dar y el recibir, tiene sus limites. Todavia hoy recuerdo como un director queria a cambio de la
colaboracion de su centro algin tipo de compensacion. Me comentaba que un grupo de la facultad de
Psicologia, a cambio de recoger informacion le habia instalado el software de la sala de ordenadores. No
pudimos pasar nuestro cuestionario en su centro, solo le ofreciamos compartir y debatir los resultados de
la investigacion.
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2.4. Analisis de datos

En este apartado comentaremos de forma general el procedimiento utilizado para el
analisis de los datos obtenidos a través del instrumento. No obstante, a lo largo de la
exposicion de los resultados senalaremos, brevemente y cuando sea preciso, el proceso
seguido.

La sédbana de datos se construyd en principio con las 393 variables procedentes
directamente del instrumento'. A la que afiadimos toda una serie de variables generadas
a partir de los datos originales, pues, dada la exigencia de algunos analisis estadisticos
realizados nos vimos en la necesidad de reagrupar en nuevas variables las respuestas de
los sujetos. La generacion de nuevas variables no fue siempre un proceso automatico.
Asi, para agrupar las respuestas de los sujetos respecto a las relaciones profesionales de
su centro utilizamos un sistema de jueces que nos permitié ubicar a cada sujeto en un
modelo ideal'' de centro en funcién de las combinaciones de sus respuestas a las
preguntas 42, 43, 44 y 45 del cuestionario. El criterio utilizado buscaba ante todo la
coherencia entre las respuestas.

Por supuesto, también realizamos numerosas recodificaciones de los niveles de
respuesta originales. La razon era evitar la dispersion excesiva de las respuestas. Asi,
procedimos con la experiencia docente, el estado civil, la situacién administrativa del
profesorado... Pero el caso que mas deseamos destacar es el de las frecuencias de las
tareas docentes. Inicialmente este tipo de variable tenia ocho posibles niveles de
respuesta, niveles que difuminan los datos de la muestra. En consecuencia, agrupamos
estas respuestas en tres categorias: frecuencia corta (diaria y semanal), frecuencia media
(quincenal y mensual) y frecuencia larga (bimensual, trimestral, semestral y anual).

Para dar respuesta a las preguntas de investigacion, procedimos a realizar tablas
de contingencia a través del programa SPSS.Winl0. Consideramos como relacion
significativa aquella que obtiene un valor de significaciéon de chi-cuadrado inferior a
0,05. Una vez identificado cada uno de los cruces que cumplen ese requisito,
estudiamos la tabla de contingencia en busca de asociacion entre los niveles de
respuesta de una y otra variable. En los resultados, incluimos los valores de
significacion de chi-cuadrado significativos (p<0,05) y las tablas de contingencia que
sefialan algln tipo de asociacion relevante.

19 La distribucion de las frecuencias de estas variables la hemos recogido en un Anexo digital dada su
extension.

"' Una explicacién en detalle de estos modelos se encuentra en Santana Bonilla (1995) y en Padron
Fragoso (1997).

187



3. Resultados

Los resultados de esta primera investigacion seran expuestos en nueve apartados. El
primero recoge los aspectos descriptivos de los participantes en la investigacion; el
segundo, aborda los elementos descriptivos del puesto de trabajo y, el tercero engloba
las condiciones de trabajo. Los otros seis apartados relacionan el ejercicio docente con
los condicionantes del trabajo docente por este orden: género, experiencia docente,
especificaciones del puesto de trabajo, condicionantes del centro escolar, condicionantes
del aula y satisfaccion docente.

3.1.Relativos a los datos descriptivos de la muestra
3.1.1. Informacion personal de los sujetos

En este primer apartado recogemos la informacion personal y familiar de los
encuestados. Bajo este epigrafe aglutinamos los datos, obtenidos mediante el
Cuestionario Sobre la Estructura del Puesto de trabajo del Profesorado de Primaria,
sobre el sexo, la edad y el estado civil.

a) Sexo

Del total de la muestra recabada un total de 161 personas pertenecen al sexo femenino y
48 al masculino (Figura 1). No es de extrafar esta distribucion de la muestra, pues el
profesorado de primaria se compone en su mayoria de mujeres'.

Figural
Distribucion de la muestra en funcion del sexo
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La distribucion de la edad en funcion del sexo de los encuestados (Figura 2), nos
indica que el mayor porcentaje de mujeres se sitia entre los 31 y los 40 afios. Mientras
que para los hombres, el intervalo de edad con mayor porcentaje es entre los 41 y los
50 afios. Cabe destacar que en nuestra muestra no existe ningun varoén de edad

! Como muestra sirvan los siguientes datos: para el curso 95-96 en la Comunidad Auténoma Canaria, el
68% del profesorado de primaria de los centros publicos era de sexo femenino (ICEC, 1999). Otros datos
similares pueden encontrarse en CIDE (1988, 1992 y 1995). Datos mundiales sobre este tema los tenemos
en Comision Europea (1997).
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comprendida entre 25 y 30 afios. Salvando esta excepcion, la submuestra de hombres y
mujeres se distribuye de forma muy parecida entre los distintos intervalos de edad.

Figura 2
Distribucion conjunta de las variables Edad y Sexo
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En cuanto a la distribucién de los sexos por ciclos (Figura 3) como se puede
comprobar no existen sorpresas con respecto a los datos generales; las mujeres son
mayoria en todos los ciclos doblando con creces al numero de varones. Los datos
recogen una leve tendencia a agrupar a los hombres en los ciclos més avanzados”. Por
ultimo, podemos observar que aparece la categoria ‘mds de un ciclo’, en la que se
ubican varios ciclos a la vez.

Figura 3
Distribucion conjunta de las variables Ciclo de trabajo y Sexo
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? Esta tendencia puede observarse en los estudios del CIDE citados en la nota anterior. Aprovechamos la
ocasion para sefialar que, curiosamente, los informes presentados por el Consejo Escolar consultados
(Curso 94-95,95.96 Curso 97-98 y Curso 98-99) no recogen este tipo de informacion. Informacion que es
fundamental para el analisis del sistema educativo.
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La distribucién de los sexos en funcion del estado civil’, es casi idéntica para
ambos sexos (Figura 4).

Figura 4
Distribucion conjunta de las variables Estado Civil y Sexo
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b) Edad

Lamentablemente, los sujetos encuestados suelen eludir la pregunta sobre su edad
generando gran cantidad de casos perdidos. Para evitar esta tendencia y como
precaucion, confiando en la facilidad y celeridad al marcar con una X, optamos por
presentar al sujeto la edad agrupada en intervalos de edad. El resultado, s6lo dos casos
perdidos. Tal y como se puede comprobar en la tabla 1 la tendencia general de la
muestra es la de situarse en los intervalos centrales. Es de destacar que el porcentaje
mas bajo, se encuentra en el intervalo de edad de 25 a 30 afios con un 8%. Posiblemente
estos datos tengan mucho que ver con las politicas de contratacién de la administracion’
y, también como no con la tendencia social que retrasa la incorporacion al trabajo hasta
bien entrados los treinta afios’.

* Aunque nosotros no nos hemos preocupado en especial por el estado civil: casado o soltero, sino por
conocer si la persona encuestad compartia su vida con una pareja o no.

4 Con una poblacién joven en continua disminucion (ICEC, 1999; Instituto Canario de Estadistica, 2000)
es logico que el profesorado no experimente aumentos considerables (Fundacién Hogar del Empleado,
2000; Consejeria de Educacion, Cultura y Deportes, 1997).

> Datos generales sobre este aspecto para Canarias los encontramos en Instituto Canario de Estadistica
(2000).
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Tabla 1

Edad
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

De 25 a 30 afios 17 8,1 8,2

De 31 a 40 afios 92 43,8 44,2
Validos | pe 41 a 50 afios 78 37,1 375

De 51 a 60 afios 21 10 10,1

Total 208 99 100
Perdidos | Sistema 2 1
Total 210 100

¢) Estado civil

La mayor parte de la muestra tiene pareja estable, apenas un tercio es soltero y son muy
pocas las personas que declaran tener otro tipo de estado civil. Esta distribucion se
refleja en que el 66% de la muestra tiene descendencia frente al 31% que no la tiene. El
cruce de ambas variables nos permite comprobar que la 16gica social® persiste.

Tabla 3
Estado Civil

Soltera/o 47 22,4 22,5
. Con pareja estable 145 69 69,4
Vaélidos
Otra 17 8,1 8,1
Total 209 99,5 100
Perdidos | Sistema 1 5
Total 210 100

% Segiin datos del Instituto Canario de Estadistica (2000), el 0,40% de los hogares esta formado por un
hombre con uno o mas nifios y el 2,10% por una mujer con uno o mas nifios. Por el contrario la pareja
con uno o mas nifios supone el 19,98% de los hogares.
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Figura 5
Distribucion conjunta de las variables
¢ Tiene hijos? En funcion del estado civil
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Respecto al numero de hijos del profesorado de primaria encuestado, resulta
interesante comprobar que el colectivo docente no “desentona” del resto de la sociedad’
(ISTAC, 2000) son muy pocas las personas que tienen cuatro hijos (7%), y sin embargo
son mayoria los que tienen un unico hijo o dos (16 % y 29% respectivamente).

3.1.2. Informacion familiar de los sujetos

Para cualquiera que esté familiarizado con la lectura de informes, no debe haber pasado
desapercibido que en la exposicion de los resultados referidos al sexo nunca hemos
utilizado el término de género. No lo hemos hecho, porque consideramos que el sexo no
es equiparable al género. Este apartado que comenzamos, si que puede aproximarse mas
al concepto de género; no en vano la construccion social del deber de cada sexo tiene
uno de sus puntos mas reticentes al cambio en la diferente responsabilidad frente a las
tareas familiares.

a) Tareas en el hogar®

El trabajo dentro del hogar lo hemos condensado en once tareas (diez cerradas y una
abierta’). Sin ser exhaustivas, estas tareas recogen la mayor parte del trabajo realizado

" Los hogares formados por una pareja y un nifio son el 8,20% de los hogares canarios, el 8,94 % lo
integran las parejas con dos nifios y, el 2,82% los hogares formados por una pareja y tres 0 mas niflos
(ISTAC, 2000).

¥ En el Anexo IV se encuentran las tablas detalladas que han servido de base para la construccion de las
figuras presentes en este apartado. En estas figuras, por cuestion de espacio, los datos se refieren sélo al
maestro o a la maestra y no a las otra personas que en algunas ocasiones aparecen en las tablas.

? Esta Giltima tiene una frecuencia minima (2), por lo que en los analisis prescindimos de ella.
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Figura 8

Frecuencia de las tareas del hogar en funcion del sexo
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Figura 9
Responsabilidad en las tareas del hogar en funcion del sexo
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Figura 10

Atribucion de las responsabilidades de las tareas del hogar en funcion del sexo
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en los hogares'®. Ademas como su realizacién nos dice bien poco de quién las ejecuta,
hemos querido introducir otra pregunta sobre la responsabilidad de su ejecucion.
Nuestro interés, no s6lo se limitaba a conocer si el encuestado era el responsable directo
o no de las tareas, sino queriamos conocer si las mujeres y los hombres se distinguen
sustancialmente en cuanto a la responsabilidad en el hogar. Con este fin, hemos cruzado
las variables del tipo responsabilidad en las tareas domésticas con la variable sexo y con
la categoria ‘con pareja estable’ de la variable estado civil. Asi, podemos conocer si la
responsabilidad de las tareas y su frecuencia difiere entre los hombres y mujeres con
pareja estable.

- Cuidado de los nifios

El cuidado de los hijos es una actividad que realizan la mitad de los encuestados. El
porcentaje tan elevado de casos perdidos, se puede entender si consideramos que el 32%
de la muestra no tiene hijos.

Figura 6
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Distribucion conjunta de las variables ;Tiene hijos? y Sexo

De entre los que contestan, la mayoria cuida de sus hijos diariamente, siendo
muy bajo el nimero de sujetos en las otras categorias de respuesta (Figura 7). En la
Figura 8, podemos comprobar que casi la mitad de las mujeres (45%) declaran ser las
responsables del cuidado de los nifos, frente a un 23% de los hombres. Por otra parte,
ninguna de las encuestadas sefiald6 como persona responsable del cuidado de los hijos a
su compaiiero, mientras que los hombres consideran, en porcentaje importante, a sus
compafieras como responsables del cuidado de la prole. Es de resaltar que para algo mas
de la mitad de los hombres y de las mujeres la responsabilidad es mutua. Es posible que
la deseabilidad social haya influido en estos resultados, pero lo que si es evidente es que

1% Estudios mas detallados referidos a la poblacion espafiola en general los encontramos en Carrasco
(1991), Ramos Torres (1990) y Garrido (1992).
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ninguna de las mujeres encuestadas ha considerado a su pareja como responsable del
cuidado de los hijos.

Si nos atenemos a la parte de la muestra que sefala tener pareja estable, nos
encontramos con que las mujeres afirman en un porcentaje superior al de los hombres,
ser las principales responsables en el cuidado de los hijos.

Tabla 4
Distribucion conjunta de las variables Sexo
y Responsabilidad cuidado nifio, casados

Responsabilidad cuidado niho, casados

Mi compariero/a | Otra persona
. n 23 2 36 61

Femenino

% | 37,7% 3,3% 59% | 100%

n 4 5 12 21
Masculino

% | 19% 23,8% 57,1% | 100%

n 27 5 2 48 82
Total

% | 32,9% 6,1% 2,4% 58,5% | 100%

En concordancia con los datos de la Figura 9, ninguna mujer sefiala a su
companero como responsable del cuidado de los niflos, al contrario un 24% de los
hombres afirma que su compaiiera es la responsable. Nuevamente, la categoria de
respuesta ambos, obtiene una puntuacion homogénea en los dos sexos.

- Cuidado de los mayores

La mayor parte de la muestra declara que no convive con familiares mayores. Mas aln,
solo el 20% convive a tiempo completo con familiares mayores. Lo que sin duda
explica el elevado porcentaje de casos perdidos. Al igual que ocurria con el cuidado de
los nifios, el cuidado de los mayores es una tarea que de forma preferente se realiza
diariamente (Figura 7).

Como podemos ver en la Figura 8, el porcentaje de personas que se consideran
responsables del cuidado de los mayores es practicamente el mismo para hombres que
para mujeres. Ninguno de los dos sexos sefiala al otro como unico responsable. Sin
embargo, las mujeres estiman en un porcentaje sensiblemente inferior que la
responsabilidad es compartida por su conyuge frente a los hombres que mantienen esta
opinion.

Si analizamos los datos (Tabla 5), para los sujetos encuestados que mantienen
una relacidn estable, los valores se mantienen para los hombres debido a que, en nuestra
muestra, solo los hombres casados cuidan de los familiares mayores. Y, sufren una
pequefia variacion para las mujeres debido en parte a que se reduce el nimero de
mujeres en la casilla que indican que ellos mismos se hacen cargo del cuidado de sus
familiares.
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Tabla 5

Distribucion conjunta de las variables Sexo y
Responsabilidad cuidado mayores, casados

Responsabilidad cuidado mayores, casados

Yo Otra persona Yo y otra persona
. n 6 1 8 1 16
Femenino
% de sexo | 37,5% 6,3% 50% 6,3% 100%
n 2 2 4
Masculino
% de sexo | 50% 50% 100%
n 8 1 10 1 20
Total
% de sexo | 40% 5% 50% 5% 100%
- Limpieza del hogar

Esta actividad presenta una distribucion repartida casi equitativamente entre las
categorias de respuesta ‘diariamente’, ‘2 6 3 veces en semana’ y ‘durante los fines de
semana’ (Figura 7). Solo un 3% declara no realizarla, y apenas un 8% engrosan los
casos perdidos. En consecuencia, podemos considerar que es una actividad que se
realiza diariamente o en dias alternos por la mayor parte de la muestra.

La responsabilidad parece ser compartida entre los sexos, tanto ellas como ellos
sefialan que ‘ambos’ asumen la responsabilidad (Figura 8). Sin embargo, el porcentaje
de mujeres que se declaran responsables de la limpieza del hogar es sensiblemente
superior al del sexo masculino. Nuevamente, solo el 2% de las mujeres sefiala a su
compafiero como responsable de esta tarea, frente a un 24% de hombres que consideran
a su compaiiera como responsable (Figura 9). Para esta tarea, la categoria de respuesta
‘otra persona’ comienza a ser importante.

Si atendemos a la submuestra de las personas casadas, podemos comprobar que
el porcentaje de mujeres que manifiestan ser las responsables asciende, mientras que el
porcentaje de hombres casados que se declaran responsables de la limpieza desciende
(Tabla 6). Para el 31% de los hombres casados su compafiera es la responsable de la
limpieza, al contrario so6lo un 2% de las mujeres casadas consideran a su compaiiero
como responsable de esta tarea. En la linea de las tareas anteriores, el porcentaje de
varones que considera que la tarea es compartida por ambos es superior al de las
mujeres.
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Tabla 6

Distribucion conjunta de las variables Sexo y
Responsabilidad limpieza casa, casados

Responsabilidad limpieza

Mi compaiiero/a | Otra persona Yoy ofra persona
. n 39 2 11 28 7 87
Femenino
% | 44,8% 2,3% 12,6% 32,2% 8% 100%
. n 2 8 4 11 1 26
Masculino
Y% | 7,7% 30,8% 15,4% 42,3% 3,8% 100%
n 41 10 15 39 8 113
Total
% | 36,3% 8,8% 13,3% 34,5% 7.1% 100%

- Lavar/tender/planchar la ropa

Las tareas relacionadas con el cuidado de la ropa presentan una frecuencia casi
homogénea entre las categorias de respuesta: ‘diariamente’, ‘2 0 3 veces por semana’ y
‘fines de semana’ (Figura 7). Es muy escaso el porcentaje de sujetos que no realizan
esta actividad asi como los casos perdidos. Lo que nos permite interpretar que esta tarea
es esencial en la vida de los encuestados.

Con respecto a la responsabilidad del cuidado de la ropa, nos encontramos con
que las mujeres asumen en un mayor porcentaje esta responsabilidad (Figura 8).
Ademas, los varones reconocen que son ellas las responsables en un 29% frente apenas
el 1% de mujeres que declaran que su compaifiero es el principal responsable de esta
tarea doméstica (Figura 9). En esa misma linea, el porcentaje de respuestas de la
categoria ‘ambos’ es casi el doble para los hombres que para las mujeres.

Si nos centramos en las personas que declaran tener pareja estable, nos
encontramos con que el porcentaje de mujeres que manifiestan ser la persona
responsable aumenta (Tabla 7). El 37% de los hombres sefiala a su pareja como
principal responsable, mientras que solo un 1% de las mujeres hace lo mismo con su
compaiiero.

Tabla 7

Distribucion conjunta de las variables Sexo
y Responsabilidad lavar, casados

Responsabilidad lavar, casados

Mi compaiiero/a | Otra persona Yoy otra persona
. n 53 1 8 24 1 87
Femenino
% | 60,9% 1,1% 9,2% 27,6% 1,1% 100%
. n 3 10 14 27
Masculino
% | 11,1% 37% 51,9% 100%
n 56 11 8 38 1 114
Total
% | 49,1% 9,6% 7% 33,3% ,9% 100%
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- Cocinar

Se trata de una tarea que mayoritariamente se realiza de forma diaria, en un 72% de las
respuestas (Figura 7). No debe extrafiarnos, pues un 79% de los encuestados dice

almorzar en su domicilio( Tabla 8).

Tabla 8

Lugar donde se almuerza

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

En el centro 36 17,1 17,2
» En su casa 166 79,0 79,4
Vaélidos
Otro lugar 7 33 33
Total 209 99,5 100
Perdidos | Sistema 1 5
Total 210 100

La tarea, segun los datos, parece estar a cargo de las mujeres encuestadas
(Figura 8). Si tenemos en cuenta solo a las personas casadas, nos encontramos con que
el porcentaje de mujeres responsables de esta tarea es cuatro veces mayor que el de los
hombres. Por el contrario, s6lo un 2% de las mujeres casadas consideran a su
compafiero como responsable de cocinar; por su parte el 36% de los hombres casados
sefialan a sus compaferas como responsables de esta tarea (Figura 9). La categoria de
respuesta ‘ambos’, es sefialada por un porcentaje de hombres bastante superior al de
mujeres. Lo que nuevamente, nos da pie a pensar que son las mujeres, y sobre todo las

mujeres casadas, las encargadas de realizar esta tarea.

Tabla 9
Distribucion conjunta delas variables sexo
y Responsabilidad cocinar, casados

Responsabilidad cocinar, casados

Mi compairiero/a | Otra persona Yoy otra persona Mi compaiiero/a
y otra persona
. n 46 2 12 24 1 1 86
Femenino
% | 53,5% 2,3% 14% 27,9% 1,2% 1,2% 100%
. n 4 10 1 13 28
Masculino
% | 14,3% 35,7% 3,6% 46,4% 100%
n 50 12 13 37 1 1 114
Total
% | 43,9% 10,5% 11,4% 32,5% ,9% ,9% 100%
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- Reparaciones de la casa

La tarea ‘reparaciones de la casa’ presenta un 54% de respuestas perdidas. Para nuestra
muestra, lo mas frecuente es realizar esta tarea los fines de semana (Figura 7). Los
encargados, segun su sexo son claramente los hombres (Figura 8). Aunque la
proporcion disminuye en el caso de las personas con parejas, se mantiene como una
actividad realizada mayoritariamente por los hombres (Tabla 10). Ellos la consideran
como su responsabilidad y ellas, también consideran que asi es (Figura 9).

Tabla 10
Distribucion conjunta de las variables Sexo
y Responsabilidad reparaciones, casados

Responsabilidad reparaciones, casados

Yo Mi compariero/a | Otra persona Yoy ofra | Mi compafiero/a
persona | y otra persona
. n 1 37 10 11 1 1 61
Femenino
% | 1,6% 60,7% 16,4% 18% 1,6% 1,6% 100%
. n 22 1 1 24
Masculino
% | 91,7% 4,2% 4,2% 100%
n 23 38 10 12 1 1 85
Total
% | 27,1% 44, 7% 11,8% 14,1% 1,2% 1,2% 100%
- Contabilidad familiar

El porcentaje de respuestas perdidas es del 49%. Por lo que parece que no es una
actividad muy comun. Para la mayor parte de los que la realizan la tarea se lleva a cabo
los fines de semana (Figura 7). La responsabilidad de la contabilidad familiar se
distribuye de forma homogénea entre ambos sexos (Figura 8). Lo mas llamativo es que
las mujeres consideran que la contabilidad es responsabilidad de su compafiero en un
24%, frente al 14% de los hombres casados que manifiestan que su compaiiera es la
responsable de esta tarea (Tabla 11).

Tabla 11
Distribucion conjunta de las variables Sexo
y Responsabilidad contabilidad, casados

Responsabilidad contabilidad, casados
sexo Total
Yo Mi compafiero/a | Otra persona | Ambos | Yo y otra persona
. n 19 15 2 26 1 63
Femenino
% | 30,2% 23,8% 3,2% 41,3% 1,6% 100%
. n 10 3 8 21
Masculino
% | 47,6% 14,3% 38,1% 100%
n 29 18 2 34 1 84
Total
% | 34,5% 21,4% 2,4% 40,5% 1,2% 100%
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- Compras corrientes (alimentos, productos de limpieza...)

La tarea ‘compras corrientes’ es contestada por un 90% de los sujetos. Al observar los
resultados de la Fiogura 7, podemos concluir que es una actividad generalizada y de una
frecuencia semanal. El porcentaje de mujeres que declaran ser responsables de las
compras corrientes es superior al de los hombres (Figura 8). Una distribucion similar
podemos encontrar en los datos referidos a las personas con pareja.(Tabla 11). En ayuda
de estos porcentajes, los hombres consideran que su compafiera es la responsable en un
22%, sin embargo ese porcentaje se reduce a la mitad si preguntamos a las mujeres si
sus comparfieros son los responsables de la tarea (Figura 9). Mas equilibrada parece la

categoria de respuesta ‘ambos’.

Tablal2

Distribucion conjunta de las variables Sexo
y Responsabilidad compras corrientes, casados

Responsabilidad compras corrientes, casados

Yo Mi compariero/a | Otra persona Yoy otra persona
. n 34 9 3 37 3 86
Femenino
% | 39,5% 10,5% 3,5% 43% 3,5% 100%
. n 5 6 16 27
Masculino
% | 18,5% 22,2% 59,3% 100%
n 39 15 3 53 3 113
Total
% | 34,5% 13,3% 2,7% 46,9% 2,7% 100%

- Otras compras (electrodomeésticos, ropa...)

No parece tratarse de una actividad muy comun, pues el 53% de la muestra no contesta.
La frecuencia de realizacion de este tipo de compras es prioritariamente los fines de
semana (Figura 7). La distribucion en funcion del sexo no presenta variaciones
importantes. Si es de destacar que las mujeres casadas consideran que ’otras compras*

son su responsabilidad en un 32%, frente al 14% de los hombres (Tabla 12).

Tabla 13

Distribucion conjunta de las variables Sexo

y Responsabilidad otras compras, casados

Responsabilidad otras compras, casados

Mi compariero/a | Otra persona
. n 18 3 1 34 56
Femenino
% | 32,1% 5,4% 1,8% 60,7% | 100%
. n 3 2 17 22
Masculino
% | 13,6% 9,1% 77,3% | 100%
n 21 5 1 51 78
Total
% | 26,9% 6,4% 1,3% 65,4% | 100%
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Como resumen de este apartado podemos sefialar que la mayor parte de las
actividades domésticas sobre las que hemos inquirido a la muestra son responsabilidad
de las mujeres. Es mas la responsabilidad de las tareas cuidado de los nifios, limpieza
del hogar, lavar/tender/planchar la ropa, cocinar y llevar a cabo las compras
corrientes se asocia con rotundidad al sexo femenino con la categoria de respuesta
‘usted es la persona responsable’ (no solo porque las mujeres sefialen que ellas son las
responsables en un porcentaje muy superior al de los hombres, sino porque éstos en
porcentajes elevados consideran que son las mujeres las responsables de estas tareas).
Por el contrario so6lo las tareas reparaciones de la casa y la contabilidad familiar son
actividades que se asocian la persona responsable con el sexo masculino. Si a esto
unimos que son justamente las tareas cuya responsabilidad es femenina, las que se
llevan a cabo con mas asiduidad (su frecuencia es mas corta), podemos, sin temor a
equivocarnos, considerar que esta parte importante de la vida queda bajo la tutela de las
mujeres' .

Tabla 14

Cruces entre las variables Sexo y Responsabilidad en las tareas domésticas’’

Responsabilidad en la tarea doméstica Chi-cuadrado de Coeficiente de
Pearson Contingencia

Cuidado de los hijos ,000 412
Cuidado de los mayores ,631 221
Limpieza del hogar ,000 ,387
Lavar /tender la ropa ,000 ,462
Cocinar ,000 438
Reparaciones en el hogar ,000 ,646
Contabilidad familiar ,499 ,169
Compras corrientes ,083 ,224
Otras compras ,356 ,202

3.1.3. Informacion profesional

Los datos que agrupamos en este punto son los referidos al dmbito profesional de los
encuestados. Asi, aparecen resultados sobre la titulacion, la experiencia docente (en
general y en el centro de trabajo) y la afiliacion e implicacion en sindicatos,
movimientos de renovacion pedagogica y grupos estables.

a) Titulacion

Como puede comprobarse en la Figura 10 la mayor parte de la muestra es
diplomada/o’®. No nos deben extrafiar estos datos, pues la titulacion exigida para la
docencia es la diplomatura (como ya se sefald en el marco tedrico). De todas formas,
nos llama la atencion que el 30% de la muestra posea la titulacion de licenciado. Lo que
podria entenderse como un elemento de calidad para el sistema educativo, ya que sus
empelados estan sobrecualificados.

"' La importancia social del trabajo doméstico es obvia, pero poco reconocida (Gorz, 1995).
12 Los valores de chi-cuadrado son muy similares para la submuestra de las personas con pareja estable.

13 Datos similares los encontramos en Sevilla y Villanueva (2000).
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Figura 10
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b) Anios de experiencia docente

El profesorado con una experiencia docente entre 4 y 10 afos presenta el porcentaje mas
elevado. En los intervalos que recogen la experiencia docente entre los 4 y 15 afios se
acumula el 57% de los que responden a la pregunta. El menor porcentaje se sitia en el
intervalo inicial que va de 1 a 3 afios (Tabla 15).

Tabla 15

Experiencia Docente

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

De 1 a 3 afios 22 10,5 10,6
De 4 a 10 afios 78 371 37,7
Vilidos De 11 a 15 afios 40 19,0 19,3
De 16 a 20 afios 32 15,2 15,5
Mas de 21 afios 35 16,7 16,9
Total 207 98,6 100
Perdidos | Sistema 3 1,4
Total 210 100

¢) Antigiiedad en el centro
Soélo el 13% de la muestra, ha permanecido més de 11 afos en el mismo centro. Es de

destacar que mas de la mitad de la muestra sefiala haber permanecido menos de 4 afios
en el mismo centro (Tabla 16).
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Tabla 16

Antigiiedad en el centro

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

De 1 a 3 afios 119 56,7 57,5
De 4 a 10 afios 62 29,5 30
Vilidos De 11 a 15 afios 12 57 58
De 16 a 20 afios 10 4,8 4,8
Mas de 21 afios 4 1,9 1,9
Total 207 98,6 100
Perdidos | Sistema 3 1,4
Total 210 100

Al cruzar la antigiiedad en el centro con la experiencia docente, podemos
comprobar que aquellos sujetos que llevan trabajando en la docencia mas tiempo, han
permanecido de forma generalizada menos de 11 afios en los centros en los que ahora se
encuentran (Tabla 17). Lo que sin duda nos da mucho que pensar en cuanto a
estabilidad, no ya en el puesto de trabajo, sino en el lugar de trabajo. Con periodos tan
cortos, /qué son cuatro cursos académicos?, ;como se puede conseguir integrarse en un
equipo de trabajo?, por no hablar de una comunidad educativa. La duda es como
podemos establecer proyectos claros de ensefianza y, por lo tanto, de educacion con
tanta gente entrando y saliendo de los centros'*.

Tabla 17
Distribucion conjunta de las variables
Experiencia docente y Antigiiedad en el centro

. . experiencia en el centro
Antigiiedad en

el centro De1a3 De4a10 De 11a15 De 16 a 20 Mas de 21
afnos afnos afnos afnos afnos

De 1 a 3 afos 100% 100%
De4al0afios | 87.2% 12,8% 100%
De 11a15 42,5% 55% 2,5% 100%
anos

De 16220 18,8% 62,5% 12,5% 6,3% 100%
anos

Mas de 21 17.1% 28,6% 20% 22.9% 11,4% 100%
anos

Total 57,5% 30% 5,8% 4.8% 1.9% 100%

d) Afiliacion a organizaciones

En este apartado damos cuenta de la afiliacién personal de la muestra. Para tal
fin, indagamos sobre la afiliacion en organizaciones sindicales y en colectivos docentes.

' De la importancia de los procesos abiertos, y en consecuencia, de una valoracion del tiempo como
elemento clave de las dindmicas de mejora escolar podemos encontrar referencia en Martinez Bonafé
(1993), Marrero (1995), Bolivar (1999) y Escudero (1999) entre otros.
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- Sindicatos

La muestra estd divida de forma homogénea entre los sujetos afiliados y los que no lo
estan. La participacion entre los afiliados parece centrarse de forma mayoritaria en las
votaciones (Tabla 18). Pero, también es importante el porcentaje de los que estando
afiliados declaran no participar de forma alguna. S6lo un 18% participa de forma activa.
Ninguno de los sujetos encuestados declara ocupar un puesto de responsabilidad dentro

de la organizacion de su sindicato.

Figura 11
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Tabla 18

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

Participacion activa 18 8,6 17,6
Votaciones 42 20 41,2
Validos | No participa 40 19 39,2
Otra 2 1 2
Total 102 48,6 100
Perdidos | Sistema 108 51,4
Total 210 100
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- Otras organizaciones (MRPS, colectivo de profesorado, grupo estable o grupo de
formacion en su propio centro)

El 61% de la muestra manifiesta no pertenecer a MRPs, colectivos de profesorado,
grupo estable o grupo de formacion en su propio centro (Figura 11).

Figura 11
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De entre los que pertenecen a alguno de estos colectivos, son mayoria los que
participan en las actividades realizadas por estos organismos (Tabla 19). Un 19%,
declara participar en la organizacion del colectivo.

Tabla 19

Participacion en las organizaciones docentes

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

Participacion en la organizacion 12 57 19,4
» Participacion actividades 43 20,5 69,4
Validos
Otra 7 3,3 11,3
Total 62 29,5 100
Perdidos | Sistema 148 70,5
Total 210 100
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e) Compatibilidad del trabajo con otras actividades

Tal y como se muestra en la tabla 20, el profesorado que contesta sobre la
compatibilidad del trabajo con la familia, las necesidades esenciales, las actividades
culturales, las relaciones sociales, oir la radio y ver la television, leer literatura o libros
sobre temas educativos, considera en una abrumadora mayoria (nunca por debajo del
80%) que su trabajo si es compatible con estas tareas. Solo la compatibilidad entre
trabajo y formacion y actualizacion docente y la realizacion de actividades deportivas se
sitian por debajo de ese porcentaje.

No encontramos diferencias significativas respecto a la compatibilidad en
funcion del sexo ya que los valores de significacion de chi-cuadrado son mayores a
0,05. Pero si que es cierto que los hombres contestan que s7 en un porcentaje mayor que
las mujeres para cada item.

Tabla 20
Compatibilidad con otra actividad
Compatibilidad con Si No Total
Porcentaje valido Porcentaje valido Porcentaje valido
Familia 93,8 6,2 100
Necesidades esenciales 89,0 11,0 100
Actividades culturales 82,0 18,0 100
Relaciones sociales 84,6 15,4 100
Hacer deprotes 791 20,9 100
Qir radio/ver television 92,0 8,0 100
Leer literatura 88,5 11,5 100
Leer libros sobre educacion 96,9 3,1 100
Formacioén 74,6 25,4 100
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3.2. Relativos a las caracteristicas del puesto de trabajo
3.2.1. Datos administrativos

Los datos administrativos del puesto de trabajo docente recogen informacion sobre la
situacion administrativa que como empleado une al docente con la Consejeria de
Educacion, Cultura y Deportes asi como el ciclo y especialidad en la que trabaja, el
papel que juega en la gestion, la organizacion y la coordinacion curricular del centro y
si es tutor o no.

a) Situacion administrativa

En nuestra muestra son mayoria los funcionarios con destino definitivo y los interinos
sustitutos (Tabla 21).

Tabla 21
Situacion administrativa

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

Definitivo 99 47,1 48,3
Provisional 15 71 73
Validos | nterino fijo 18 8,6 8,8
Interino sustituto 73 34,8 35,6
Total 205 97,6 100
Perdidos | Sistema 5 24
Total 210 100

b) Ciclo de trabajo

El reparto de la muestra por ciclo es casi homogéneo, s6lo desbordan esta tendencia el
profesorado que trabaja en mas de un ciclo (Tabla 22). De todas formas, parece claro
que este grupo se corresponde con el 40% de los encuestados que declaran ser
especialistas.

Tabla 22
Ciclo de trabajo

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

Primer ciclo 45 214 22
Segundo ciclo 41 19,5 20
Validos | Tercer ciclo 38 18,1 18,5
Mas de un ciclo 81 38,6 39,5
Total 205 97,6 100
Perdidos | Sistema 5 24
Total 210 100
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¢) Especialidad

El 60% de la muestra es profesorado generalista y el 40% ejerce alguna especialidad
(Tabla 23). El reparto en funcion de la especialidad es homogéneo (Tabla 24). Si
exceptuamos al profesorado de religion que muestra un porcentaje mas bajo que el resto
de especialidades.

Tabla 23
Generalista
Si 121 57,6 59,6
Validos | No 82 39 40,4
Total 203 96,7 100
Perdidos | Sistema 7 3,3
Total 210 100
Tabla 24
Especialidad docente
Ed. Musical 15 71 18,3
Ed. Fisica 17 8,1 20,7
Len. Extranjera 20 9,5 244
Validos | Eq. Especial o Prof apoyo 19 9,0 23,2
En. Religiosa 10 4,8 12,2
Mas de una 1 5 1,2
Total 82 39 100
Perdidos | Sistema 128 61
Total 210 100

d) Funciones en la organizacion y gestion del centro

En este apartado agrupamos las funciones que los docentes realizan en la gestion, la
organizacion y la coordinacion de su centro.

- Gestion

El 87% de la muestra no realiza ninguna funciéon en la organizacién y/o gestion del
centro (Tabla 25). Esto no debe extrafiarnos pues los cargos para la gestion y la
coordinacion de los centros son menores que el nimero de profesorado por centro. El
cargo de direccion es el que cuenta con un porcentaje mas elevado.
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Tabla 25
Funciones de gestion

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

Director/a 9 4,3 33,3
Vicedirector/a 3 1,4 11,1
Validos Jefatura de estudios 6 2,9 22,2
Secretario/a 7 3,3 25,9
Mas de una 2 1,0 74
Total 27 12,9 100
Perdidos | Sistema 183 87,1
Total 210 100

Al cruzar estos resultados con la experiencia docente y la antigiiedad en el
centro, vemos como el ejercicio de estas tareas esta relacionado con ambos tipos de
experiencia (Tabla 26 y Tabla 27). Concretamente, la distribucion de la muestra permite
observar una tendencia leve entre estas variables de forma que al porcentaje de sujetos
que ejercen las funciones de gestion es mas elevado en los tramos de mayor experiencia
docente y de mayor antigiiedad en el centro.

Tabla 26
Distribucion conjunta de las variables
Experiencia docente y ejercicio de la gestion'

Funcion Gestion

experiencia docente

Sirealiza | No realiza

n 2 20 22
De 1 a 3 afios

% 9,1% 90,9% | 100%

n 5 73 78
De 4 a 10 afios

% 6,4% 93,6% | 100%

- n 6 34 40
De 11 a 15 afios
% 15% 85% 100%
n 7 25 32

De 16 a 20 afios

% 21,9% 78,1% | 100%

) ~ n 7 28 35
Mas de 21 afios
% 20% 80% 100%
n 27 180 207
Total
% 13% 87% 100%

"Para este cruce, el valor de chi-cuadrado es de ,183 y el valor del coeficiente de contingencia es ,128.
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Antigiiedad en el centro

Tabla 27

Distribucion conjunta de las variables Antigiiedad en

el centro y ejercicio de la gestion ’

Funcion Gestion

Sirealiza | No realiza
- n 4 115 119
De 1 a 3 afios
% 3,4% 96,6% 100%
~ n 18 44 62
De 4 a 10 afios
% 29% 71,0% 100%
~ n 1 11 12
De 11 a 15 afios
% 8,3% 91,7% 100%
~ n 2 8 10
De 16 a 20 afios
% 20% 80% 100%
n 2 2 4
Mas de 21 afios
% 50% 50% 100%
n 27 180 207
Total
% 13% 87% 100%

En cuanto a la distribucion de las funciones a tenor de los sexos, podemos
comprobar que no existen grandes diferencias (tabla 28). Lo que mas destaca es que el
22% de las personas que ejercen la direccion son mujeres frente al 56% de los hombres.
Evidentemente, no es relevante la diferencia pero si atendemos al porcentaje de mujeres
de la muestra podemos comprobar que es del 77% de mujeres frente a un 23% de
hombres (Figura 1). Lo que nos da pie a plantearnos que el ejercicio de la funcion de
direccion esta relacionado con el sexo. En esta misma linea, podemos comprobar que en
las otras funciones de gestion, las mujeres presentan porcentajes mas elevados que los
hombres. Pero de todas formas, nuevamente tenemos que considerar que el porcentaje
de hombres es elevado si tenemos en cuenta que solo constituyen el 23% de la muestra.

Tabla 28

Distribucion conjunta de las variables

Ejercicio de la gestion y sexo

funciones en la gestion

Director/a | Vicedirector/a Jefatur_a de Secretario/a | Mas de una
estudios
. n 4 3 4 5 2 18
Femenino
% | 22,2% 16,7% 22,2% 27,8% 11,1% 100%
. n 5 2 2 9
Masculino
% | 55,6% 22,2% 22,2% 100%
n 9 3 6 7 2 27
Total
% | 33,3% 11,1% 22,2% 25,9% 7,4% 100%

2 Para este cruce, el valor de chi-cuadrado es de ,000 y el valor del coeficiente de contingencia es ,352
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Es preciso analizar con mas detenimiento estos resultados. El porcentaje de
mujeres que realizan funciones de gestion es, para toda la muestra, de 8,6% mientras
que el de hombres es del 4,3%. Sin embargo, las mujeres son el 77% de la muestra y los
hombres el 23%. Si atendemos a los porcentajes internos de cada sexo, el 11,2% de las
mujeres realiza funciones de gestion frente al 18,7% de los hombres. De lo que
podemos deducir que no existe una gran diferencia de porcentajes si tomamos cada sexo
de forma aislada. Pero al comparar ambos sexos, no se nos oculta que las mujeres a
pesar de su mayor presencia en esta etapa educativa, presentan porcentajes
sensiblemente menores al de los hombres.

- Funciones de coordinacion

La mayor parte de la muestra manifiesta no realizar actualmente ninguna funcién de
coordinacién. La funcion mas realizada es la coordinacion de ciclo (Tabla 29). De todas
formas era de esperar, pues sélo hay un coordinador de formacion por centro’, sin
embargo por cada ciclo hay un coordinador. Si atendemos al sexo de los encuestados
podemos comprobar (Tabla 30) que la funciéon de coordinacion es ejercida de forma
prioritaria por las mujeres. Esta relacion se invierte para la coordinacion de formacion.
Aqui los hombres representan la mayoria

Tabla 29

Funciones de coordinacion

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

Coordinacion ciclo 41 19,5 83,7
Validos | Coordinacion formacion 8 3,8 16,3
Total 49 23,3 100
Perdidos | Sistema 161 76,7
Total 210 100
Tabla30

Distribucion conjunta de las variables
Ejercicio de la coordinacion y sexo

funcion coordinacion

coordinacion ciclo | coordinacién formacién
. n 31 2 33
Femenino
% 93,9% 6,1% 100%
. n 10 6 16
Masculino
% 62,5% 37,5% 100%
n 41 8 49
Total
% 83,7% 16,3% 100%

3 Decreto 128/1998.
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- Consejo escolar

Los sujetos de la muestra, se declaran miembros del consejo escolar en un 23% en el
momento del estudio (Tabla 31). Esta funcién es mas frecuente entre las mujeres (Tabla
32).

Tabla 31
Miembro del Consejo Escolar

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

Si 48 22,9 22,9
Validos | No 162 77,1 77,1
Total 210 100 100

Tabla 32

Distribucion conjunta de las variables
Miembro del Consejo Escolar y sexo

miembro del Consejo Escolar

. n 33 128 161
Femenino
% 20,5% 79,5% 100%
. n 15 33 48
Masculino
% 31,3% 68,8% 100%
n 48 161 209
Total
% 23,0% 77,0% 100%

- Tutor

La mayor parte del profesorado de la muestra es tutor (Tabla 33). Este dato era de
esperar ya que el 60 % es profesor es generalista y estamos en primaria. Y, tal y como
aconseja el sentido comtin y ordena la legislacion (Resolucion de 29 de julio de 1998),
el tutor es el profesor/a que mas tiempo pasa con un grupo de alumnas/os.

Tabla3 3

Funcion Tutor

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

Si 137 65,2 65,2
Validos | No 73 34,8 34,8
Total 210 100 100

En funcién del sexo, podemos comprobar (Tabla 34) que el ejercicio de la
funcion de tutor es mas frecuente entre las mujeres que entre los hombres. Una
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explicacion de este dato lo podemos encontrar en que el 75% del profesorado
generalista es mujer, mientras que solo un cuarto del profesorado especialista es del
sexo femenino.

Tabla 34

Distribucion conjunta de las variables
Profesorado tutor y sexo

| Funciones tutor

Sexo Total
. n 109 52 161
Femenino
% | 67,7% | 32,3% | 100%
. n 28 20 48
Masculino
% | 58,3% | 41,7% | 100%
n 137 72 209
Total
% | 65,6% | 34,4% | 100%

3.2.2. Tareas del puesto de trabajo docente

Para conocer el conjunto de tareas que lleva a cabo el profesorado hemos establecido
siete apartados que recogen la amplia gama de tareas que pueden realizar los docentes:
actividades de ensefianza; actividades de supervision; atencion personal y tutoria al
alumno; actividades de coordinacion y gestion del centro; tareas mecanicas; actividades
de formacion; y actividades culturales personales. Para cada una de estas tareas
indagamos sobre su frecuencia, modo y lugar de realizacion.

a) Actividades de enserianza

Debido a la amplitud de este conjunto de actividades hemos decidido dividirlo
en cinco apartados: preparacion previa al desarrollo de la ensehanza; ensefanza al
alumnado; actividades orientadoras del trabajo del alumnado; actividades
extraescolares; y actividades de evaluacion.

- Preparacion previa al desarrollo de la ensefianza

La preparacion previa al desarrollo de la enseiianza la hemos considerado
constituida por cuatro tareas: recordar o aprender nuevos contenidos; planificar
actividades metodologicas, experiencias de observacion, de laboratorio...; preparar,
seleccionar o construir materiales didéacticos; y repasar el libro de texto y/o las guias
didécticas para el profesor. Junto a las que hemos dejado una respuesta abierta, para que
los sujetos pudieran aportar cualquier otra tarea que les pareciera oportuna.

El indice de respuesta de los participantes a cada una de estas tareas es muy alto;
contestan como minimo el 80 % de los encuestados (Tabla 35). Existen ciertas
variaciones respecto a la frecuencia temporal de realizacion de la tarea. Asi, podemos
decir que recordar o aprender nuevos contenidos y repasar el libro de texto y/o las
guias didacticas para el profesor se lleva a cabo de forma diaria o semanal. Por su
parte, las tareas planificar actividades metodologicas, experiencias de observacion, de
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laboratorio... y preparar, seleccionar o construir materiales diddcticos se sitian en un

intervalo temporal semanal o superior

Tabla3 5

Frecuencia tareas

Porcentaje valido

7 g g 2| £ =z
£ 2 = z | =
g S| B & 5
=
1. El profesor recuerda o aprende nuevos 8,1 43,5 43 9,3 42 100
contenidos
2. Planificar actividades metodologicas, 20,0 13,1 38,7 27,4 20,8 100
experiencias de observacion, de laboratorio...
3. Preparar, seleccionar o construir materiales | 14,8 16,2 35,2 22,3 26,3 100
didacticos.
4. Repasar el libro de texto y/o las guias 8,1 50,3 37,8 5,7 6,2 100
didacticas para el profesor.

La forma prioritaria de realizar este tipo de tareas
planificacion de actividades metodologicas, experiencias de observacion, etc. es
superior, el modo ‘con otro’ frente al ‘individual’ (Tabla 36).

Modo tareas

Tabla 36

es individual. Solo en la

Porcentaje Valido

1. Recordar o aprender nuevos contenidos

2. Planificar actividades metodologicas,
experiencias de observacion, de laboratorio...

3. Preparar, seleccionar o construir
materiales didacticos.

4. Repasar el libro de texto y/o las guias
didacticas para el profesor.

Perdidos | Individual | Con Otro | Ambas | Total
8,1 60,1 30,1 9,8 100
16,7 41,7 46,9 11,4 100

11 45,5 38 16,6 100
5,7 86,9 6,6 6,6 100

Las actividades de preparacion previas al desarrollo de la ensefianza tienen una
tendencia clara a ubicarse ‘dentro’ del centro. Sin embargo, el porcentaje de
encuestados que dicen realizarlas ‘fuera’ o ‘dentro y fuera’ es considerable. Repasar el
libro de texto y/o las guias diddcticas... es la Unica tarea de este apartado en la cual el
porcentaje de sujetos que la realizan fuera del centro es superior a los que la realizan

dentro del centro (Tabla 37).
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Tabla 37

Lugar tareas

Porcentaje valido

Perdidos Dentro Fuera Ambas | Total
1. Recordar o aprender nuevos contenidos 6,2 46,2 32,5 21,3 100
2. Planificar actividades metodoldgicas, 17,1 63,8 20,1 16,1 100
experiencias de observacion, de laboratorio...
3. Preparar, seleccionar o construir materiales 12,9 53 26,2 20,8 100
didacticos.
4. Repasar el libro de texto y/o las guias 11,4 32,3 48.4 19,4 100
didacticas para el profesor.

- Ensenanza al alumnado

La ensefianza del alumnado la hemos considerado compuesta por tres actividades:
explicar oralmente, demostrar, sintetizar, etc.; detectar las ideas previas del alumnado; y
dialogar con el alumnado, discutir sobre los contenidos, etc. A la que hemos afadido,
como en el caso anterior una categoria de respuesta abierta.

El porcentaje de sujetos que no contestan es infimo, no supera en esas tres
actividades el 13% (Tabla 38). Las respuestas tienden a acumularse en la categoria
diario, aunque con variaciones importantes. La actividad explicar oralmente, demostrar,
sintetizar, etc., la lleva a cabo el 96% del profesorado, el 83% dialoga con el alumnado
sobre los contenidos, etc. diariamente. Y, finalmente, un 75% detecta a diario las ideas
previas del alumnado.

Tabla 38
Frecuencia tareas

Porcentaje valido

Perdidos Diario Semanal Quincenal | Mensual | Total
6. Explicar oralmente, demostrar, 10,5 95,7 3,7 ,5 0,0 100
sintetizar, etc.
7. Detectar las ideas previas del 12,9 74,9 15,8 8,7 ,5 100
alumnado.
8. Dialogar con el alumnado, 8,1 83,4 9,8 3,1 3,6 100
discutir sobre los contenidos, etc.

Las actividades englobadas en la ensefianza al alumnado son realizadas
prioritariamente de forma individual por la muestra encuestada. Tampoco podia ser de
otra forma si tenemos en cuenta que este tipo de actividades se realizan en el aula, el
espacio individual y privado del profesorado (Tabla 39).
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Tabla 39

Modo Tareas

Porcentaje valido

Perdidos | Individual | Con Otro | Ambas Total
6. Explicar oralmente, demostrar, 6,2 90,9 4,6 4,1 100
sintetizar, etc.
7. Detectar las ideas previas del alumnado. 8,6 92,2 3,6 42 100
8. Dialogar con el alumnado, discutir sobre 6,2 87,3 6,6 6,1 100
los contenidos, etc.

Como cabia esperar estas actividades son realizadas principalmente dentro del
centro. En todos los casos, el porcentaje supera el 90% de las respuestas obtenidas

(Tabla 40).

Tabla 40

Lugar tareas

Porcentaje valido

Perdidos Dentro Fuera Ambas Total
6. Explicar oralmente, demostrar, sintetizar, 5,2 99,5 5 0 100
etc.
7. Detectar las ideas previas del alumnado. 41,4 91,9 33 49 100
8. Dialogar con el alumnado, discutir sobre 34,8 94,9 1,5 3,6 100
los contenidos, etc.

- Actividades orientadoras del trabajo del alumnado

Hemos considerado como actividades orientadoras del trabajo del alumnado las
siguientes cuatro actividades: dar instrucciones de como ha de realizar el alumnado una
actividad, un ejercicio, distribuir tareas, etc; dar instrucciones sobre cémo utilizar
instrumentos, aparatos, materiales, etc; organizar y guiar grupos de trabajo; y organizar
el espacio, disponer los materiales de laboratorio u otros, etc.

De entre estas actividades la que mayor niumero de respuestas acumula es la de
dar instrucciones de como ha de realizar el alumnado una actividad, un ejercicio,
distribuir tareas, etc. Sin embargo, el porcentaje de sujetos que no contestan a las otras
tres actividades es de mayor importancia (Tabla 41).

Como se puede advertir en la Tabla 41 las actividades que se realizan a son: dar
instrucciones de como ha de realizar el alumnado una actividad, un ejercicio, distribuir
tareas 'y dar instrucciones sobre como utilizar instrumentos, aparatos, materiales, etc.
Sin embargo, las dos actividades restantes presentan una distribucion mas heterogénea:
organizar y guiar grupos de trabajo y organizar el espacio, disponer los materiales de
laboratorio u otros, etc. A pesar de que los porcentajes mas elevados se sitian en la
categoria de respuesta ‘diario’, las otras categorias tienen un peso importante. Sobre
todo el intervalo mensual.
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Tabla 41
Frecuencia tareas

| | Porcentaje valido
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10. Dar instrucciones de cémo ha de 4,3 88,1 10,0 1,0 1,0 0,0 | 100
realizar el alumnado una actividad, un
ejercicio, distribuir tareas, etc.
11. Dar instrucciones sobre como 18,6 59,6 164 | 7,0 14 2,9 | 100
utilizar instrumentos, aparatos,
materiales, etc.
12. Organizar y guiar grupos de trabajo. | 21,9 32,3 20,7 | 19,5 26,8 ,6 100
13. Organizar el espacio, disponer los 74,8 34,6 18,0 | 17,3 27,3 3,1 100
materiales de laboratorio u otros, etc.

Las actividades orientadoras del trabajo del alumnado son, como en el caso
anterior, realizadas de forma individual por el profesorado. La categoria de respuesta
‘con otro’ continua siendo menos elegida, pero se confirma una tendencia al alza.
Tendencia que es mas clara para la organizacion y guia de los grupos de trabajo (Tabla
42).

Tabla 42
Modo tareas

Porcentaje valido

Perdidos | Individual | Con Otro | Ambas | Total
10. Dar instrucciones de como ha de realizar 2,9 82,8 9,3 7.8 100
el alumnado una actividad, un ejercicio,
distribuir tareas, etc.
11. Dar instrucciones sobre como utilizar 15,7 78 15,3 6.8 100
instrumentos, aparatos, materiales, etc.
12. Organizar y guiar grupos de trabajo. 18,1 60,5 31,4 8,1 100
13. Organizar el espacio, disponer los 29,5 68,9 23,6 7,4 100
materiales de laboratorio u otros, etc.

Las actividades orientadoras del trabajo del alumnado también son realizadas de
forma mayoritaria dentro del centro. Tal y como se puede observar en la tabla 43, el
porcentaje de profesores que llevan a cabo estas tareas dentro del centro no desciende
del 90% de los encuestados que responden.
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Tabla 43
Lugar tareas

Porcentaje valido

Perdidos | Dentro Fuera Ambas Total

10. Dar instrucciones de como ha de realizar 6,7 95,4 1,5 3,1 100
el alumnado una actividad, un ejercicio,
distribuir tareas, etc.

11. Dar instrucciones sobre como utilizar 19,5 95,9 1,2 3,0 100
instrumentos, aparatos, materiales, etc.

12. Organizar y guiar grupos de trabajo. 24,8 93 2,5 4,4 100

13. Organizar el espacio, disponer los 28,1 99,3 ,7 0 100
materiales de laboratorio u otros, etc.

- Actividades extraescolares

Tres actividades configuran las actividades extraescolares: acompanar al alumnado en
salidas, excursiones, visitas a muesos, etc.; organizar talleres y otras actividades; y
preparar sesiones de cine, audiciones, funciones de teatro, etc. El porcentaje de sujetos
que no contestan a estas actividades es importante. El 34% de los encuestados no
contesta sobre la frecuencia de la actividad acompariar al alumnado en salidas,
excursiones, visitas a muesos, etc. Un 41% hace lo propio para organizar talleres y
otras actividades. Y, un 45% no contesta a la tercera actividad (Tabla 44).

Estas actividades manifiestan una frecuencia que va mas alla de la semana. Es
decir, mayoritariamente dichas actividades son realizadas en mensual.

Tabla 44
Frecuencia tareas

Porcentaje valido

= = s =
©n — - =] B <
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15. Acompafiar al alumnado en 33,8 7 1,4 7 1619 1,4 [28,8 | .,7 | 43 | 100
salidas, excursiones, visitas a
museos, etc.
16. Organizar talleres y otras 414 | 7,3 | 11,4252 | 43,1 | 1,6 | 4,1 7,4 | 100

actividades.

17. Preparar sesiones de cine, 452 | 1,7 13 | 13,9522 ,9 11,31 ,9 | 6,1 | 100
audiciones, funciones de teatro,
etc.

Las actividades extraescolares se muestran como actividades de caracter
colectivo (Tabal 45). Este resultado era de esperar, pues la supervision de los alumnos
exige la presencia de mas de un docente. De todas formas, existe una clara diferencia
entre las actividades, asi las que pueden ubicarse en espacios mas ‘tranquilos’, y por
tanto mas parecidos al aula, presentan porcentajes mas elevados de la categoria de
respuesta individual.
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Tabla 45

Modo tareas

Porcentaje valido

Perdidos | Individual | Con Otro | Ambas | Total
15. Acompaiiar al alumnado en salidas, 15,2 1,1 92,1 6,7 100
excursiones, visitas a museos, etc.
16. Organizar talleres y otras actividades. 28,6 8 80 12 100
17. Preparar sesiones de cine, audiciones, 31,4 27,8 59,7 12,5 100
funciones de teatro, etc.

Los resultados relativos al contexto en el que tienen lugar las actividades
extraescolares tampoco nos sorprenden. El 99% de las respuestas sitian a las salidas
fuera del centro (Tabla 46), no en vano se trata de salidas del centro. Mas interesantes
son las otras dos actividades que constituyen este apartado. Para éstas los mayores
porcentajes las sitian dentro del centro, lo que podria explicar el hecho de que éstas las
realizan los docentes de forma individual (Tabla 45).

Tabla 46
Lugar tareas

Porcentaje valido

Perdidos | Dentro | Fuera Ambas | Total
15. Acompaiiar al alumnado en salidas, 13,8 1,1 98,9 0 100
excursiones, visitas a museos, etc.
16. Organizar talleres y otras actividades. 51 80,6 2,9 16,5 100
17. Preparar sesiones de cine, audiciones, 53,8 74,2 7,2 18,6 100
funciones de teatro, etc.

- Actividades de evaluacion

Para recoger informacion sobre las actividades de evaluacion hemos preguntado sobre
la frecuencia de cuatro actividades: elaborar pruebas, controles, etc;, corregir
examenes, ejercicios, cuadernos, etc.; discutir los resultados de la evaluacion,
comentario de ejercicios, etc. con el equipo de profesoras/es y con el alumnado; y
pasar las calificaciones a los registros o expedientes del alumnado.

La inmensa mayoria de los sujetos de la muestra realizan estas actividades
(Tabla 47). En cuanto al porcentaje de su frecuencia de ejecucion, la actividad corregir
examenes, ejercicios, cuadernos, etc. se presenta como diaria (48%). Las otras
actividades de evaluacion parece que se dilatan en el tiempo, y que la mayor parte de la
muestra, las realiza de forma mensual.



Tabla 47
Frecuencia tareas

Porcentaje valido
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19. Elaborar pruebas, controles, etc. | 11,9 1,6 | 12,4 | 34,6 | 42,7 7,6 | 1,1 | 100
20. Corregir examenes, ejercicios, 11,9 (492 | 20 |17,3| 13,5 0 0 0 100
cuadernos, etc.
21. Discutir los resultados de la 15,2 5,6 | 12,4 ] 28,1 | 404 0 12,9 | .6 100
evaluacion, comentario de
ejercicios, etc. con el equipo de
profesoras/es y con el alumnado.
22. Pasar las calificaciones a los 20,5 6,6 3 12,0 | 42,5 6 (34,1 1,2 | 100
registros o expedientes del
alumnado.

Las actividades de evaluacion presentan dos patrones basicos de actuacion del
profesorado. Los docentes actian de forma individual en [la correccion de examenes'y a
la hora de pasar las calificaciones (Tabla 48). Por el contrario, la discusion de los
resultados de la evaluacion y el modo de elaborar pruebas, controles... poseen un
caracter colectivo. Estos resultados eran de esperar, si tenemos en cuenta que cada
docente es responsable de un grupo de alumnos. Aspecto que dificulta el trabajo con
otro colega, ya que cada uno de ellos habita en porciones diferentes de su trabajo, que
aun perteneciendo al mismo tipo de actividad no tienen contacto entre si. Asi, la
elaboracion de pruebas puede ser compartida con otros companeros, y la discusion de
las calificaciones, debido en parte a que el alumno que promociona es responsabilidad
del ciclo, se realiza prioritariamente de forma conjunta entre el profesorado.

Tabla 48
Modo tareas

Porcentaje valido

Perdidos | Individual | Con Otro | Ambas | Total
19. Elaborar pruebas, controles, etc. 6,7 51 33,7 15,3 100
20. Corregir examenes, ejercicios, cuadernos, 8,6 93,8 42 2,1 100
etc.
21. Discutir los resultados de la evaluacion, 6,2 9,6 81,2 9,1 100
comentario de ejercicios, etc. con el equipo de
profesoras/es y con el alumnado.
22. Pasar las calificaciones a los registros o 10,5 88,3 10,1 1,6 100
expedientes del alumnado

Las actividades de evaluacion ofrecen una ubicacion clara dentro del centro para

la elaboracion de pruebas y la discusion de los resultados de la evaluacion (Tabla 49).
Tampoco podria ser de otra forma, donde mejor que en el centro para discutir entre los
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docentes. Sin embargo, la  correccion de exdamenes... se reparte casi de forma
homogénea dentro y fuera del centro.

Tabla 49
Modo tareas

Porcentaje valido

Perdidos Dentro Fuera Ambas | Total

19. Elaborar pruebas, controles, etc. 18,1 59,9 20,9 19,2 100
20. Corregir examenes, ejercicios, cuadernos, 16,2 36,4 28,4 352 100
etc.

21. Discutir los resultados de la evaluacion, 17,1 90,8 5,2 4 100

comentario de ejercicios, etc. con el equipo de
profesoras/es y con el alumnado.

22. Pasar las calificaciones a los registros o 13,8 72,4 12,7 14,9 100
expedientes del alumnado.

b) Actividades de supervision

Dentro de las actividades de supervision hemos incluido las de: organizar la entradas y
salidas del aula y del centro; realizar turnos de recreo, etc.; y cubrir las ausencias del
profesorado. El porcentaje de respuestas es variado. Asi las actividades realizar turnos
de recreo, etc. y organizar las entradas y salidas del aula y del centro, las lleva a cabo
la mayor parte de la muestra. Sin embargo la tarea cubrir las ausencias del profesorado
solo la realiza el 40% (Tabla 50).

Esta ultima actividad estd concentrada en los intervalos temporales ‘diario’ y
‘puntual’. Organizar las entradas y salidas del aula y del centro, tiene un caracter
diario. Con frecuencia semanal se lleva a cabo la actividad realizar turnos de recreo.

Tabla 50
Frecuencia tareas

Porcentaje valido
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24. Organizar las entradas y salidas del aulay | 21,4 82,4 6,7 1,8 | 7,3 ,6 1,2 | 100
del centro.
25. Realizar turnos de recreo, etc. 12,4 32,1 | 43,5| 11,4 12,5 0 .5 100
26. Cubrir las ausencias del profesorado. 60 32,1 10,7 | 1,2 | 9,5 0 46,4 | 100
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Cubrir las ausencias del profesorado y organizar las entradas y salidas del aula
v del centro se realizan de forma individual. Por el contrario, realizar los turnos de
recreo es una tarea de caracter colegiado (Tabla 51).
Tabla 51

Modo tareas

Porcentaje valido

Perdidos | Individual | Con Otro | Ambas | Total
24. Organizar las entradas y salidas del aula y del 14,8 54,7 36,3 8,9 100
centro.
25. Realizar turnos de recreo, etc. 9,5 18,4 77,9 3,7 100
26. Cubrir las ausencias del profesorado. 36,7 85 13,5 1,5 100

Las actividades de supervision estan muy localizadas por su propia definicion en

el centro. Asi, ninguna de las tres actividades desciende del 95% en la categoria de
respuesta dentro del centro (Tabla 52).

Tabla 52
Lugar tareas

Porcentaje valido

Perdidos | Dentro Fuera Ambas | Total
24. Organizar las entradas y salidas del aula y del 14,8 100 0 0 100
centro.
25. Realizar turnos de recreo, etc. 9 99 1 0 100
26. Cubrir las ausencias del profesorado. 36,2 97 3 0 100

¢) Atencion personal y tutoria al alumnado

Las actividades de atencion personal y tutoria al alumnado las hemos considerado
formadas por: comentar con el alumnado sus problemas personales (relativos a amigos,
familias, etc.) no relacionados con las clases, tratar dificultades que tenga el alumnado
ocasionados por sus estudios con otros profesores o con usted; aclarar y resolver
problemas del grupo, conflictos entre el alumnado, etc; hablar con los padres sobre la
marcha académica y comportamiento de sus hijos,; organizar juegos en los recreos; y
dar orientaciones sobre la ESO al alumnado o a sus padres.

De entre estas actividades, las dos ultimas presentan un elevado porcentaje de
sujetos que no contestan, tampoco es desdefiable el porcentaje de abstenciones en lo
referente a las tres primeras actividades. Sin duda, de entre las actividades de atencion
personal y tutoria del alumnado, la que ha sido mas contestada es hablar con los padres
sobre la marcha académica y comportamiento de sus hijos. La causa puede estar en que
el profesorado tiene una dedicacion horaria recogida para tal fin®. Es posible que las
otras actividades se difuminen, quizas hasta perderse, en el quehacer cotidiano de los
centros.

* Resolucion de 29 de julio de 1998, de la Direccion General de Centros, por la que se aprueban las
instrucciones que regulan la organizacion y funcionamiento de las Escuelas de Educacion Infantil y de los
colegios de Educacion Primaria dependientes de la Consejeria de Educacion y Cultura de Canarias.
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Las actividades comentar con el alumnado sus problemas personales no
relacionados con las clases, tratar dificultades que tenga el alumnado ocasionados por
sus estudios con otros profesores o con usted; aclarar y resolver problemas del grupo,
conflictos entre el alumnado tienen una frecuencia mayoritariamente diaria (Tabla 53).
Por su parte, organizar juegos en los recreos, presenta su mayor porcentaje en los
intervalos semanal y mensual. Tal y como recoge la legislacion vigente, hablar con los
padres sobre la marcha académica y comportamiento de sus hijos es de frecuencia
quincenal, en un 67%. Por ultimo, dar orientaciones sobre la ESO al alumnado o a sus
padres se presenta con caracter mensual.

Tabla 53
Fi rcuenci tareas
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28. Comentar con el alumnado sus 20 39,3 (23,2(10,7| 9,5 ,6 | 16,7 | 100
problemas personales (relativos a amigos,
familia, etc.) no relacionados con las clases
29. Tratar dificultades que tengan el 248 | 41,1 (24,1 10,1 8,2 ,6 | 15,8 | 100

alumnado ocasionadas por sus estudios con
otros profesores o con usted mismo.

30. Aclarar y resolver problemas del grupo, 243 | 53,5208 94 0 0 16,4 | 100
conflictos entre el alumnado, etc.

31. Hablar con los padres sobre la marcha 10,5 1,6 | 11,7 | 67 | 14,4 | )5 4,8 | 100
académica y comportamiento de sus hijos.

32. Organizar juegos en los recreos. 60 155 31 (17,9 31 0 4,8 | 100

33. Dar orientaciones sobre la ESO al 82,4 2,7 | 13,5 16,2 | 40,5 | 5,4 | 21,6 | 100
alumnado o a sus padres.

Las actividades que constituyen la atencion personal y tutoria al alumnado son
realizadas prioritariamente por los docentes de forma individual (Tabla 54). Dos
actividades, organizar juegos en los recreos y dar orientaciones sobre la ESO al
alumnado o a sus padres, muestran una tendencia hacia la realizacion conjunta por parte
del profesorado. Sin duda, por que ambas se producen fuera del contexto de las clases.
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Tabla 54

Modo tareas

Porcentaje valido

Perdidos | Individual | Con Otro | Ambas | Total
28. Comentar con el alumnado sus problemas 11,4 94,6 3,2 2,2 100
personales (relativos a amigos, familia, etc.) no
relacionados con las clases
29. Tratar dificultades que tengan el alumnado 12,4 67,4 22,8 9,8 100
ocasionadas por sus estudios con otros profesores o
con usted mismo.
30. Aclarar y resolver problemas del grupo, 8,6 66,1 23,4 10,4 100
conflictos entre el alumnado, etc.
31. Hablar con los padres sobre la marcha 8,6 87,5 6,8 5,7 100
académica y comportamiento de sus hijos.
32. Organizar juegos en los recreos. 59 44,2 47,7 8,1 100
33. Dar orientaciones sobre la ESO al alumnado o a 73,8 38,2 56,4 5,5 100
sus padres.

Como cabia esperar el lugar de realizacion de las actividades de atencion
personal y tutoria al alumnado es el centro escolar (Tabla 55). Todas las tareas que
constituyen esta actividad presentan un porcentaje que no desciende del 90% en la

categoria de respuesta dentro del centro.

Tabla 55

Lugar tareas

Porcentaje valido

Perdidos | Dentro | Fuera | Ambas | Total
28. Comentar con el alumnado sus problemas personales 25,7 93,6 1,3 5,1 100
(relativos a amigos, familia, etc.) no relacionados con las
clases
29. Tratar dificultades que tengan el alumnado ocasionadas 24.8 96,2 1,3 2,5 100
por sus estudios con otros profesores o con usted mismo.
30. Aclarar y resolver problemas del grupo, conflictos entre 10 99,5 .5 0 100
el alumnado, etc.
31. Hablar con los padres sobre la marcha académica y 37,6 93,9 2,3 3.8 100
comportamiento de sus hijos.
32. Organizar juegos en los recreos. 59,5 98.8 1,2 100
33. Dar orientaciones sobre la ESO al alumnado o a sus 75,7 96,1 39 100
padres.

d) Actividades de coordinacion y gestion del centro

Las actividades de coordinacion y gestion del centro consideramos que engloban las
siguientes actividades: realizar las funciones de direccién la jefatura de estudios,
coordinador de area, ciclos, etc.; asistir a reuniones con profesores del ciclo; asistir a
reuniones con el director, jefe de estudios, etc.; asistir a reuniones de Claustro, Consejo
Escolar, etc.; asistir a reuniones con profesorado de apoyo a las NEE y miembros del
EOEP de zona o especificos; asistir a reuniones de Zona (Calidad Educativa); contactar
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con la Administracion para resolver tramites administrativos, etc.; y confeccionar
horarios, seleccionar libros de texto, materiales, etc. Como era de esperar en estas
actividades el porcentaje de sujetos que no responden es mayor a lo que hasta el
momento habiamos encontrado. Soélo, asistir a reuniones con profesores del ciclo y
asistir a reuniones de Claustro, Consejo Escolar, etc. presentan un porcentaje de
abstenciones inferior al 30%. Las demas actividades estan, con creces, por encima de
ese porcentaje.

La actividad realizar las funciones de direccion, la jefatura de estudios,
coordinador de area, ciclos, etc., solo es contestada por un 29% de la muestra. Lo que
resulta 16gico, ya que solo el 36% de los sujetos encuestados ejercen cargos en la
direccion, jefatura de estudios, coordinador de ciclo... El intervalo temporal de
realizacion de estas tareas es el semanal. Sin embargo, tampoco es despreciable su
caracter diario.

La asistencia a las reuniones de ciclo tiene una dimension semanal/quincenal. La
asistencia a los claustros, sin embargo es mensual (Tabla 56). También, son de caracter
mensual las actividades de asistir a reuniones de Zona, contactar con la Administracion
para resolver tramites administrativos y, confeccionar horarios, seleccionar libros de
texto, materiales. Aunque para esta tltima tarea, el caracter anual no es despreciable.

Una distribucion menos clara presentan las actividades asistir a reuniones con el
director, jefe de estudios y asistir a reuniones con profesorado de apoyo a las NEE y
miembros del EOEP de zona o especificos.

Tabla 56
F reuencia tareas

' Porcentaje valido '
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35. Realizar las funciones de 70,5 35,5 45,2 14,5 3,2 0 1,6 100
direccion, de la Jefatura de
Estudios, coordinador de area,
ciclos, etc.
36. Asistir a reuniones con 16,2 1,7 46,6 | 39,8 11,9 0 100
profesores del ciclo.
37. Asistir a reuniones con el 48,6 1,9 32,4 29,6 31,5 0 4,6 | 100

Director, Jefe de Estudios, etc.

38. Asistir a reuniones de Claustro, | 27,1 1,3 11,8 22,2 54,9 52 | 4,6 100
Consejo Escolar, etc.
39. Asistir a reuniones con 48,1 22 36,7 35,8 | 3,7 | 1,8 | 100
profesorado de apoyo a lasn.e.e y
miembros del EOEP de zona o

especificos.

40. Asistir a las reuniones de Zona | 40,5 1,6 4 15,2 76,8 | 2,4 0 100
(Calidad Educativa).

41. Contactar con la 81,4 5,1 25,6 51,3 2,6 | 154 | 100

Administracion para resolver
tramites administrativos, etc.

42. Confeccionar horarios, 53,3 2 2 10,2 39,8 1 44,9 | 100
seleccionar libros de texto,
materiales, etc.
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Las actividades de

coordinacion 'y gestion del

centro

S¢€

realizan

mayoritariamente con otros compaferos (Tabla 57). Solo la actividad contactar con la
Administracion es de caracter individual. No deben sorprendernos los porcentajes que
presenta la ejecucion de las funciones de la Jefatura de Estudios, coordinador de area,
ciclos, etc., pues después de todo se trata de cargos unipersonales.

Tabla 57
Modo tareas

Porcentaje valido

Perdidos | Individual | Con Otro | Ambas | Total
35. Realizar las funciones de la Jefatura de 68,6 42,4 50 7,6 100
Estudios, coordinador de area, ciclos, etc.
36. Asistir a reuniones con profesores del ciclo. 15,2 17,4 78,7 3,9 100
37. Asistir a reuniones con el Director, Jefe de 48,1 9,2 87,2 3,7 100
Estudios, etc.
38. Asistir a reuniones de Claustro, Consejo 24,3 11,9 84,3 3.8 100
Escolar, etc.
39. Asistir a reuniones con profesorado de apoyo a 48,1 26,6 67,9 5,5 100
las n.e.e y miembros del EOEP de zona o
especificos.
40. Asistir a las reuniones de Zona (Calidad 41,9 10,7 88,5 ,8 100
Educativa).
41. Contactar con la Administracion para resolver 70 82,5 14,3 3,2 100
tramites administrativos, etc.
42. Confeccionar horarios, seleccionar libros de 32,9 27,7 53,2 19,1 100
texto, materiales, etc.

Una parte importante de las actividades de coordinacién y gestion del centro
presentan una clara ubicacion interna (Tabla 58). Estos datos no nos pueden sorprender,
pues la gestion debe resolverse durante la jornada escolar, lo que vincula estas tareas al
espacio escolar (Doménech. y Vinas, 1997). Sélo la actividad asistir a las reuniones de
Zona es realiza ‘fuera® del centro por un 66% de los sujetos. El lugar donde se contacta
con la Administracion, aparece dividido entre dentro y fuera del centro.

Tabla 58
Lugar tareas

Porcentaje valido

Perdidos Dentro Fuera Ambas | Total
35. Realizar las funciones de la Jefatura de Estudios, 68,6 100 0 0 100
coordinador de area, ciclos, etc.
36. Asistir a reuniones con profesores del ciclo. 37,1 87,1 7,6 5,3 100
37. Asistir a reuniones con el Director, Jefe de 44,3 100 0 0 100
Estudios, etc.
38. Asistir a reuniones de Claustro, Consejo Escolar, 21,0 98.8 1,2 100 100
etc.
39. Asistir a reuniones con profesorado de apoyo a las 65,2 76,7 9,6 13,7 100
n.e.e y miembros del EOEP de zona o especificos.
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Perdidos Dentro Fuera Ambas Total

40. Asistir a las reuniones de Zona (Calidad Educativa). 61,9 18,8 66,3 15 100

41. Contactar con la Administracion para resolver 78,6 46,7 46,7 6,7 100
tramites administrativos, etc.

42. Confeccionar horarios, seleccionar libros de texto, 50,5 76,0 13,5 10,6 100
materiales, etc.

e) Tareas Mecdnicas

Dentro de las tareas mecanicas hemos incluido: pasar lista en clase; llevar el registro
de biblioteca, contestar cartas, oficios, etc.; hacer fotocopias, pasar a maquina, etc.; y
reparar materiales, instrumentales, etc. En estas actividades podemos establecer dos
bloques claros en funcion del niimero de respuestas. Asi, pasar lista en clase y hacer
fotocopias, pasar a mdquina son realizadas por la mayor parte del profesorado.
Mientras que las respuestas a las actividades [llevar el registro de biblioteca, contestar
cartas, oficios, etc. 'y reparar materiales, instrumentales presentan porcentajes mas
bajos de respuesta.

Para nuestra muestra pasar lista en clase es una actividad diaria. Hacer
fotocopias, pasar a mdquina, etc., también tiene un alto porcentaje de respuestas en la
categoria de diario, sin embargo son unos pocos mds los que consideran que esta
actividad es de caracter semanal (Tabla 59).

Contestar cartas, oficios, etc. tiene un caracter diario- semanal. Llevar el
registro de biblioteca es una actividad de frecuencia semanal-mensual. Sin embargo,
reparar materiales, instrumentales, etc. presenta una frecuencia mensual.

Tabla 59
Fi reuencia tareas

Porcentaje valido '
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44, Pasar lista en clase. 16,7 99,4 0 0 ,0 100
45. Llevar el registro de biblioteca. 74,8 18,9 | 41,5 7,5 32,1 100
46. Contestar cartas, oficios, etc. 81 42,5 37,5 5,0 15 100
47. Hacer fotocopias, pasar a maquina, etc. 15,2 46,1 48,3 2,8 2,8 100
48. Reparar materiales, instrumentos, etc. 71,4 13,3 10 13,3 63,3 100

Las tareas mecanicas tienen un marcado caracter individual (Tabal 60). Y, al
menos dos de ellas, un bajo porcentaje de respuestas: contestar cartas, oficios, etc. y
llevar el registro de biblioteca.

230




Tabla 60

Modo tareas

Porcentaje valido

44. Pasar lista en clase. 14,8 98,9 ,6 ,6 100
45. Llevar el registro de biblioteca. 72,9 68,4 29,8 1,8 100
46. Contestar cartas, oficios, etc. 80 90,5 7,1 2,4 100
47. Hacer fotocopias, pasar a maquina, etc. 14,8 92,2 34 4,5 100
48. Reparar materiales, instrumentos, etc. 65,2 68,5 23,3 8,2 100

Las tareas mecanicas se realizan sin duda dentro del centro escolar (Tabla 61).
Aunque las actividades fotocopiar y reparar materiales, tienen porcentajes algo mas
bajos que pasar lista, llevar el registro de la biblioteca y contestar cartas, oficios...

Tabla 61

Lugar tareas

Porcentaje valido

Perdidos | Dentro Fuera Ambas | Total
44. Pasar lista en clase. 12,9 99,5 ,5 0 100
45. Llevar el registro de biblioteca. 73,3 98,2 0 1,8 100
46. Contestar cartas, oficios, etc. 84,8 84,4 9,4 6,3 100
47. Hacer fotocopias, pasar a maquina, etc. 45,7 74,6 7,9 17,5 100
48. Reparar materiales, instrumentos, etc. 66,7 77,1 8,6 14,3 100

f) Actividades de formacion

Dentro de las actividades de formacion nos ha parecido adecuado recoger la siguientes:
leer libros o revista profesionales, sin relacion con la preparacion inmediata de las
clases; asistir a conferencias, debates, etc. sobre temas profesionales,; asistir a cursos
de perfeccionamiento, escuelas de verano, etc.; asistir a seminarios permanentes o
grupos de trabajo con otros comparnieros, y realizar estudios universitarios. De forma
generalizada, el porcentaje de sujetos que no contestan es superior al 30%. Este
porcentaje va elevandose segun va aumentando el grado de exigencia de la actividad
formadora. Asi, el nivel mas bajo de casos perdidos lo encontramos en la lectura de
temas profesionales y el mas elevado en los estudios universitarios.

El 41% de las respuestas consideran que leer libros o revista profesionales, sin
relacion con la preparacion inmediata de las clases es una actividad de caracter
semanal. Asistir a conferencias, debates tiene un caracter mensual. Asistir a cursos de
perfeccionamiento, escuelas de verano, etc., presenta un intervalo diario-semanal (Tabla
62). La asistencia a grupos de trabajo reparte casi por igual sus respuestas entre la
semana ,la quincena y el mes. La realizacion de estudios universitarios tiene una
dimension mayoritariamente diaria.
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Tabla 62
Frecuencia tareas

| Porcentaje valido
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50. Leer libros o revistas 31 20,7 41,4 9 228 0 0 6,2 | 100
profesionales, sin relacion con
la preparacion inmediata de las
clases.
51. Asistir a conferencias, 64,8 5,4 4,1 4,1 554 | 4,1 | 1,4 | 25,7 | 100
debates, etc. sobre temas
profesionales.
52. Asistir a cursos de 57,1 32,2 20,2 3,3 20 0 0 | 24,4 | 100
perfeccionamiento, escuelas de
verano, etc.
53. Asistir a seminarios 74,5 0 30,2 26,4 34 1,9 7,6 100
permanentes o grupos de trabajo
con otros compafieros.
54. Realizar estudios 92,9 66,7 26,7 6,7 0 0 0 0 100
universitarios.

Las actividades de formacion se realizan mayoritariamente de forma individual
(Tabla 63). A pesar de tener el segundo mayor porcentaje de casos perdidos, la
asistencia a seminarios permanentes o grupos de trabajo es la Unica que se lleva a cabo
en porcentaje mayor ‘con otro’. Sin duda, por que este tipo de formacion facilita el
trabajo colegiado’ y, en buena logica, puede compartirse con el resto de colegas del
centro. En contraposicion, los estudios universitarios son realizados a titulo personal.

Tabla 63
Modo tareas

Porcentaje valido

Perdidos | Individual | Con Otro | Ambas | Total

50. Leer libros o revistas profesionales, sin relacion 20 95,8 3 1,2 100
con la preparacion inmediata de las clases.

51. Asistir a conferencias, debates, etc. sobre temas 53,8 77,3 15,5 7,2 100
profesionales.

52. Asistir a cursos de perfeccionamiento, escuelas 37,6 76,3 19,8 3,8 100

de verano, etc.

53. Asistir a seminarios permanentes o grupos de 67,1 42 55,1 2,9 100
trabajo con otros compaiieros.

54. Realizar estudios universitarios. 87,6 100 0 0 100

Las actividades de formacion se ubican en el exterior de los centros para la
mayor parte del profesorado encuestado (Tabla 64). Lo que nos hace dudar de la
eficacia que han tenido hasta ahora los esfuerzos de la Administracion por trasladar la
formacion del profesorado a los centros educativos.

> Sobre la influencia de las distintas modalidades de formacion ver: Marcelo (1994), Escudero y Lopez
(1991).
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Tabla 64
Modo tareas

Porcentaje valido

Perdidos | Dentro | Fuera | Ambas | Total
50. Leer libros o revistas profesionales, sin relacion 28,1 9,3 84,1 6,6 100
con la preparacion inmediata de las clases.
51. Asistir a conferencias, debates, etc. sobre temas 59 2.3 94,2 3,5 100
profesionales.
52. Asistir a cursos de perfeccionamiento, escuelas 48,1 9 96,3 2.8 100
de verano, etc.
53. Asistir a seminarios permanentes o grupos de 70 14,3 79,4 6,3 100
trabajo con otros compaiieros.
54. Realizar estudios universitarios. 87,6 100 0 0 100

g) Actividades culturales personales

Dentro del apartado de actividades hemos incluido tres actividades -culturales
personales: realizar actividades culturales: musica, cine...; leer: periodicos, libros...;y
realizar deportes. De entre estas tres actividades, la que se presenta como mas realizada
es la de leer que ademas tiene caracter diario. Las actividades culturales presentan una
frecuencia semanal (Tabla 65). Las deportivas se distribuyen de igual forma entre la

periodicidad semanal y la diaria.

Tabla 65
Frecuencia tareas

Porcentaje valido
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56.Realizar actividades culturales: musica, cine, 46,7 13,4 50 21,4 15,2 100
etc.
57. Leer: periodicos, libros, etc. 11 82,4 15,5 1,6 5 100
58. Realizar deportes. 50 46,7 46,7 4,8 2 100

Estas actividades son de un marcado caracter individual, que es mas acentuado

para la actividad de lectura (Tabla 66).
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Modo tareas

Tabla 66

Porcentaje valido

Perdidos | Individual | Con Otro | Ambas | Total
56.Realizar actividades culturales: musica, cine, etc. 40,5 63,2 22,4 14,4 100
57. Leer: periddicos, libros, etc. 10 96,8 2,1 1,1 100
58. Realizar deportes. 48,6 74,1 16,7 9,3 100

El lugar donde se llevan a cabo estas actividades es principalmente fuera del
centro (Tabla 67). El porcentaje mas elevado de realizacion dentro del centro lo presenta

la actividad de leer periddicos, libros...

Lugar tareas

Tabla 67

Porcentaje valido

Perdidos Dentro Fuera Ambas | Total
56.Realizar actividades culturales: musica, cine, etc. 39,5 3,9 96,1 0,0 100
57. Leer: periddicos, libros, etc. 36,7 7.5 79,7 12,8 100
58. Realizar deportes. 47,1 4,5 95,5 0 100

3.2.3. Tiempo de trabajo

Para analizar el tiempo de trabajo de los docentes hemos considerado oportuno estudiar
la dedicacion laboral de los docentes en su centro. Ademas, y siguiendo los argumentos
que consideran que los desplazamientos entre el hogar y el lugar de trabajo son parte de
la jornada laboral de trabajo, hemos incluido en este apartado el tiempo empleado en el
transporte hasta el centro.

a) Dedicacion laboral

La jornada laboral del profesorado de primaria es de 37,5 horas. De este tiempo de
trabajo, 7,5 horas son de no obligada permanencia en el centro y estan dedicadas a la
preparacion de actividades docentes y al perfeccionamiento. Nuestro interés se centraba
en conocer como se distribuian las 30 horas de obligada permanencia en el centro
escolar. De estas, 25 son de docencia directa mientras el resto, es decir 5, se distribuyen
entre un amplio rosario de actividades.

La media de horas que los docentes encuestados dedican a la docencia directa es
de 19 horas semanales (Tabla 68). A pesar de que segun la legislacion todos los
docentes tendrian que tener una hora de tutoria, la media es de 0,65. Con estos datos no
es de extranar que la media de horas de obligada permanencia en el centro (legalmente
30 horas) resulte ser de 27, 3 horas semanales.
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Tabla 68

Frecuencia horas semanales de trabajo

Horas
Horas H ; . Horas Horas Horas Horas Horas
. oras asistencia ; < . .. . .
docencia tutoria a entrevista gestion y programacion perfeccionameinto otras
directa padres coordinacion e invest.
claustros
Validos 210 210 210 210 210 210 210 210
n
Perdidos 0 0 0 0 0 0 0 0
Media 19,179 ,657 517 ,748 ,896 1,341 913 ,833
Desuv. tip. 7,659 ,693 778 ,796 1,027 2,210 2,769 2,591

b) Traslados al lugar de trabajo

Siguiendo los postulados de alguna fuerza politica (Izquierda Unida) y de algunos
autores (Gorz, 1991; Riechmann y Recio, 1997), nos pareci6 adecuado incluir el
tiempo destinado para el traslado al hogar como una categoria mas dentro del tiempo de
trabajo. Podemos comprobar en la tabla 69 que la muestra se distribuye de una forma
similar entre las respuestas, exceptuando el profesorado que tarda mas de una hora en
llegar a su centro, cuyo nimero es sensiblemente inferior al resto.

Tabla 69
Tiempo traslado hogar-trabajo

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

Menos de 15 minutos 56 26,7 26,8
Entre 15 y 30 minutos 73 34,8 34,9
Vaélidos | Enre 30 y 60 minutos 58 27,6 27,8
Mas de 1 hora 22 10,5 10,5
Total 209 99,5 100
Perdidos | Sistema 1 5
Total 210 100

Para conseguir una imagen adecuada del tiempo que los docentes utilizan en
llegar a su puesto de trabajo tenemos que afnadirle el nimero de veces que se va del
domicilio al centro, que para la inmensa mayoria de los encuestados es solo una vez al
dia (Tabla 70). Es muy escaso el profesorado que acude dos veces al centro. Esto puede
deberse a que la mayor parte del profesorado encuestado trabaja en centros de jornada
continua (Figura 12). Posiblemente, debido también al tipo de jornada del centro, la
mayor parte del profesorado almuerza en su domicilio (Tabla 71).
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Tabla 70
Numero de trayectos hogar-trabajo

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

1vez 181 86,2 86,6
. 2 veces 27 12,9 12,9

Vaélidos

3 0 mas veces 1 5 5

Total 209 99,5 100
Perdidos | Sistema 1 5
Total 210 100

Tabla 71

Lugar donde almuerza

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

En el centro 36 17,1 17,2
. En su casa 166 79 79,4
Vaélidos
Otro lugar 7 33 33
Total 209 99,5 100
Perdidos | Sistema 1 5
Total 210 100

3.2.4. Toma de decisiones

Hemos considerado que las decisiones que toman los docentes integran su puesto de
trabajo. Para conocer estas decisiones hemos indagado sobre las que toman los docentes
al nivel de su centro y las que toman al nivel de su aula. Las primeras incluyen ambitos
organizativos y curriculares. Las segundas las hemos relacionado con los criterios que
utilizan los docentes para decidir sobre el trabajo que llevan a cabo con sus alumnos.

a) Decisiones del centro

Las decisiones que toma el centro las hemos fragmentado en dos ambitos: la gestion
organizativa y la gestion curricular.

- Decisiones organizativas

En cuanto a las decisiones sobre la gestion del centro, el equipo directivo parece ser el
organo que se ocupa con mayor frecuencia de las mismas, seguido muy de lejos por el
Claustro (Tabla 72). De especial interés resultan las decisiones de qué temas tratar en el
claustro y de cudndo tratarlos, donde los encuestados reconocen que estas decisiones
corresponden al equipo directivo. Sin embargo, las decisiones sobre las normas para el
uso de los espacios son tomadas por el claustro y por el equipo directivo. Donde el
equipo directivo y el claustro no son los organos decisivos es en el ambito de la
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atencion a la diversidad. Este tipo de decisiones las toma el orientador. No obstante, los
otros organos no son indiferentes a la atencion a la diversidad (Tabla 73).

Tabla 72
Decisiones organizativas del centro (1,4,5,6,7)

Organo La decision de Decisiones La decision de Decidir qué temas Decidir cuando los
asignar a los relativas a la solicitar profesores | tratar en el temas tratar en el
profesores a los asignacion del de apoyo Claustro Claustro
diversos grupos de alumnado a los
alumnos diversos grupos

para el proximo
curso

Inspeccion 3,1 2,2 1,3 1 4

Orientador ,8 1,5 13,6 0 ,8

Eq. Educativo 4,7 9,7 4,7 49 7,7

Eq. Ciclo 2,7 13,1 3,0 15,3 4,5

CCP ,8 3,0 5,6 10,4 13

Claustro 48,4 31,7 23,9 12,5 11,4

Consejo 1,2 3,7 2,7 2,1 ,8

Escolar

Eq Directivo 21,7 31,7 32,6 49,7 59,8

Profesor 16,7 3,4 12,6 42 1,6

Total 100 100 100 100 100

Tabla 73
Decisiones del centro respecto al uso del tiempo y de espacios
Organo La decision de realizar Decisiones acerca del La decision sobre las medidas
cambios en el horario escolar | establecimiento de normas de atencion a la diversidad
que afectan a toda la escuela | para el uso de las que se van a desarrollar en el
dependencias de la escuela centro
por alumnado y profesorado

Inspeccion 7,7 0 0

Orientador 0 0 32,9

Eq. Educativo 3,2 5 8,9

Eq. Ciclo 1,1 4 8,6

CCP 1,1 3,7 15,7

Claustro 27 46,3 13,7

Consejo Escolar 19,6 5,7 ,6

Eq Directivo 39,3 32,9 10,9

Profesor 1,1 2,3 8,6

Total 100 100 100
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Respecto a la convivencia en el centro, la toma de decisiones es menos claro
(Tabla 74). Los problemas de disciplina parecen abordarlos preferentemente el claustro.
Los sujetos encuestados consideran a este 6rgano como el encargado de decidir sobre la
convivencia en el centro. Por su parte, el plan de accidon tutorial, es decision de los
docentes

Tabla 74
Decisiones del centro sobre convivencia en el centro

Organo Decidir sobre la mejor forma de Decisiones acerca de la Decisiones sobre el plan de

abordar una problema serio de convivencia en el centro accion tutorial

disciplina
Inspeccion ,9 0 i
Orientador 3,1 1 16,4
Eq. Educativo 16,5 9,1 11,1
Eq. Ciclo 2,5 1,7 13,1
CCP 6,2 4,7 7,7
Claustro 31,1 45,5 12,4
Consejo Escolar 15,2 18,5 7
Eq Directivo 18,6 16,5 2,7
Profesor 5,9 3,0 35,2
Total 100 100 100

- Decisiones curriculares

El equipo de ciclo y el docente considerado individualmente, son los dos agentes que en
menor medida deciden, a juicio de los encuestados, sobre los aspectos curriculares
(Tabla 75). Los sujetos designan como 6rgano preferente de decision al equipo de ciclo
frente al profesor. De todas maneras, los datos otorgan un gran peso al profesor/a en
toda una serie de decisiones que, generalmente, se entiende que deberia tomar el centro
a través de sus Organos de direccion y/o coordinacion (Gimeno Sacristan y Pérez
Gomez, 1991; Antinez y Gairin, 1996). Lo que no deja de sorprender.

Tabla 75
Decisiones del centro respecto a cuestiones curriculares

Organo Decisiones acerca La decision de agrupar Decidir los criterios Las decisiones Decidir qué
de qué método de al alumnado en grupos generales sobre respecto a la criterios de
enseflanza se va a homogéneos o cualquier materiales curriculares | programacion de | evaluaciony
utilizar en varios otra forma de y recursos a utilizar en las areas promocion se
grupos agrupamiento como el aula van a utilizar

politica de la escuela

Inspeccion 0 1,3 0 0 3

Orientador 4,3 4 2 7 3,2

Eq. Educativo 10,7 10,1 9,8 14,8 9,6

Eq. Ciclo 32,9 21,5 35,8 32,8 41,7

CCP 8,9 8,8 4,1 6,9 12,4
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Claustro 6.8 20,5 9,8 12,5 10,8
Consejo Escolar 4 2.4 3 3 ,6

Eq Directivo 8,6 22,9 9,1 6,9 3,2
Profesor 27,5 8,4 29,1 25,2 18,2
Total 100 100 100 100 100

b) Decisiones en el aula

Las decisiones curriculares que se pueden tomar en el aula las hemos clasificado en
cuatro ambitos: finalidad y metas, contenidos, metodologia y evaluacion. Y hemos
ofrecido a los sujetos seis categorias posibles de respuesta: sus criterios; los criterios del
ciclo; los criterios del PEC y del PCC; los criterios del material o de los libros de texto;
los criterios de otro/s; y una categoria abierta, bajo el rétulo de otros criterios.

- Sobre finalidades y metas

En cuanto a la finalidad y las metas, los criterios mas utilizados (tabla 76) son los del
ciclo y los del material. Aqui es importante reparar en que los criterios del ciclo son
ligeramente superiores en las decisiones sobre las finalidades generales, y levemente
inferiores a las del material en las decisiones sobre los objetivos concretos para un
curso. No deja de resultar llamativo que los criterios personales son el 9%, para la
decision sobre los objetivos de un curso, y del 21% para las decisiones sobre las metas
generales.

Tabla 76
Decisiones del aula sobre finalidad y metas

Cuando tomas una decision respecto a | Respecto a los objetivos
la finalidad y a las metas generales que | concretos que se plantean para un
guian tu trabajo en el aula, decides curso concreto, decides segun:
segun:

Sus criterios 21,3 9

Los criterios del ciclo 30,9 29,4

Los criterios del PEC y del 20,4 27,6

PCC

Los criterios del material o de 24,5 31,2

los libros de texto

Los criterios de otro/s 1,2 1,5

Otro criterio 1,7 1,2

Total 100 100

- Sobre contenidos

Las decisiones sobre la seleccion de los contenidos, recaen casi por igual entre el ciclo y
los criterios del PEC y del PCC. Apenas un 11% de las respuestas se decantan por los
criterios personales (Tabla 77). Lo contrario ocurre con la organizacion de los
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contenidos y su secuencia, que se articulan en funcion del criterio del profesor de forma
preferente. Mas llamativo parece que los criterios del material sean utilizados
prioritariamente para la seleccion de los contenidos, quizds esto se deba al enorme
trabajo que requiere la seleccion del contenido y al hecho de que los libros de texto
actuen como mediadores entre el curriculum prescrito y la practica docente en el aula
(Gimeno Sacristan y Pérez Gomez, 1988; Area, 1993).

Tabla 77
Decisiones de aula respeto a los contenidos
Respecto a la Respecto a la organizacion | Respecto al orden
seleccion de los (en Unidades Didacticas, | secuencial que
contenidos que temas, proyectos) en siguen los contenidos
trabajas en el aula, | funcion a la cual organizas | en tu aula, decides
decides seglin: los contenidos en tu aula, segun:
decides seglin
Sus criterios 11,3 30,2 34,8
Los criterios del ciclo 31,2 27 16,5
Los criterios del PEC y del PCC 27,3 24,6 30,5
Los criterios del material o de los libros 23,7 12 8,8
de texto
Los criterios de otro/s 5 4,7 6,7
Otro criterio 1,5 1,5 2,7
Total 100 100 100

- Sobre metodologia

De entre todos los ambitos de decision en el aula es la metodologia la que de forma mas
clara prefieren orientar los docentes segin sus propios criterios (Tabla 78). En esta
linea cabe destacar la forma de organizar los grupos y el tiempo en el aula y la
organizacion del espacio en el aula. De todas maneras, los criterios del PEC y del PCC,
tienen un peso nada despreciable en todas estas decisiones. Lo que parece evidente es
que esta dimension curricular se presenta como una responsabilidad ejercida de forma
individual por el profesorado.

240




Decisiones de aula sobre metodologia

Tabla 78

A la hora de Respecto al Alahorade | Cuando Cuando
escoger una material que formar organizas el organizas el
determinada utilizas grupos en el | espacio en el tiempo en tu
estrategia de habitualmente | aula, decides | aula, decides aula, decides
enseflanza, en el aula, segun: segun: segun:
decides seglin: decides seglin

Sus criterios 40,1 49.4 59,9 70,2 60,9

Los criterios del ciclo 13,3 15,8 8 4,5 6,3

Los criterios del PEC y del 24.4 13,9 20,4 13,2 23,6

PCC

Los criterios del material o de 15,7 6,8 5,1 4,5 4,2

los libros de texto

Los criterios de otro/s 43 11 0,4 1,9 1,4

Otro criterio 2,2 3,2 6,2 5,7 35

Total 100 100 100 100 100

- Sobre evaluacion

En cuanto a las decisiones sobre la evaluacion, la importancia de los criterios es
bastante similar aunque los del PEC y del PCC se muestran como referentes obligados
en cada una de las preguntas (Tabla 79). En coherencia con la seleccion de los
contenidos que recaia en los criterios del material, los criterios del material representan
el 22% de las respuestas en cuanto a los contenidos a evaluar. Es relevante que los
criterios que guian las evaluaciones proceden en su mayoria de los criterios presentes en
el PEC y el PCC y del ciclo.

Tabla79
Decisiones de aula sobre evaluacion
Respecto a los Respecto a los criterios A la hora de seleccionar
contenidos a evaluar, para realizar las un instrumento de
decides seglin: evaluaciones, decides evaluacion, decides
segun: segiin
Sus criterios 18,9 19 30,2
Los criterios del ciclo 21,6 25,2 21,2
Los criterios del PEC y del PCC 33,4 32,3 28,9
Los criterios del material o de los 21,9 20,5 14,5
libros de texto
Los criterios de otro/s 1,8 1,2 2,2
Otro criterio 2,4 1,8 3,1
Total 100 100 100
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c) Forma de decidir y debatir de cada organo

La toma de decisiones no solo implica los contenidos de las mismas, sino también las
formas que adoptan los procesos de decision. Asi, en este apartado nuestro interés se
centraba en recabar informacion sobre cémo se decide y como se debate en los centros.
Pero, para evitar la generalizacion excesiva, centramos la pregunta sobre los organos
colegiados que en teoria deberian ser los escenarios naturales de la toma de decisiones
en los centros.

- Forma de decidir de cada organo

La forma de tomar las decisiones en el Equipo Educativo, Equipo de Ciclo y CCP es la
del consenso y el Equipo de Ciclo es la del consenso, cuando todas y todos estan de
acuerdo (Tabla 80). Sin embargo, la forma mayoritaria de decidir del Claustro, el
Consejo Escolar y el Equipo Directivo es la votacion. La explicacion, creemos que
puede deberse al tipo de funciones que desarrollan estos 6rganos y, quizas, al nimero de
participantes en los mismos. Asi, el Claustro y el Consejo Escolar estan orientados,
fundamentalmente, hacia las decisiones de gestion mientras que en el Equipo Educativo,
Equipo de Ciclo y CCP son prioritarias las funciones de coordinacion docente. Por
ultimo, en el Equipo Directivo la forma preferente en que se toman las decisiones es
personal quizas porque tiene mas peso el caracter unipersonal de los cargos directivos
que la nocion de equipo directivo.

Tabla 80
Formas de decidir

Equipo Equipo CCP Claustro | Consejo Equipo

Educativo de Ciclo Escolar Directivo
Normalmente realizamos votaciones para elegir 23,1 18,1 22,7 49,7 61,5 7,6
que opcidn tomar.
Casi siempre, las decisiones las toma una persona 1,5 3,6 6,1 5,0 9,6 51,7
0 un grupo concreto.
Normalmente solemos adoptar una decision 70,8 71,1 54,5 41,6 26,0 28,8
cuando todas y todos estamos de acuerdo.
Generalmente dejamos la toma de decisiones a la 4,6 7,2 16,7 3,7 2,9 11,9
persona o personas que estan al cargo del grupo
(director/a, coordianador/a...).
Total 100 100 100 100 100 100

- Forma de debatir las decisiones

La forma mas extendida de debatir en los 6rganos de los centros a los que pertenece el
profesorado encuestado es hablar sobre el tema e ir configurando distintas opciones
(Tabla 81). Solo rompe esta tendencia el Equipo Directivo, donde tienen un mayor peso
las propuestas de las personas responsables. Si comparamos los resultados obtenidos en
esta pregunta con los del apartado anterior podremos comprobar que no existe
discrepancia entre los porcentajes de respuesta emitidos por los sujetos par la forma de
decidir normalmente realizamos votaciones para elegir que opcion tomar y la forma de
debatir generalmente hablamos sobre el tema y vamos configurando distintas opciones
para el Equipo Educativo, Equipo de Ciclo y CCP. No obstante, esta misma
comparacion para el Claustro, el Consejo Escolar y el Equipo Directivo muestra
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guia en la pregunta sobre la forma de debatir haya impulsado a los sujetos a mostrar
“deseabilidad social” por la alternativa: generalmente hablamos sobre el tema y vamos

configurando distintas opciones.

Tabla 81
Formas de debatirr

Equipo Equipo CCP | Claustro Consejo Equipo

Educativo de Ciclo Escolar Directivo
Generalmente hablamos sobre el tema y vamos 71,8 76,4 66,7 57,8 55,4 48,3
configurando distintas opciones.
Normalmente, al llegar el momento de tomar 16,5 16,3 222 13,6 31,5 5,6
alguna decision cada grupo suele presentar su
propuesta.
Si una propuesta genera crispacion o malestar, 3,5 4.9 2,8 27,2 2,2 4,5
generalmente, solemos descartarla.
Casi siempre, adoptamos las propuestas que 8,2 2,4 8,3 1,4 10,9 41,6
presenta la persona responsable del grupo pues
no suelen plantearse otras

100 100 100 100 100 100
Total
3.3 Condiciones de trabajo

3.3.1. El centro

a) Tamario del centro

En la tabla 82, aparecen los centros agrupados en seis categorias' en funcién de su
numero de unidades, podemos comprobar que la mayor parte de los centros de esta

muestra tienen entre 9 y 26 unidades.

Tabla 82

Numero de unidades de los centros

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

Menos de 6 unidades 3 1,4 2

De 6 a 8 unidades 16 7,6 10,7

De 9 a 17 unidades 61 29,0 40,7
Vilidos | pe 18 a 26 unidades 49 233 32,7

De 27 a 35 unidades 11 52 7,3

De 36 0 mas unidades 10 48 6,7

Total 150 71,4 100
Perdidos | Sistema 60 28,6

! Estas seis categorias son las que establece la Administracién Educativa en Canarias (Resolucién de 29
de julio de 1998) para asignar el ntimero de horas liberadas de docencia directa de los cargos

unipersonales.
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b) Jornada

Los centros que componen la muestra presentan de forma mayoritaria la jornada
continua.

Figura 12
Jornada del centro

100

80 -

60 -

E Jornada

40 -

20 -

Continua Partida

¢) Relaciones profesionales de trabajo en el centro

Para acercarnos a las relaciones profesionales de trabajo en el centro, hemos
planteado cuatro preguntas. La primera de ellas indaga sobre el tipo de didlogo que se
establece entre los docentes en su centro. Tal y como muestra la tabla 83, podemos ver
que la muestra parece concentrarse principalmente en dos opciones: el profesorado
habla frecuentemente, aunque no de modo exclusivo, acerca de sus experiencias de
ensenianza en el aula, intercambiando ideas utiles para la practica, y el profesorado
habla acerca de los alumnos (sus caracteristicas, fallos y trasfondo familiar y social),
de ellos mismo (su vida familiar y social), de otros profesores (sus caracteristicas y
fallos), o de las grandes demandas que la sociedad impone a las escuelas, mas que
acerca de como ensenia en el aula. Es muy bajo el porcentaje de profesorado que evita
hablar acerca de como enseria en el aula o que habla acerca de su experiencia de
enserianza en el aula mas que acerca de sus alumnos, otros comparieros o ellos
MisSmos..
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Tabla 83

Didlogo. Relaciones profesionales

Frecuencia Porcentaje Port':e_ntaje
valido
El profesorado evita hablar acerca de como ensefla en el aula. 12 57 59
El profesorado habla acerca de los alumnos (sus caracteristicas, fallos y
trasfondo familiar y social), de ellos mismo (su vida familiar y social), de
otros profesores (sus caracteristicas y fallos), o de las grandes demandas 84 40 41,4
que la sociedad impone a las escuelas, mas que acerca de como ensefia en
el aula
Validos
El profesorado habla acerca de su experiencia de ensefanza en el aula mas 1 592 54
que acerca de sus alumnos, otros compafieros o ellos mismos. ’ ’
El profesorado habla frecuentemente, aunque no de modo exclusivo,
acerca de sus experiencias de ensefianza en el aula, intercambiando ideas 96 45,7 47,3
utiles para la practica.
Total 203 96,7 100
Perdidos | Sistema 7 3,3
Total 210 100

La planificacion es compartida, en distintos grados, por la mayor parte del
profesorado encuestado (Tabla 84). Son muy pocos los encuestados que planifican
individualmente su enserianza, y ain menos los que forman grupos de trabajo solo para
abordar problemas inmediatos, una vez resuelto el problema el grupo se disuelve. Por
lo que la planificacion segun la opinion del profesorado es una actividad colegiada vy,
ademas, un porcentaje importante no sélo planifica sino que también desarrolla esta
planificacion conjunta.

Tabla 84
Planificacion. Relaciones profesionales
Frecuencia | Porcentaje Port':e_ntaje
valido
Cada profesor/a planifica individualmente su ensefianza. Cuando se
llega a acuerdos, éstos tienen que ver con temas muy especificos
no relacionados directamente con la ensefianza (horarios, libros de 32 15,2 15,7
texto, normas de convivencia: donde se puede fumar, cuando tomar
café).
El profesorado forma grupos de trabajo sélo para abordar
problemas inmediatos; una vez resuelto el problema el grupo se 13 6,2 6,4
disuelve
Validos — - -
El profesorado planifica conjuntamente la ensefianza. Sin embargo,
A L e 79 37,6 38,7
no siempre se lleva a la practica lo planificado
El profesorado planifica, prepara y evalla juntos los contenidos,
métodos y materiales de ensefianza; intercambian ideas y
materiales, y llegan a acuerdos acerca de los temas o unidades 80 38,1 39,2
didacticas que van a ensefiar y el orden en que van a hacerlo. Los
acuerdos se llevan generalmente a la practica.
Total 204 97,1 100
Perdidos Sistema 6 2,9
Total 210 100
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El ambiente del centro para la muestra fomenta el aislamiento, ya que las
relaciones e interacciones no consiguen, en su mayoria, romper la estructura socio-
arquitectonica del aula (Tabla 85). Asi, para la mitad de los docentes encuestados, cada
profesor/a ensefnia en su aula y no suele entrar en la de los demds compaiieros cuando
éstos estan enseniando. Es muy bajo el porcentaje de encuestados que consideran que es
una practica habitual o esporddica que un/a profesor/a vaya a otra clase a observar
como ensenia un compariero (2% y 9% respectivamente).

Tabla 85

Relaciones generales. Relaciones profesionales

. . Porcentaje
Frecuencia Porcentaje e
valido

Cada profesor/a ensefia en su aula y no suele entrar en la de los
demas compafieros cuando éstos estan ensefiando. En caso de
que lo haga es para pedir algun material (tiza, papel, etc.), o para 108 51,4 54
comentar algin asunto no relacionado con la ensefianza en el
aula.

Cuando un/a profesor/a entra en el aula de otro suele interesarse
por los materiales o métodos que el compafiero esta utilizando vy, 69 32,9 34,5
Validos a veces, se los pide para utilizarlos en su aula.

Es una practica esporadica que un/a profesor/a vaya a otra clase

. = = 19 9,0 9,5
a observar como ensefia un compariero.

Es una practica habitual que un/a profesor/a vaya a otra clase a
observar como ensefia un compafiero, y le haga comentarios 4 1,9 2
valorativos, Utiles para mejora su ensefanza.

Total 200 95,2 100
Perdidos | Sistema 10 4.8
Total 210 100

Las consultas y los consejos entre los docentes, de forma mayoritaria se centran
en ayudar a los compafieros cuando tienen algun problema especifico en su enserianza
en cuanto a contenidos, métodos o materiales diddcticos (Tabla 86). Para una cuarta
parte de la muestra los consejos se limitan a los contenidos, métodos o materiales de
enserianza cuando se le pide expresamente. Es muy bajo el porcentaje de profesorado
que considera que en su centro nunca se pide ayuda. Algo mas elevado, aunque
tampoco tanto como para “lanzar las campanas al vuelo”, es el porcentaje de docentes
que afirman que en su centro, e/ profesorado se ensenia entre si con mucha frecuencia
nuevas ideas y prdcticas de ensefianza en el aula.
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Tabla 86

Consultas a los comparieros. Planificacion. Relaciones profesionales

Porcentaje
valido

Frecuencia | Porcentaje

El profesorado nunca pide ayuda ni aconseja a otras/os
compafieras/os en cuanto a contenidos, métodos o materiales 4 1,9 2
de ensefianza.

Un/a profesor/a solamente aconseja a otra/o acerca de
contenidos, métodos o materiales de ensefianza cuando se le 50 23,8 24,6
pide expresamente.

Validos
El profesorado se ayuda entre si, normalmente, cuando tienen
algun problema especifico en su ensefianza en cuanto a 120 57,1 59,1
contenidos, métodos o materiales didacticos.
El profesorado se ensefia entre si con mucha frecuencia nuevas
h P - 29 13,8 14,3
ideas y practicas de ensefianza en el aula.
Total 203 96,7 100
Perdidos | Sistema 7 3,3
Total 210 100

El analisis parcial de cada uno de estos cuatro tipos de relaciones no ofrece la
posibilidad de interpretar las relaciones de trabajo en cada centro. Para nuestra
investigacion, conocer si un sujeto dice estar ubicado en un centro colaborativo® o
individualista es esencial, pero las categorias de colaborativo o individualista no se
deducen directamente de la suma de las cuatro relaciones analizadas hasta ahora. Por
tanto, precisamos de una reorganizacion en base al criterio de jueces para situar a cada
sujeto en un tipo u otro de centro. Como consecuencia de este proceso de
recodificacion, el 48% de la muestra trabaja en relaciones de trabajo individualistas y el
30% hace lo propio en relaciones de trabajo colaborativas.

Tabla 87

Relaciones profesionales

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

Colaborativo 62 29,5 38,3
Validos | |ndividualista 100 47,6 61,7
Total 162 771 100
Perdidos | Sistema 48 22,9
Total 210 100

3.3.2. Condiciones del aula

Como condiciones del aula hemos considerado varios tipos de ratios: la ratio profesor-
alumno, la ratio profesor-alumno integrado y la ratio profesor-alumnado extranjero.
Ademas de las valoraciones que los docentes realizan sobre la disciplina y el nivel de
aprendizaje de su grupo de alumnos. Por supuesto, que no era nuestra intencion que el

? Una explicacion en detalle de estos modelos se encuentra en Santana Bonilla (1995) y en Padron
Fragoso (1997).
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profesorado ubicase en una escala detallada a su alumnado. Nuestro objetivo era
conocer de forma general la percepcion que el docente tiene sobre su alumnado en los
ambitos de la disciplina y del aprendizaje.

a) Ratio del aula

La media de la ratio profesor-alumno en la muestra es de 19 alumnos por cada profesor.
Esta ratio estd en concordancia con la que recoge el ICEC para el curso 95-96 (ICEC,
1999)°.

b) Ratios especiales

Las ratios especiales, nos permiten conocer el nuimero de alumnado foraneo y el nimero
de alumnado con NEE que hay por grupo de alumnos.

- Alumnado extranjero

Casi la mitad de la muestra senala tener en su aula alumnado foréne04; en tal caso, cada
profesor tiene por término medio cinco alumnos extranjeros Estos datos coinciden con
la realidad Canaria que en los ultimos tiempos ha visto incrementar significativamente
el numero de alumnado foraneo (Consejo Escolar de Canarias, 2001). El 43% del
profesorado que contesta, sefiala que en su grupo-clase, hay alumnos foraneos que
proceden de varios continentes (Tabla 88). Lo que nos da cuenta de la realidad
multicultural en las aulas de Canarias.

Tabla 88

Frecuencia, alumnado extranjero

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

Si 93 44,3 44,9

Vélidos | No 114 54,3 55,1
Total 207 98,6 100

Perdidos | Sistema 3 14

Total 210 100

Como podemos ver en la Tabla 89, la procedencia es bastante dispar.
Encontramos alumnado de Africa, Asia, Europa y América. Curiosamente, para el 43%
del profesorado, el alumnado procede de més de uno de estos continentes. Podriamos
pensar que esto se pueda deber al profesorado especialista que imparte a varios cursos
y/o niveles, no es asi ya que los valores son muy similares para el profesorado
especialista y el generalista. Los lugares de procedencia mas frecuentes son Europa y
Latinoamérica.

? Para el Estado Espafiol, la media de la ratio profesor-alumno es de 20,7 para el curso 1997-98 (Consejo
Escolar del Estado, 1999). Una relacion de las medias a nivel mundial se encuentra en UNESCO (1998).
* Para mayor informacion sobre la presencia de alumnado fordneo en Canarias se puede consultar:
Consejo Escolar de Canarias (2001) y Vila (2000).

248



Procedencia del alumnado

Tabla 89

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

Africa 6 2,9 6,8
Asia 2 1 2,3

Vilidos Europa 27 12,9 30,7
Latinoamérica 15 71 17
Mas de uno 38 18,1 43,2
Total 88 41,9 100

Perdidos | Sistema 122 58,1

Total 210 100

- Alumnado con NEE

La mayor parte del profesorado encuestado tiene alumnado con NEE en su aula (Tabla
90)°. Para aproximarnos un poco mas a la realidad de la integracion hemos indagado no
solo por la presencia de alumnado con NEE en las aulas, sino también por el nivel de las
adaptaciones curriculares. Nos hemos encontrado que para el profesorado que contesta
(que es aproximadamente el mismo porcentaje que reconoce tener alumnado con NEE)
es muy escaso el alumnado que no precisa adaptaciones curriculares y que es mayoria el
que precisa adaptaciones curriculares significativas (Tabla 91).

Tabla 90
Alumnado con NEE
Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido
Si 145 69 71,1
Vélidos | No 59 28,1 28,9
Total 204 97,1 100
Perdidos | Sistema 6 2,9
Total 210 100
Tabla 91

Adaptaciones curriculares

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

poco significativa 32 15,2 23,2
significativa 75 35,7 54,3
Vaélidos | muy significativa 30 14,3 21,7
no necesita 1 5 7
Total 138 65,7 100
Perdidos | Sistema 72 34,3
Total 210 100

* Las estadisticas recogen el alumnado integrado, pero por cada mil matriculados y sin mencionar su
necesidad educativa especial. Estos datos se pueden consultar en ICEC (1999).
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Al cruzar los profesores con alumnado foraneo con el profesorado con alumnado
con NEE, nos sorprende que el 73% del profesorado que tiene en su aula alumnado
extranjero tiene también alumnado integrado (Tabla 92). Sin duda, esta coincidencia
debera afectar al trabajo de los docentes en tanto que estos alumnos exigen,
tedricamente, una mayor atencion y dedicacion por parte del docente.

Tabla 92

Alumnado extranjero y alumnado con NEE

Alumnado de integracion

Alumnado extranjero
. n 68 25 93
Si
% de alumnado extranjero 73,1% 26,9% 100%
n 77 34 111
No
% de alumnado extranjero 69,4% 30,6% 100%
n 145 59 204
Total
% de alumnado extranjero 71,1% 28,9% 100%

¢) Valoracion global del profesorado sobre su alumnado

El profesorado encuestado tiende a considerar que existe poco o ningun
desajuste en el aprendizaje del alumnado respecto al nivel de su curso (Tabla 93). De
todas formas, casi un tercio de la muestra considera que es bastante el desajuste del
aprendizaje de su alumnado. Datos muy similares se repiten para la valoracion sobre los
problemas de disciplina y comportamiento (Tabla 94). Son mayoria los docentes que
consideran que el alumnado presenta ningun o pocos problemas de disciplina y
comportamiento.

Tabla 93

Valoracion desajuste aprendizaje realizada por el profesorado

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

ninguno 10 4,8 5,2
poco 110 52,4 57
Vélidos | pastante 55 26,2 28,5
mucho 18 8,6 9,3
Total 193 91,9 100
Perdidos | Sistema 17 8,1
Total 210 100
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Tabla 94

Valoracion disciplina realizada por el profesorado

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido

ninguno 23 11 12,2
poco 103 49 54,8
Validos | pastante 53 25,2 28,2
mucho 9 4,3 4,8
Total 188 89,5 100
Perdidos | Sistema 22 10,5
Total 210 100

3.3.3. Satisfaccion

Los aspectos sobre los que se puede investigar respecto a la satisfaccion del profesorado
son innumerables, pero como no era nuestro principal objetivo, nos hemos limitado a
recoger informacion con respecto al empleo, el centro, la politica educativa, la profesion
docente y la participacion en la escuela.

a) Respecto al empleo

La mayor parte del profesorado encuestado estd bastante o muy satisfecho respecto al
entorno laboral fisico de su trabajo, a su sueldo y a sus horas de trabajo (Tabla 95). Por
el contrario, el profesorado sefiala estar nada o poco satisfecho en un porcentaje superior
al 60% respecto a la seguridad laboral, la aceptacion social y las oportunidades de
promocionar en su trabajo. No deja de sorprendernos que el colectivo docente este
bastante o muy satisfecho respecto a tres aspectos esenciales de su trabajo como son: el
sueldo, las horas y el entorno laboral y sin embargo, se encuentre insatisfecho respecto a
su seguridad laboral. Es muy posible que este resultado se explique por el elevado
nimero de interinos que deben hacer frente al proceso de funcionarizacion. Por otra
parte, nos llama la atencion que un porcentaje tan elevado de docentes considere que su
profesion goza de poca aceptacion social (Zubieta, 1992; Cabero y Loscertales, 1998).

Tabla 95

Niveles de satisfaccion respecto al empleo

Nada- Poco satisfecho = Bastante-Muy satisfecho | Total

El entorno laboral fisico 27,1 72,9 100
Su sueldo 25,5 74,5 100
Su seguridad laboral 63,4 36,6 100
La aceptacion social de su profesion 72 28 100
Las oportunidades de promocionar 72,7 27,3 100
Sus horas de trabajo 27,7 72,3 100
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b) Respecto al centro

La mayoria del profesorado encuestado se encuentra bastante o muy satisfecho con las
relaciones laborales entre la direccion y el claustro de su escuela, con la forma en que se
dirige su centro, con la libertad para elegir su método de trabajo, con sus colegas y con
el trabajo en equipo con sus compafieros (Tabla 96). Estos resultados nos parecen
interesantes ya que solo el 30% de la muestra trabaja en centros colaborativos. Desde
una perspectiva teodrica se espera que la satisfaccion con sus colegas y con el trabajo en
equipo con sus compaferos resulte ser mas gratificante pare el docente en centros
colaborativos y, por su parte, nada gratos en centros individualistas. Pero a la vista de
estos resultados, pensamos que quizas las relaciones de corte individualistas sean
gratificantes para el profesorado.

Tabla 96
Niveles de satisfaccion respecto al centro

Nada-Poco Bastante-Muy

satisfecho satisfecho
Las relaciones laborales entre la 14,3 85,7 100
direccion y el claustro de su escuela.
La forma en que se dirige su centro. 20,7 79,3 100
La libertad para elegir su método de 7,8 92,2 100
trabajo
Sus colegas 6,6 93,4 100
El trabajo en equipo con sus 13,9 86,1 100
compafieros

¢) Respecto a la politica educativa

Sin duda, las cuestiones que mas insatisfaccion generan entre el profesorado tienen que
ver con la politica de la Consejeria de Educacion (Tabla 97). Casi las tres cuartas partes
del profesorado encuestado estd nada o poco satisfecho con la politica de formacion y
promocion del profesorado de la Consejeria de Educacion, la politica de gestion de los
centros educativos y la politica curricular de la Consejeria. Por su parte, la satisfaccion
sobre la inspeccion educativa y el apoyo pedagdgico recibido se encuentra dividida.
Para ambos casos, el profesorado encuestado estd nada o poco satisfecho en un 50%,
mientras el otro 50% esta bastante o muy satisfecho.

Tabla 97
Niveles de satisfaccion respecto a la politica educativa

Nada-Poco Bastante-Muy

satisfecho satisfecho
La politica de formacion y promocion 77 23 100
del profesorado de la Consejeria de
Educacion
La politica de gestion de los centros 79,4 20,6 100
educativos de la Consejeria de
Educacion
La politica curricular de la Consejeria 73,5 26,4 100
de Educacién
La inspeccion educativa 553 447 100
El apoyo pedagogico recibido 46,5 53,6 100
(orientador, equipo multiprofesinal...)
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Es probable que los altos porcentajes de insatisfaccion sefialados por los
docentes estén influidos por la ‘lejania’ que existe entre la Consejeria y los centros
escolares, y porque los centros viven como impuestas por la Administracion gran parte
de estas cuestiones. No obstante, es preciso recordar que la mayor parte del profesorado
encuestado también estd insatisfecho, y en porcentajes similares a los de este apartado,
en lo tocante a las oportunidades de promocién y su seguridad laboral.

d) Respecto a la participacion en la escuela de padres y alumnado

Tal y como recoge la Tabla 98, el profesorado declara niveles de satisfaccion mas
elevados en lo referente al alumnado que en lo concerniente al colectivo de padres y
madres. Asi, el 73% del profesorado estd nada o poco satisfecho con la participacion de
padres y madres en el proceso educativo de sus hijas/os. Por el contrario, un 70% del
profesorado estd bastante o muy satisfecho respecto a la participacion del alumnado en
el centro y/o aula. Este indice de profesores satisfechos aumenta al indagar sobre la
relacion con el alumnado y disminuye, hasta el 67%, en las respuestas sobre el
rendimiento académico de su alumnado.

Tabla 98
Niveles de satisfaccion respecto a la participacion de padres y alumnado
Nada-Poco satisfecho Bastante-Muy Total

satisfecho
La participacion de padres y 73,2 26,8 100
madres en el proceso educativo de
sus hijas/os.
La participacion del alumnado en el 29,9 70,1 100
centro y/o aula
Su relacién con el alumnado. 5.4 94,6 100
El rendimiento académico de su 33,3 66,7 100
alumnado

e) Respecto a la profesion docente

Los sujetos se sienten bastante satisfechos respecto a su ejercicio profesional en el
centro (Tabla 99). Son mayoria los docentes que se declaran bastante o muy satisfechos
con el reconocimiento que obtienen de su trabajo, con la cantidad de responsabilidad
que ostenta, respecto a la oportunidad de utilizar sus habilidades, a la atencioén prestada
a sus sugerencias, a la diversidad de su trabajo, a los contenidos que imparte y a la
metodologia que utilizan.

So6lo en este apartado sobre la satisfaccion, la formacion continua recibida
consigue dividir a la muestra. El 56% del profesorado estd nada o poco satisfecho con la
formacion continua, por el contrario el 44% esta bastante o muy satisfecho con la
misma. En coherencia con la insatisfaccion manifestada con la politica de formacion y
promocion del profesorado de la Consejeria de Educacion.
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Tabla 99

Niveles de satisfaccion respecto a la profesion

| Nada-Poco satisfecho Bastante-Muy satisfecho ' Total

El reconocimiento que obtiene de su 16,9 83 100
trabajo en su centro

La cantidad de responsabilidad que 12,3 87,7 100
ostenta

La oportunidad de utilizar sus 16,4 83,6 100
habilidades

La atencion prestada a sus 20,3 79,7 100
sugerencias

La diversidad de su trabajo 19,6 80,4 100
La formacion continua recibida 56,2 43,8 100
Los contenidos curriculares que 19,1 80,9 100
imparte

La metodologia que utiliza en sus 11,3 88,7 100
clases

En resumen, podemos observar que el profesorado se encuentra bastante o muy
satisfecho respecto a los aspectos que podrian llamar internos al centro: su trabajo, sus
compaiieros, su director, sus alumnos... y poco o nada satisfecho respecto a los aspectos
externos al centro: los padres, la sociedad y la Administracion Educativa.

3.4. El género y el trabajo docente

Para conocer si el género esta relacionado con el trabajo docente hemos realizado toda
una gama de analisis que nos han permitido poner en relacion el sexo, el estado civil y
si se tienen o no hijos con las tareas del puesto docente y con los criterios utilizados en
las decisiones del aula. También deseabamos conocer si existian diferencias en cuanto a
la realizacion de las tareas y de los criterios utilizados al comparar las submuestras
constituidas por: las mujeres casadas vs mujeres solteras; hombres casados vs hombres
solteros; mujeres casadas vs hombres casados; mujeres solteras vs hombres solteros;
mujeres casadas sin hijos vs hombres casados sin hijos; mujeres solteras sin hijos vs
hombres solteros sin hijos; mujeres casadas con hijos vs hombres casados con hijos;
mujeres solteras con hijos vs hombres solteros con hijos.

Salvo algunas excepciones, no encontramos relacion entre el trabajo docente y el
género. Asi el sexo, el estado civil y la maternidad o paternidad no parece estar
relacionado dicho trabajo docente. Por otra parte, los cruces que relacionan el sexo
parcelado en funcién del estado civil' y los cruces que contraponen las multiples
combinaciones de sexo, tener hijos y estado civil® con el trabajo docente implican a muy
pocos sujetos por lo que hay que tomar con cautela tanto la falta como la presencia de
relaciones significativas como su presencia entre estas combinaciones y el trabajo

| . . .
Las mujeres casadas vs mujeres solteras; hombres casados vs hombres solteros; mujeres casadas vs hombres
casados; mujeres solteras vs hombres solteros.
Mujeres casadas sin hijos vs hombres casados sin hijos; mujeres solteras sin hijos vs hombres solteros sin hijos;

mujeres casadas con hijos vs hombres casados con hijos; mujeres solteras con hijos vs hombres solteros con hijos.
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docente. Justamente, para evitar en todo lo posible, el sesgo impuesto por la distribucion
de la muestra s6lo comentaremos los cruces que cuentan con un nimero suficiente de
sujetos y que han obtenido valores significativos de chi-cuadrado (p<,05).

De los cruces entre sexo, estado civil y tiene hijos solo interpretaremos, debido a
los sujetos implicados (Tabla 101), los cruces siguientes: comparacion entre las mujeres
que no tienen hijos en funcion de su estado civil: mujer soltera sin hijos vs mujer casada
sin hijos; comparacion entre los sujetos casados que tienen hijos en funcion de su sexo:
mujeres casadas con hijos vs hombres casados con hijos.

Tabla 101

Distribucion conjunta de las variables sexo y tiene hijos
parcelada en funcion del estado civil

' ;Tiene hija/o? '

Estado Civil AL

Soltera 11,4% | 88,6% | 100%

. Con pareja estable | 84,4% | 15,6% | 100%
Femenino

Otra 69,2% | 30,8% | 100%

Total 66,9% | 33,1% | 100%

Soltero 10,0% | 90,0% | 100%

. Con pareja estable | 85,3% | 14,7% | 100%
Masculino

Otra 100% [ 0% | 100%

Total 70,8% | 29,2% | 100%

3.4.1. ;Existe relacion entre el sexo y la realizacion del trabajo docente?

El trabajo docente se muestra como independiente del sexo del profesorado. No hemos
apreciado ninguna asociacion significativa entre la pertenencia de los sujetos
encuestados al sexo femenino o masculino y los criterios utilizados en las decisiones
curriculares de su aula. Otro tanto ocurre al comparar el modo, el lugar y la frecuencia
de las tareas docentes con el sexo de la muestra. El resultado de esta comparacion
(Tabla 102) aporta diez cruces con valores significativos de chi-cuadrado (p< 0,05).
Tras el estudio detallado de las tablas de contingencias, no consideramos que ninguna
de ellas merezca ser comentada pues, las posibles asociaciones que se establecen en
ellas son muy tenues.

Tabla 102
Cruces significativos
Tareas Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Modo “recordar o aprender nuevos contenidos” ,043 ,144
Modo “explicar oralmente, demostrar, sintetizar, etc” ,000 ,263
Modo “detectar las ideas previas del alumnado” ,002 215
Modo “dialogar con el alumnado, discutir sobre los contenidos, ,010 ,180
etc”
Modo “pasar las calificaciones a los registros o expedientes del ,012 ,181
alumnado”
Modo “asistir a reuniones con el Director, Jefe de Estudios, etc.” ,034 ,199
Lugar “recordar o aprender nuevos contenidos” ,046 ,174
Lugar “repasar el libro de texto y/o las guias didacticas para el ,046 ,179
profesor”
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Tareas Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia

Lugar “asistir a reuniones de Claustro, Consejo Escolar, etc.” ,009 ,199

Lugar “asistir a seminarios permanentes o grupos de trabajo con ,001 ,421

otros compaieros”

3.4.2. (El trabajo docente se relaciona con el estado civil del profesorado?

De forma general, el estado civil de la muestra no estd relacionado con el trabajo
docente. Asimismo, los criterios utilizados por los docentes en sus decisiones
curriculares de su aula no muestran asociacion con el estado civil del profesorado. Al
poner en relacion el estado civil con las tareas que constituyen el trabajo docentes,
obtuvimos cuatro valores significativos de chi-cuadrado (Tabla 103). Sin embargo, solo
comentaremos dos de estas tablas pues en ellas se observan agrupamientos claros en sus
celdas.

Tabla 103
Cruces significativos
Tarea Chi-Cuadrado de | Coeficiente de
Pearson contingencia
Modo “Organizar juegos en los recreos” ,012 ,269
Modo ”Realizar funciones de Jefatura de Estudios, coordinador ,010 ,320
de area, ciclos, etc.”
Lugar “Leer libros o revistas profesionales, sin relacion con la ,047 ,204
preparacion inmediata de las clases”
Frecuencia “Confeccionar horarios, seleccionar libros de texto, ,030 ,269
materiales, etc.”

Al observar las tablas de contingencia podemos comprobar que existe una
asociacion entre el profesorado soltero y la categoria de respuesta “individual™ para el
modo en que se realizan las tareas “organizar juegos en los recreos” (Tabla 104) y
“realizar funciones de Jefatura de Estudios, coordinador de area, ciclos, etc.” (Tabla
105); el profesorado casado realiza estas mismas tareas en un porcentaje mayor con
‘otro compaiiero’. De todas formas y respecto al modo en que se lleva a cabo la tarea
“realizar funciones de Jefatura de Estudios...” es importante no olvidar que s6lo nueve
sujetos pertenecen a la categoria ‘soltero’, dato que limita la generalizacion e
interpretacion de los resultados.

Tabla 104
Distribucion conjunta de las variables Estado
civil y Modo Organizar juegos

' Modo Organizar juegos |

Estado civil dicotomizado N Lzl
individual con otro

n 15 5 20
soltero

% 75,0% 25,0% 100%

n 26 35 61
casado

% 42,6% 57,4% 100%

n 41 40 81
Total

% 50,6% 49,4% 100%
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Tabla 105

Distribucion conjunta de las variables Estado
civil y Modo Funciones gestion

' Modo Funciones gestion |

Estado civil dicotomizado ENENRE
individual con otro

n 8 1 9
soltero

% 88,9% 11,1% 100%

n 21 29 50
casado

% 42,0% 58,0% 100%

n 29 30 59
Total

% 49.2% 50,8% 100%

Para conocer si el trabajo docente esté relacionado con el estado civil nos parece
que no es suficiente analizar las muestras en funcion de los distintos tipos de estado
civil. Necesitamos ademas comparar el comportamiento de las submuestras que resultan
de organizar la muestra en funcion del estado civil y el sexo. Es decir, hemos ampliado
los analisis a una comparacion intergrupo: mujeres casadas vs hombres casados;
mujeres solteras vs hombres solteros y a una comparacién intragrupo: las mujeres
casadas vs mujeres solteras; hombres casados vs hombres solteros. Su inclusion es
necesaria teoricamente pues el género como reparto desigual de los roles sociales
creemos que es mas visible al explorar estos cruces El resultado de estos cruces no
indica una relacion entre estas submuestras y el trabajo docente, ni entre los mismo y
los criterios curriculares utilizados por el profesorado en su aula’. Por otra parte, son
relativamente escasos los cruces significativos que encontramos con las tareas docentes.

a) Mujeres en funcion de su estado civil

So6lo cuatro cruces han obtenido grados de significatividad relevantes, dada la
distribucion de la muestra en las celdas de las tablas de contingencia s6lo comentaremos
do de ellos (Tabla 106). Como podemos observar, el grupo formado por las mujeres
solteras realiza de forma mayoritaria la tarea ‘organizar juegos en los recreos’ (tarea 32,
atencion personal y tutoria al alumnado. Tabla 106) de modo individual. Por el
contrario, la mitad de las mujeres casadas realiza esta misma tarea ‘con otro’. Otro
resultado muy similar lo encontramos en la tarea ‘asistir a seminarios permanentes o
grupos de trabajo’ (tarea 53, actividades de formacion. Tabla 108), el grupo de mujeres
solteras la realiza de forma individual y el de casadas lo hace en algo mas de un tercio
(Queé explicacion tienen estos resultados? No creemos que se deban al estado civil. Mas
bien, parecen el resultado de otras dimensiones que afloran en estos cruces, por ejemplo
edad, experiencia, centro, relacion laboral con la administracion...

? Realmente, hemos encontrado dos valores significativos de chi-cuadrado para los cruces: criterios
utilizados en la seleccion de contenidos y hombres en funcion del estado civil (p = ,008) y criterios
utilizados para la organizacion del espacio en el aula con mujeres en funcion del estado civil (p =,029).
Pero el estudio detallado de las tablas de contingencia respectivas no muestran asociacion entre las
distintas categorias de respuestas. En consecuencia, hemos decidido no incorporarlos en la presentacion
de los resultados.
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Tabla 106

Cruces significativos

Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia

Modo “organizar juegos en los recreos” ,036 ,259

Modo “asistir a seminarios permanentes o grupos de trabajo con ,006 ,376

otros companeros”

Lugar “organizar y guiar grupos de trabajo” ,042 ,237

Frecuencia “realizar actividades culturales...” ,033 ,283

Con respecto a la tarea ‘realizar actividades culturales: musica, cine...” (tarea 56,
actividades culturales personales. Tabla 109), resulta interesante sefialar que el 91% de
las mujeres solteras realizan esta actividad en una periodicidad corta, mientras que el
grupo de las casadas solo alcanza el 61%. La explicacion, puede deberse a la mayor
carga de ocupaciones que tradicionalmente asume el colectivo de las mujeres casadas
(ver en este estudio el apartado sobre las tareas domésticas). Este resultado es relevante,
nos dice que nuestro cuestionario ha resultado util para detectar las diferencias en

Tablal07
Distribucion conjunta de las variables Estado civil
y Modo Organizar juegos. Para el sexo femenino

Femenino Modo Organizar juegos
individual con otro

n 11 3 14
Soltera

% 78,6% 21,4% 100%

n 22 25 47
Casada

% 46,8% 53,2% 100%

n 33 28 61
Total

% 54,1% 45,9% 100%

cuanto a una tarea de caracter cultural.
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mujeres/estado civil

Tabla 109
Distribucion conjunta de las variables estado civil
y frecuencia Activ. Culturales

Frecuencia Actv Culturales

peri corta | peri media | perio larga

n 20 2 22
Soltera

% 90,9% 9,1% 100%

n 34 21 1 56
Casada

% 60,7% 37,5% 1,8% 100%

n 54 23 1 78
Total

% 69,2% 29,5% 1,3% 100%




b) Hombres en funcion de su estado civil

Seis son los cruces significativos que hemos obtenido en este apartado (Tabla 110) de
los que comentaremos tres, ya que la distribucion de la muestra en los otros tres casos
desaconseja su interpretacion. El grupo de hombres casados realiza principalmente de
forma individual la tarea “dar instrucciones sobre como utilizar instrumentos, aparatos,
materiales, etc.” (tarea 11, actividades orientadoras del trabajo del alumnado. Tabla
111), por su parte apenas la mitad de los hombres solteros realiza esta tarea de la misma
forma. Esta proporcion se invierte para la tarea “organizar las entradas y salida del aula
y del centro” (tarea 24, actividades de supervision. Tabla 112); el grupo de hombres
solteros en un 89% la realiza de forma individual frente al 50% de casados que la hacen

de la igual forma.

Tabla 110

Cruces significativos

Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia

Modo “dar instrucciones sobre como utilizar instrumentos, ,010 ,388

aparatos, materiales, etc.”

Modo “organizar las entradas y salidas del aula y del centro” ,036 311

Modo “realizar las funciones de direccion, jefatura de estudios, ,029 478

coordinacion de ciclo...”

Lugar “dar instrucciones sobre como utilizar instrumentos, ,039 ,325

aparatos, materiales, etc.”

Frecuencia “organizar talleres y otras actividades” ,037 ,457

Frecuencia “contestar cartas, oficios,...” ,035 ,5955

Tabla 111

Distribucion conjunta de las variables estado civil
y Modo Instrucciones instrumento. Para el sexo masculino

Masculino Modo Instrucciones instrumento |

Total
Individual Con otro

n 3 4 7
Soltero

% 42,9% 57,1% 100%

n 27 4 31
Casado

% 87,1% 12,9% 100%

n 30 8 38
Total

% 78,9% 21,1% 100%
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Tabla 112

Distribucion conjunta de las variables estado civil
y Modo Organizar entradas. Para el sexo masculino

Modo Organizar entradas

Masculino
individual con otro

n 8 1 9
Soltero

% 88,9% 11,1% 100%

n 16 16 32
Casado

% 50% 50% 100%

n 24 17 41
Total

% 58,5% 41,5% 100%

Con respecto a la tarea “organizar talleres y otras actividades” (tarea 16,
actividades extraescolares. Tabla 113), los hombres solteros presentan una mayor
acumulacion en la frecuencia corta de realizacion frente a la frecuencia media que
presentan los hombres casados.

Tabla 113
Distribucion conjunta estado civil y frecuencia
Talleres. Para el sexo Masculino

Masculino Frecuencia Talleres
peri corta | peri media | perio larga

n 2 1 3
Soltero

% | 66,7% 33,3% 100%

n 2 17 3 22
Casado

% | 9,1% 77,3% 13,6% | 100%

n 4 18 3 25
Total

% | 16,0% 72,0% 12,0% | 100%

Sinceramente, no creemos que estas diferencias tan aisladas y puntuales se
deban al hecho de que los sujetos estén casados o solteros. Mas bien parece deberse,
para la mayor parte de los casos a una distribucion azarosa de la muestra o al efecto
combinado de otras variables.

¢) Casados

En este apartado hemos comparado el trabajo docente entre las submuestras hombres-
casados y mujeres-casadas. Nueve variables ofrecen valores significativos de chi-
cuadrado (Tabla 114). Pero el estudio de las tablas de contingencia no revela la
existencia de asociaciones relevantes entre las categorias de respuesta.
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Tabla 114

Cruces significativos

Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia

Modo “explicar oralmente, demostrar, sintetizar, etc.” ,001 ,276
Modo “detectar las ideas previas del alumnado” ,013 211
Modo “pasar las calificaciones a los registros o expedientes del ,049 ,168
alumnado”
Modo “cubrir las ausencias del profesorado” ,007 271
Modo “asistir a reuniones con el director, jefe de estudios...” ,033 ,233
Lugar “asistir a reuniones de Claustro, Consejo Escolar... ,011 ,229
Frecuencia “corregir examenes, ejercicios, cuadernos...” ,048 ,173
Frecuencia “asistir a cursos de perfeccionamiento, escuelas de ,018 ,341
verano...”

d) Solteros

Para esta submuestra son seis las variables con valores de significacion de chi-cuadrado
inferior a 0,05 (tabla 115). Sin embargo, son dos las que merecen ser comentadas tras el
estudio detallado de las tablas de contingencia. El modo de “dar instrucciones sobre
como utilizar instrumentos, aparatos, materiales, etc.” (tarea 11, actividades
orientadoras del trabajo del alumnado. Tabla 116) es individual para las mujeres,
mientras que es la categoria ‘con otro’ la mas elegida por los hombres solteros.
Podemos asi interpretar que el grupo de las mujeres solteras estd asociado con el modo
individual de ejecucion de esta tarea.

Tabla 115
Cruces significativos
Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia

Modo “detectar las ideas previas del alumnado” ,043 ,289
Modo “dialogar con el alumnado, discutir sobre los contenidos,...” ,006 ,375
Modo “dar instrucciones de como utilizar instrumentos, aparatos, ,018 ,354
materiales,...”
Modo “hacer fotocopias, pasar a maquina...” ,046 ,288
Modo “asistir a seminarios permanentes o grupos de trabajo con ,005 ,632
otros companeros”
Frecuencia “realizar actividades culturales” ,024 ,376

Tabla 116

Distribucion conjunta de las variables Solteras
y Modo Dar instrucciones instrumento

| Modo Instrucciones instrumento |

Solteras .
Individual con otro
. n 27 5 32
mujer
% 84,4% 15,6% 100%
n 3 4 7
hombre
% 42,9% 57,1% 100%
n 30 9 39
Total
% 76,9% 23,1% 100%
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La frecuencia de realizaciébn de la tarea “actividades culturales” (tarea 56,
actividades culturales personales. Tabla 117), presenta una clara asociacion entre las
mujeres solteras y la periodicidad corta. El grupo de los hombres solteros, también
obtiene un porcentaje superior al 50% en esta categoria de respuesta.

Tabla 117
Distribucion conjunta de las variables
Solteras y frecuencia Actv Culturales

Solteras  Frecuencia Actv Culturales |

Total
peri corta peri media
. n 20 2 22
mujer
% 90,9% 9,1% | 100%
n 5 4 9
hombre
% 55,6% 44,4% | 100%
n 25 6 31
Total
% 80,6% 19,4% | 100%

3.4.3. ;Existe relacion entre el trabajo docente y que el profesorado tenga, o no,
hijos?

El trabajo docente no parece estar asociado con el hecho de que el profesorado tenga o
no hijos. No encontramos un comportamiento distinto entre las submuestras formadas
por los docentes que tienen hijos y los que no a la hora de utilizar criterios individuales,
colegiados o mixtos en sus decisiones curriculares de aula. Respecto a la relacion entre
la maternidad o no-maternidad y el ejercicio de las tareas docentes solo diez de un total
de 135 wvariables ofrecen valores significativos de chi-cuadrado (Tabla 118). Tras
estudio de estas tablas de contingencia hemos decidido comentar siete de estos diez
valores significativos.

Tabla 118
Cruces significativos
Tareas Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Modo “tratar dificultades que tengan el alumnado ocasionadas por ,039 ,151
sus estudios con otros profesores o con usted mismo”
Modo “organizar juegos en los recreos” ,006 ,285
Modo “dar orientaciones sobre la ESO al alumnado o a sus padres” ,007 ,343
Modo “realizar las funciones de direccion, jefatura de estudios, ,006 ,322
coordinador de area, ciclos, etc”
Modo “confeccionar horarios, seleccionar libros de texto, ,043 ,170
materiales, etc”
Modo “asistir a seminarios permanentes o grupos de trabajo con ,016 ,280
otros companeros”
Lugar “hacer fotocopias, pasar a maquina, etc” ,009 ,281
Frecuencia “realizar las funciones de direccion, jefatura de ,026 ,325
estudios, coordinador de area, ciclos, etc”
Frecuencia “confeccionar horarios, seleccionar libros de texto, ,041 251
materiales, etc”
Frecuencia “realizar actividades culturales: musica, cine, etc” ,016 ,266
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El profesorado que no tiene descendencia tiende a realizar de forma individual
las tareas “organizar juegos en los recreos” (Tabla 119), “dar orientaciones sobre la
ESO al alumnado o a sus padres” (Tabla 120), “realizar las funciones de direccion,
jefatura de estudios, coordinador de area, ciclos, etc” (Tabla 121) y “asistir a seminarios
permanentes o grupos de trabajo con otros compaiieros” (Tabla 122). Por el contrario, el
profesorado que si tiene hijos presenta mayores porcentajes de respuesta en la categoria

‘con otro’ para estas tareas.

Tabla 119

Distribucion conjunta de las variables ; Tiene hija/o?

¢Tiene hija/o? Modo Organizar juegos

v Modo Organizar juegos

individual con otro
i n 23 33 56
si
% 41,1% 58,9% 100%
n 21 8 29
no
% 72,4% 27,6% 100%
n 44 41 85
Total
% 51,8% 48,2% 100%
Tabla 120

Distribucion conjunta de las variables ; Tiene hija/o?
v Modo Orientar ESO

Modo Orientar ESO

S Ti T ——
¢Tiene hija/o individual | con otro
i n 10 24 34
si

% 29,4% 70,6% |100%

n 14 7 21
no

% 66,7% 33,3% |[100%

n 24 31 55
Total

% 43,6% 56,4% | 100%
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Tabla 121

Distribucion conjunta de las variables ¢ Tiene hija/o?
y Modo Funciones gestion

Modo Funciones gestion

¢Tiene hija/o?

individual con otro
i n 19 29 48
si
% 39,6% 60,4% | 100%
n 14 4 18
no
% 77,8% 22,2% | 100%
n 33 33 66
Total
% 50,0% 50,0% | 100%
Tabla 122

Distribucion conjunta de las variables ; Tiene hija/o?
y Modo Asistir Seminarios...

¢Tiene hija/o? Modo Asistir Seminarios...

individual con otro
i n 18 32 50

si

% 36,0% 64,0% 100%

n 13 6 19
no

% 68,4% 31,6% 100%

n 31 38 69
Total

% 44,9% 55,1% 100%

La frecuencia de la tarea “realizar las funciones de direccion, jefatura de
estudios, coordinador de area, ciclos, etc” (Tabla 123) tanto para el profesorado que
tiene hijos como para el que no los tiene es mayoritariamente de periodicidad corta.
Aunque el porcentaje de los maestros sin hijos se decanta mas claramente por la
realizacion de esta tarea en una frecuencia corta en mas de un 90%. Respecto a la
frecuencia de la tarea ‘“realizar actividades culturales: musica, cine, etc” es llevada a
cabo por mas de un 50% de los sujetos con o sin hijos en una frecuencia corta (Tabla
124). Ahora bien, este porcentaje de profesorado que no tiene hijos y realiza esta
actividad en una periodicidad corta es bastante mayor que el de profesorado con hijos.
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Tabla 123

Distribucion conjunta de las variables ; Tiene hija/o?

y Frecuencia Funciones gestion

Frecuencia Funciones gestion

Al hija/o?
¢Tiene hijalo peri corta | peri media | perio larga
, n 34 11 45
Si
% 75,6% 24.4% 100%
n 16 1 17
No
% 94,1% 5,9% 100%
n 50 11 1 62
Total
% 80,6% 17,7% 1,6% 100%
Tabla 124

Distribucion conjunta de las variables ;Tiene hija/o?
y Frecuencia Actv. Culturales

Frecuenvcia Actv. Culturales

S Ti hiia/o?
¢Tiene hijalo peri corta | peri media | perio larga
) n 35 29 3 67
Si
% 52,2% 43,3% 4,5% 100%
n 33 9 42
No
% 78,6% 21,4% 100%
n 68 38 3 109
Total
% 62,4% 34,9% 2,8% 100%

En esta ocasion, también desedbamos profundizar en la cuestién de género al
segmentar la muestra en funcién del sexo, el estado civil y el hecho de tener, o no, hijos.
S6lo hemos podido contrastar dos de estas submuestras: mujeres casadas sin hijos vs
hombres casados sin hijos y mujeres casadas con hijos vs hombres casados con hijos,
debido al bajo niimero de sujetos implicados. En estos cruces no encontramos relacion
con el trabajo docente. Respecto a los criterios curriculares utilizados por los docentes
en su aula hemos encontrado un valor significativo de chi-cuadrado para el cruce
criterios utilizados en la seleccion de contenidos y casados sin hijos (p = ,019). Sin
embargo, el estudio detenido de la tabla de contingencia resultante no muestra una
relacion relevante, por lo que declinamos incluirla en los siguientes comentarios

a) Casados con hijos

A pesar de que 10 variables (Tabla 125) presentan valores significativos de chi-
cuadrado, el estudio de las tablas de contingencia no nos permite aventurar que existe
relacion entre alguna de las categorias de respuesta. Por tanto, para esta submuestra no
encontramos diferencias en la realizacion de las tareas entre los casados con hijos en
funcion del sexo.
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Tabla 125

Cruces significativos

Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Modo “explicar oralmente, demostrar, sintetizar, etc.” ,001 ,292
Modo “detectar las ideas previas del alumnado” ,014 ,225
Modo “cubrir las ausencias del profesorado” ,027 ,238
Modo “asistir a reuniones con el Director, Jefe de Estudios, ,044 ,236
etc.”
Lugar “preparar, seleccionar o construir materiales didacticos” ,034 ,243
Lugar “asistir a reuniones de Claustro, Consejo Escolar, etc.” ,011 ,246
Lugar “asistir a seminarios permanentes o grupos de trabajo ,028 ,382
con otros compatfieros”
Frecuencia “organizar y guiar grupos de trabajo” ,010 ,250
Frecuencia “asistir a cursos de perfeccionamiento, escuelas de ,048 ,323
verano, etc”’
Frecuencia “leer: periddicos, libros, etc” ,022 216

b) Casados sin hijos

Seis son las variables que obtienen valores significativos. Sin embargo, el estudio
detenido de las tablas de continencia, y dado el bajo niimero de sujetos implicados en
esta submuestra, s6lo nos permite comentar la tabla 126. En ella, se puede observar que
existe una asociacion entre la categoria de respuesta periodicidad corta y mujer casada
sin hijos para la tarea ‘“realizar actividades culturales: mdusica, cine, etc.” (tarea 56,

actividades culturales personales).
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Tabla 126

Cruces significativos

Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia

Modo “detectar las ideas previas del alumnado” ,046 ,304

Modo “dialogar con el alumnado, discutir sobre los contenidos, ,007 ,392

etc”

Modo “dar instrucciones sobre como utilizar instrumentos, ,014 ,389

aparatos, materiales, etc”

Modo “hacer fotocopias, pasar a maquina, etc” ,050 ,303

Modo “asistir a seminarios permanentes o grupos de trabajo con ,007 ,629

otros compaieros”

Frecuencia . “realizar actividades culturales: musica, cine, etc” ,037 ,378

Tabla 127

Distribucion conjunta de las variables Casados sin hijos

y frecuencia Actv. Culturales 7
' Frecuencia Actv Culturales |

Casados sin hijos , , , i
peri corta peri media
) n 17 1 18
Mujer
% 94,4% 5,6% 100%
n 5 3 8
Hombre
% 62,5% 37,5% 100%
n 22 4 26
Total
% 84,6% 15,4% 100%




¢) Soltero sin hijos

Tres son las variables que ofrecen valores de significacion de chi-cuadrado, sin embargo
el estudio detallado de las tablas de contingencia no aconseja su interpretacion dada la
distribucion de la muestra en las diferentes casillas (Tabla 128).

Tabla 128
Cruces significativos
Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Modo “pasar las calificaciones a los registros o expedientes del ,040 417
alumnado”
Lugar “preparar sesiones de cine, audiciones, funciones de teatro, ,020 ,559
etc”
Frecuencia “preparar sesiones de cine, audiciones, funciones de ,001 ,707
teatro, etc”

3.5. La experiencia docente y trabajo docente

La experiencia docente es para nosotros de dos tipos. La primera recoge el computo de
los afios de ejercicio docente del maestro, la segunda hace recuento de la antigiiedad en
su actual centro de trabajo. En los cruces que indagan sobre la posible relacion entre
experiencia docente y trabajo docente hemos utilizado ambos tipos de experiencia. En la
blusqueda de un analisis mas completo procedimos a establecer varios agrupamientos
distintos de la muestra en funcion de su experiencia docente'.

Como ya sefialamos el trabajo docente lo hemos operativizado a través de las
tareas del puesto docente y los criterios utilizados por el profesorado en las decisiones
curriculares tomadas en su aula. Los cruces se realizaron asi entre los distintos niveles
de experiencia docente y las variables que representan el modo, el lugar y la frecuencia
de las tareas docentes y las criterios utilizados por el docente en las trece decisiones
curriculares en el aula consideradas en el cuestionario.

De forma general podemos sefialar que no existe relacion entre la experiencia
docente y el trabajo docente. No encontramos una pauta definida que relacione la
experiencia docente y las tareas docentes o los criterios utilizados por los maestros.
Aunque si aparecen algunos cruces con valores de chi-cuadrado significativos (p<0,05)
que comentamos a continuacion.

' En el cuestionario inicialmente la experiencia docente aparecia categorizada en cinco niveles de
respuesta: de 1 a 3 afos, de 4 a 10 afios, de 11 a 15 afios, de 16 a 20 afios y de mas de 21 afios. Sin
embargo, nosotros hemos agrupado estos valores en dos propuestas: a) en tres niveles: menos de 11 afios,
entre 11 y 20 afios y mas de 21 afios y, b) en dos niveles: de 1 a 10 afios y mas de 10 afios. Ademas,
hemos comparado el comportamiento de las submuestras constituidas por los iniciales extremos de
experiencia docente: de 1 a 3 afios y de mas de 21 afios.
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3.5.1. ;La experiencia docente se relaciona con la realizacion de las tareas
docentes?

a);La experiencia docente se halla relacionada con la realizacion de las tareas
docentes?

En las maltiples categorias que hemos manejado para la experiencia docente no
encontramos una relacion fuerte entre €sta y las tareas docentes. Sin embargo, algunos
de los cruces realizados si ofrecen valores significativos de chi-cuadrado de nuestro
interés (p<0,05) (Tabla 129). No obstante, el estudio detallado de las tablas de
contingencia nos inclina a comentar exclusivamente los resultados derivados de la
comparacion entre los niveles extremos de la experiencia docente respecto a las tareas
realizadas por el profesorado.

Tabla 129
Cruces significativos
Experiencia docente en cinco niveles

Tarea Chi-Cuadrado de | Coeficiente de
Pearson contingencia

Modo “asistir a seminarios permanentes o grupos de trabajo ,026 ,376

con otros compatfieros”

Frecuencia “detectar las ideas previas del alumnado” ,036 ,232

Frecuencia “asistir a cursos de perfeccionamiento, escuelas ,018 471

de verano, etc”

Frecuencia “asistir a seminarios permanentes o grupos de ,008 ,537

trabajo con otros compaiieros”
Experiencia docente en tres niveles

Modo “dialogar con el alumnado, discutir sobre los ,033 ,184
contenidos, etc”

Lugar “organizar talleres y otras actividades” ,037 ,302
Frecuencia “asistir a cursos de perfeccionamiento, escuelas ,029 ,330

de verano, etc”
Experiencia docente en dos niveles

Modo “reparar materiales, instrumentos, etc” ,030 ,249
Lugar “organizar talleres y otras actividades” ,037 ,246
Lugar “dar orientaciones sobre la ESO al alumnado o a sus ,044 274
padres”

Lugar “asistir a reuniones con profesores del ciclo” ,018 ,239
Frecuencia “realizar turnos de recreo, etc” ,043 ,183
Frecuencia “comentar con el alumnado sus problemas ,035 ,197

personales (relativos a amigos, familia, etc.) no relacionados
con las clases”

Frecuencia “reparar materiales, instrumentos, etc” ,031 ,327
Frecuencia “asistir a cursos de perfeccionamiento, escuelas ,007 317
de verano, etc”

Experiencia docente, solo extremos

Modo “dar orientaciones sobre la ESO al alumnado o a sus ,005 ,565
padres”

Modo “llevar el registro de biblioteca” ,039 ,459
Modo “reparar materiales, instrumentos, etc” ,031 ,463
Lugar “repasar el libro de texto y/o las guias didacticas para ,029 ,350
el profesor”

Lugar “confeccionar horarios, seleccionar libros de texto, ,040 ,438
materiales, etc”

Frecuencia “cubrir las ausencias del profesorado” ,045 ,445
Frecuencia “comentar con el alumnado sus problemas ,036 ,345

personales (relativos a amigos, familia, etc.) no relacionados
con las clases”
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En la comparacion de los extremos de la experiencia docente podemos observar
como son siete las variables con valores de significacion de chi-cuadrado inferiores a
0,05 (Tabla 129). Tras el estudio de las tablas de contingencia y comprobar la
distribucion de la muestra comentaremos so6lo cuatro de estos cruces. El modo en que se
realizan las tareas de “dar orientaciones sobre la ESO al alumnado o a sus padres” (tarea
33, atencion personal y tutoria al alumnado. Tabla 130), “llevar el registro de
biblioteca” (tarea 45, tareas mecanicas. Tabla 131), “reparar materiales, instrumentos,
etc” (tarea 48, tareas mecanicas. Tabla 132) presentan una asociacion entre la forma
individual de realizacion y el grupo de profesorado con una experiencia docente de 1 a 3
afios. Por su parte, el colectivo de profesorado con mas de 21 afios de experiencia
docente, estd asociado en un mayor porcentaje a la realizacion ‘con otro’.

Tabla 130

Distribucion conjunta de las variables Experiencia
docente solo extremos y Modo Orientar ESO

Modo Orientar ESO

Experiencia docente NN
individual | con otro

- n 5 5
De 1 a 3 afios
% 100,0% 100,0%
n 3 9 12

Mas de 21 afios
% 25,0% 75,0% | 100,0%

n 8 9 17
Total

% 47,1% 52,9% | 100,0%

Tabla 131

Distribucion conjunta de las variables Experiencia
docente solo extremos y Modo Registro Biblioteca

. Modo Registro Biblioteca
Experiencia docente  _______________________

individual con otro
- n 7 1 8
De 1 a 3 afios
% 87,5% 12,5% 100,0%
) ~ n 3 5 8
Mas de 21 afios
% 37,5% 62,5% 100,0%
n 10 6 16
Total
% 62,5% 37,5% 100,0%
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Tabla 132

Distribucion conjunta de las variables Experiencia
docente solo extremos y Modo Reparar materiales

Modo Reparar materiales

Experiencia docente o
individual con otro

n 8 8
De 1 a 3 afios

% 100,0% 100,0%

) ~ n 5 4 9

Mas de 21 afios

% 55,6% 44.4% 100,0%

n 13 4 17
Total

% 76,5% 23,5% 100,0%

(Qué podemos interpretar de estos resultados? ;Qué la mayor experiencia
docente facilita el trabajo conjunto? Basta examinar la Tabla 133 para darse cuenta que
no es asi. No es equiparable hacer una tarea con otro que trabajar en un contextos de
relaciones de trabajo colaborativas (Hargreaves, 1996, Santana, 1995). Sin embargo, si
podemos afirmar que para estas tareas el profesorado con una experiencia docente
comprendida entre 1 y 3 afos se decanta por su realizacion individual, mientras que el
profesorado con mas de 21 afos de experiencia las prefiere hacer “con otro compafiero”.
Ademas podemos observar como el porcentaje de sujetos que perciben que en su centro
existen relaciones colaborativas aumenta paulatinamente con la experiencia docente.

Tabla 133

Distribucion conjunta de las variables Experiencia
Docente 'y Relaciones de trabajo

. Relaciones de trabajo
Experiencia docente

colaborativo | aislado

n 7 13 20
De 1 a 3 afios

% 35,0% 65,0% | 100,0%

n 16 37 53
De 4 a 10 afios

% 30,2% 69,8% | 100,0%

n 12 18 30
De 11 a 15 afios

% 40,0% 60,0% | 100,0%

n 11 16 27
De 16 a 20 afios

% 40,7% 59,3% | 100,0%

n 14 16 30
Mas de 21 afios

% 46,7% 53,3% | 100,0%

n 60 100 160
Total

% 37,5% 62,5% | 100,0%

Con respecto a la frecuencia de la tarea “repasar el libro de texto y/o las guias
didacticas para el profesor” (tarea 4, preparacion previa la desarrollo de la ensefianza.
Tabla 134), podemos observar que el profesorado con menos experiencia docente se
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decanta diafanamente por repasar fuera del centro. Mientras que las respuestas del
profesorado con més de 21 afios de experiencia, tiende a concentrarse en la columna
‘dentro del centro’.

Tabla 134
Distribucion conjunta de las variables Experiencia docente
s6lo extremos y Lugar repasar el libro de texto...

Lugar repasar

Experiencia docente Lzl
dentro centro | fuera centro

n 5 15 2 22
De 1 a 3 afios

% 22,7% 68,2% 9,1% | 100,0%

n 16 9 4 29
Mas de 21 afios

% 55,2% 31,0% 13,8% | 100,0%

n 21 24 6 51
Total

% 41,2% 47,1% 11,8% | 100,0%

b) ;La antigiiedad en el centro se halla relacionada con la realizacion de las tareas
docentes?

El procedimiento para agrupar la variable antigiiedad en el centro fue exactamente igual
que ¢l utilizado para la variable experiencia docente. Pero, en esta ocasion no pudimos
realizar el andlisis comparativo entre los extremos de la experiencia docente en el centro
debido al bajo niimero de sujetos implicados. De los cruces realizados se obtuvieron 25
valores de significacion de chi-cuadrado de relevancia (p<0,05) (Tabla 135). Sin
embargo, el estudio detallado de las tablas de contingencia no nos permite establecer
relacion entre las tareas y la experiencia docente en el centro.

Tabla 135
Cruces significativos
Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Lugar “planificar actividades metodologicas, experiencias de ,013 318
observacion, de laboratorio...”
Lugar “explicar oralmente, demostrar, sintetizar, etc” ,000 ,498
Lugar “cubrir las ausencias del profesorado” ,001 ,354
Lugar “tratar dificultades que tengan el alumnado ocasionadas por ,001 ,384
sus estudios con otros profesores o con usted mismo”
Lugar “dar orientaciones sobre la ESO al alumnado o a sus padres” ,000 ,577
Lugar “asistir a seminarios permanentes o grupos de trabajo con ,004 ,521
otros companeros”
Frecuencia “realizar las funciones de direccion, jefatura de ,029 ,465
estudios, coordinador de area, ciclos, etc”
Frecuencia “asistir a reuniones de Claustro, Consejo Escolar, etc.” ,049 ,304
Frecuencia “asistir a las reuniones de Zona (Calidad Educativa)” ,002 ,408
Frecuencia “asistir a cursos de perfeccionamiento, escuelas de ,007 ,438
verano, etc”’
Antigiiedad en el centro en tres niveles
Modo “llevar el registro de biblioteca” ,033 ,327
Lugar “planificar actividades metodologicas, experiencias de ,002 ,303
observacion, de laboratorio...”
Lugar “explicar oralmente, demostrar, sintetizar, etc” ,000 ,498
Lugar “organizar y guiar grupos de trabajo” ,044 ,243
Lugar “cubrir las ausencias del profesorado” ,000 ,335
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Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia

Lugar “comentar con el alumnado sus problemas personales ,000 ,372

(relativos a amigos, familia, etc.) no relacionados con las clases”

Lugar “dar orientaciones sobre la ESO al alumnado o a sus padres” ,000 574

Frecuencia “asistir a reuniones de Claustro, Consejo Escolar, etc.” ,001 ,371

Frecuencia “asistir a las reuniones de Zona (Calidad Educativa)” ,013 ,276

Antigiiedad en el centro dos niveles

Modo “organizar las entradas y salidas del aula y del centro” ,048 ,147

Modo “aclarar y resolver problemas del grupo, conflictos entre el ,046 ,143

alumnado, etc”

Lugar “planificar actividades metodologicas, experiencias de ,028 ,199

observacion, de laboratorio...”

Lugar “explicar oralmente, demostrar, sintetizar, etc” ,000 ,260

Lugar “comentar con el alumnado sus problemas personales ,031 ,207

(relativos a amigos, familia, etc.) no relacionados con las clases”

Lugar “dar orientaciones sobre la ESO al alumnado o a sus padres” ,001 ,432

3.5.2. ;La experiencia docente del profesorado se relaciona con los criterios usados
para decidir en las aulas?

La experiencia docente no parece estar relacionad con los criterios usados por el
profesorado en las decisiones curriculares de su aula. Concretamente ninguno de los
multiples cruces realizados en busqueda de relacion entre los criterios y la experiencia
docente del profesorado encuestado (dos niveles, tres niveles y extremos) ha dado
valores de significacion de chi-cuadrado inferiores a 0,05.

Respecto a la antigiiedad en el centro y los criterios decisionales en el aula se ha
encontrado alguna relacion entre ésta y determinadas decisiones en el aula (Tabla 136).
Al dividir la muestra en dos grupos segiin su experiencia docente, el grupo con menos
de 11 afios de experiencia esta asociado, levemente, a criterios de corte individualista a
la hora de decidir la formacion de grupos en el aula (Tabla 137). Sin embargo, el grupo
constituido por los que tienen mas de 10 afios de experiencia esta asociado con los
criterios mixtos. Ademads, es este colectivo el que presenta un mayor porcentaje de
sujetos que declaran utilizar criterios colegiados para decidir sobre la formacion de los
grupos.

Tabla 136
Cruces significativos
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Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia

Decision “a la hora de formar grupos en el aula” ,038 ,180

Decision “cuando organiza el espacio en el aula” ,022 ,192




Tabla 137
Distribucion conjunta de las variables Decision “a la hora de formar
grupos en el aula” y antigiiedad en el centro dos tramos

Criterios Experiencia en el centro
Menor a 11 afios | Mayor a 10 afios
. . n 99 2 101
Individualista
% 98,0% 2,0% 100,0%
. n 28 4 32
Colegiado
% 87,5% 12,5% 100,0%
. n 57 6 63
Mixto
% 90,5% 9,5% 100,0%
n 184 12 196
Total
% 93,9% 6,1% 100,0%

Los criterios en cuanto a la organizacion del espacio en el aula, presentan una
distribucion similar a la anterior para el grupo de profesorado con menos de 11 afios de
experiencia (Tabla 138). El grupo con mas de 10 afios de experiencia, por su parte,
muestra una distribucion mas equilibrada entre las distintas categorias de los criterios.

Tabla 138

Distribucion conjunta de las variables Decision “cuando organiza
el espacio en el aula” y Antigiiedad en el centro dos tramos

Experiencia en el centro

Criterios
Menor a 11 afios | Mayor a 10 afios
L n 129 5 134
Individualista
% 96,3% 3,7% 100,0%
. n 11 3 14
Colegiado
% 78,6% 21,4% 100,0%
. n 47 5 52
Mixto
% 90,4% 9,6% 100,0%
n 187 13 200
Total
% 93,5% 6,5% 100,0%




3.6. Las especificaciones del puesto de trabajo docente y el
trabajo docente.

Como especificaciones del puesto de trabajo docente consideramos aquellos aspectos
que delimitan el puesto docente en primaria. Dentro de estos aspectos hemos incluido el
ciclo de trabajo; si el docente es generalista o especialista; la especialidad ejercida; si el
docente realiza funciones de gestion o coordinacion; si es o no maestro-tutor, y la
situacion administrativa del profesorado. Asi, para conocer si las especificaciones del
puesto docente de primaria se relacionan con el trabajo docente hemos analizado el
grado de asociacion entre dichas especificaciones y el modo, el lugar y la frecuencia de
las tareas docentes y los criterios curriculares utilizados por los maestros en sus aulas.

Llegar a contestar la pregunta que nos planteamos sobre la posible relacion entre
el trabajo docente y las especificaciones del puesto docente es responder a un puzzle.
Globalmente no parece existir relacion entre las especificaciones del puesto y el trabajo
docente. Sin embargo, si que existen relaciones entre algunas tareas y algunos criterios.
Especial mencion merecen las relaciones que detectamos entre el ciclo de trabajo y la
situacion administrativa del profesorado con el ejercicio de las tareas docentes.

3.6.1. ;Existe relacion entre el trabajo docente y ser docente generalista o
especialista?

A pesar de que existen algunas relaciones parciales entre el trabajo docente y ser
profesor generalista o especialista, lo cierto es que no tenemos la base necesaria para
considerar que existe entre ambas dimensiones una asociacion evidente. Respecto a la
relacion entre las tareas del puesto docente y si el docente es generalista o especialista
nos encontramos con ocho variables, de las 135 variables que recogen las tareas
docentes, que obtienen valores significativos para chi-cuadrado (Tabla 139).

Tabla 139
Cruces significativos
Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Modo “planificar actividades metodologicas, experiencias de ,014 ,186
observacion, de laboratorio...”
Modo “organizar y guiar grupos de trabajo” ,014 ,187
Modo “pasar las calificaciones a los registros o expedientes del ,014 ,179
alumnado”
Modo “hablar con los padres sobre la marcha académica y ,001 ,240
comportamiento de sus hijos”
Frecuencia “repasar el libro de texto y/o las guias didacticas para el ,039 ,183
profesor”
Frecuencia “organizar talleres y otras actividades” ,040 ,228
Frecuencia “dar orientaciones sobre la ESO al alumnado o a sus ,042 ,392
padres”
Frecuencia “asistir a cursos de perfeccionamiento, escuelas de ,028 275
verano, etc”’

No obstante, el estudio de las tablas de contingencia solo nos permite considerar
que existe asociacion, y de cardcter leve, entre si se es 0 no generalista y el modo de
“planificar actividades metodoldgicas, experiencias de observacion, de laboratorio...”
(tarea 2, preparacion previa al desarrollo de la ensefianza. Tabla 140). Tal y como
podemos observar, el profesorado generalista esta asociado con la categoria de respuesta
‘con otro’ en un 55%, mientras que el profesorado no generalista lo estd, en un 65%,
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con la categoria ‘individual’. Asi, el profesorado generalista se decanta por ‘“planificar
actividades metodologicas...” con otro compafiero. Por el contrario, el profesorado no
generalista se muestra mds inclinado por realizar esta tarea de forma individual. Una
explicacion para esta leve diferencia, podria deberse a la necesidad que tiene el
profesorado generalista de trabajar con el profesorado de apoyo.

Tabla 140
Distribucion conjunta de las variables
Generalista y Modo planificar

Modo planificar

Generalista Uiz
Individual | Con otro
. n 47 57 104
Si
% 452% 54,8% | 100%
n 42 23 65
No
% 64,6% 35,4% | 100%
n 89 80 169
Total
% 52,7% 47,3% | 100%

Los pocos -por no decir falta total- cruces significativos, nos dan pie a
considerar que para esta muestra, no encontramos diferencias entre las tareas que realiza
el profesorado generalista y el especialista. Es decir, el puesto reducido a sus elementos
esenciales, no nos permite concebir como distinto el trabajo que realizan los
especialistas y los generalistas.

En lo referente a los criterios curriculares utilizados por el profesorado, no es
posible establecer una asociacion general con el hecho de que el maestro sea, o no,
profesorado generalista. De todas formas, existe un cruce significativo (Tabla 141) que
si nos permite establecer relacion entre uno de los criterios y esta especificacion del
puesto docente.

Tabla 141
Cruces significativos
Criterio Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Decision “a la hora de formar grupos en el aula” ,014 ,206

La mayor parte de los que son generalista y de los que no lo son, deciden la
formacion de grupos en sus aulas basandose en criterios individuales (Tabla 142). Por
su parte, el profesorado especialista presenta el mayor porcentaje de sujetos que deciden
el agrupamiento de sus clases de forma colegiada. La duda que nos plantea este
resultado es ¢los especialistas se ‘adaptan’ a la decision que sobre los grupos mantiene
cada generalista? Por que de lo que no tenemos duda alguna es que cada generalista
trabaja al menos con tres especialistas (si no incluimos el profesorado de apoyo y el de
religion), sin embargo los generalistas no declaran en igual proporcidn seguir criterios
colegiados.
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Tabla 142

Distribucion conjunta de las variables generalista
y Decision “a la hora de formar grupos en el aula”

generalista Cirtierios
Individualista | colegiado

. n 62 13 40 115
Si

% 53,9% 11,3% | 34,8% | 100%

n 37 21 19 77
No

% 48,1% 27,3% | 24,7% | 100%

n 99 34 59 192
Total

% 51,6% 17,7% | 30,7% | 100%

3.6.2. ;La especialidad que ejerce el profesorado esta relacionada con el trabajo
docente?

Los criterios utilizados por los docentes en la toma de decisiones curriculares no
muestran relacion con la especialidad ejercida por el profesorado. Por otra parte, las
tareas del puesto de trabajo no presentan diferencias relevantes en funcion de la
especialidad. Del total de 135 variables, solo cuatro presentan una significacion de chi-
cuadrado inferior a 0,05 (Tabla 143)" . De entre éstas, tnicamente el modo en que se
realiza la tarea “preparar sesiones de cine, audiciones, funciones de teatro, etc” (tarea 3,
actividades extraescolares), es digno de mencion. En la Tabla 144, podemos valorar
como el profesorado de religion lleva a cabo mayoritariamente esta tarea de forma
individual en esta linea se situa también el profesorado de Lengua Extranjera. Por el
contrario, el profesorado de apoyo (como por otra parte era de esperar) realiza la
actividad con otro en un 91% y estd forma de llevar a cabo la mas comun para el
profesorado de Educacion Fisica y Educaciéon Musical. En consecuencia, valoramos que
no existen diferencias significativas en la frecuencia, el lugar y el modo de realizar las
tareas del puesto en funcion de las especialidades docentes.

Tabla 143
Cruces significativos
Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Modo “preparar sesiones de cine, audiciones, funciones de teatro, ,015 ,429
etc”
Modo “tratar dificultades que tengan el alumnado ocasionadas por ,040 ,380
sus estudios con otros profesores o con usted mismo”
Frecuencia “organizar juegos en los recreos” ,050 ,571
Frecuencia “asistir a conferencias, debates, etc. sobre temas ,011 ,607
profesionales”

" Es preciso advertir, que al considerar cinco especialidades el nimero de sujetos para cada casilla resulta ser muy
bajo dificultando la interpretacion de las tablas de contingencia.
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Tabla 144
Distribucion conjunta de las variables especialidad
docente y Modo Sesiones cine

Modo Sesiones

. . cine
Especialidad docente I EEE———.
Individual | Con otro
) n 5 7 12
Ed. Musical
% 417% 58,3% | 100%
L. n 4 7 11
Ed. Fisica
% 36,4% 63,6% | 100%
) n 7 6 13
Len. Extranjera
% 53,8% 46,2% | 100%
. n 1 10 11
Ed. Especial
% 9,1% 90,9% | 100%
n 7 1 8
En. religiosa
% 87,5% 12,5% | 100%
n 24 31 55
Total
% 43,6% 56,4% | 100%

3.6.3. (El ciclo de trabajo” se relaciona con el trabajo docente?

El ciclo de trabajo guarda relacion, aunque no genérica, con las tareas docentes y los
criterios curriculares utilizados por el profesorado. Las tareas que dan valores de
significacion de chi-cuadrado relevantes (p>0,05) son siete (Tabla 145). Tras el estudio
detenido de las tablas de contingencia, hemos decidido comentar tres: el modo de
“organizar y guiar grupos de trabajo”, la frecuencia de “planificar actividades
metodologicas, experiencias de observacion, de laboratorio...” y la frecuencia de
“realizar las funciones de direccion, jefatura de estudios, coordinador de area, ciclos,

2

etc”.

Tabla145
Cruces significativos
Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Modo “organizar y guiar grupos de trabajo” ,020 ,233
Modo “asistir a las reuniones de Zona (Calidad Educativa)” ,036 257
Lugar “dialogar con el alumnado, discutir sobre los contenidos, etc” ,020 317
Lugar “realizar deportes” ,041 ,266
Frecuencia “planificar actividades metodoldgicas, experiencias de ,003 ,329
observacion, de laboratorio...”
Frecuencia “dialogar con el alumnado, discutir sobre los ,031 211
contenidos, etc”
Frecuencia “realizar las funciones de direccion, jefatura de estudios, ,013 ,456
coordinador de area, ciclos, etc”

2 . ~ . . S ,
Es preciso sefialar que ademas de los tres ciclos de la primaria afladimos una categoria que recoge al profesorado
que trabaja en mas de un ciclo.
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El modo en que se lleva a cabo la tarea “organizar y guiar grupos de trabajo”
(tarea 12, actividades orientadoras del trabajo del alumnado. Tabla 146) es para todas
los ciclos mayoritariamente individual, excepto para el segundo ciclo, donde un 51% de
los encuestados realiza esta actividad ‘con otro’.

Tabla 146
Distribucion conjunta de las variables Ciclo
de trabajo y Modo Organizar

Modo Organizar

Ciclo de trabajo

individual | con otro

. . n 29 9 38
Primer ciclo

% | 76,3% 23,7% | 100%

. n 16 17 33
Segundo ciclo

% | 48,5% 51,5% | 100%

. n 22 12 34
Tercer ciclo

% | 64,7% 35,3% | 100%

i . n 51 15 66
Mas de un ciclo

% | 77,3% 22,7% | 100%

n 118 53 171
Total

% | 69,0% 31,0% | 100%

Para la frecuencia de la tarea “planificar actividades metodoldgicas, experiencias
de observacion, de laboratorio...” (tarea 2, preparacion previa al desarrollo de la
ensefianza. Tabla 147), el segundo ciclo muestra también una pauta de respuesta
diferenciada. Los encuestados del segundo ciclo dicen realizar esta tarea principalmente
en una periodicidad semanal o quincenal (periodicidad media). El profesorado del tercer
ciclo se decanta por el mismo tipo de periodicidad. Mientras que el profesorado del
primer y de mas de un ciclo, opta por una frecuencia de ejecucion corta para esta tarea.

Tabla 147

Distribucion conjunta de las variables Ciclo
de trabajo y frecuencia planificar activ

Ciclo de trabajo Frecuencia planificar activ
peri corta | peri media | perio larga
. . n 23 12 1 36
Primer ciclo
% | 63,9% 33,3% 2,8% 100%
. n 9 26 35
Segundo ciclo
% | 257% 74,3% 100%
. n 14 18 32
Tercer ciclo
% | 43,8% 56,3% 100%
i . n 40 23 63
Mas de un ciclo
% | 63,5% 36,5% 100%
n 86 79 1 166
Total
% | 51,8% 47,6% ,6% 100%
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Respecto a la frecuencia de “realizar las funciones de direccion, jefatura de
estudios, coordinador de area, ciclos, etc” (tarea 35, actividades de coordinacién y
gestion del centro. Tabla 148), es de destacar que solo el profesorado del primer ciclo
no se concentra en la periodicidad corta tal y como ocurre con el profesorado de los
otros ciclos. Es mas, si observamos el nimero de sujetos que realizan estas funciones
agrupados por ciclos, encontramos que es sensiblemente inferior para el primer ciclo.
Podriamos considerar, dado que el profesorado del primer ciclo prefiere una frecuencia
media en la realizacion de las tareas de gestion, que este tipo de tareas son realizadas
con mayor dedicacion temporal por el profesorado de otros ciclos.

Tabla 148
Distribucion conjunta de las variable Ciclo
de trabajo y Frecuencia Funciones gestion

| Frecuencia Funciones gestion |

Ciclo de trabajo . . . .
peri corta | peri media | perio larga
. . n 3 4 1 8
Primer ciclo
% | 37,5% 50,0% 12,5% 100%
. n 15 4 19
Segundo ciclo
% | 78,9% 21,1% 100%
. n 11 2 13
Tercer ciclo
% | 84,6% 15,4% 100%
i . n 21 1 22
Mas de un ciclo
% | 95,5% 4,5% 100%
n 50 11 1 62
Total
% | 80,6% 17, 7% 1,6% 100%

En lo referente a la relacion entre el ciclo de trabajo del profesorado y los
criterios usados por el maestro en las decisiones curriculares de su aula no existe
relacion general (tabla 149). No obstante, el cruce entre el ciclo de trabajo y los criterios
utilizados a la hora de formar grupos en el aula nos ofrece valores de significacion de
chi-cuadrado y un coeficiente de contingencia de interés, mostrando que si existe
relacion entre ambas variables.

Tabla 149
Cruces significativos
Decision Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Decision “a la hora de formar grupos en el aula ,037 ,253

El estudio de la tabla de contingencia, a primera vista no parece mostrarnos
diferencias importantes, los docentes de todos los ciclos siguen, de forma prioritaria,
criterios individualistas para decidir sobre este tema. Sin embargo, el 29% del
profesorado que trabaja en mas de un ciclo decide segun criterios colegiados, lo que
supone que el 65% del profesorado que decide segun criterios colegiados da docencia
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en mas de un ciclo. Este dato queda clarificado con el cruce entre generalista y este
mismo tipo de decision, que analizaremos mas adelante.

Tabla 150
Distribucion conjunta de las variable Ciclo de trabajo
y Decision “a la hora de formar grupos en el aula

Criterio
Total

Ciclo de trabajo Individualista | colegiado
. . n 20 6 16 42
Primer ciclo
% 47,6% 14,3% | 38,1% | 100%
. n 22 4 14 40
Segundo ciclo
% 55,0% 10,0% |35,0% | 100%
. n 23 2 12 37
Tercer ciclo
% 62,2% 5,4% 32,4% | 100%
3 . n 33 22 21 76
Mas de un ciclo
% 43,4% 28,9% |27,6% | 100%
n 98 34 63 195
Total
% 50,3% 17,4% | 32,3% | 100%

3.6.4. ;Existe relacion entre las tareas docentes y ejercer como tutor?

Considerabamos importante comprobar si el ser tutor o no, afectaba al trabajo docente
llevado a cabo el profesorado. Los criterios utilizados por los docentes para decidir en
sus aulas sobre los elementos curriculares no estan relacionados’ con el hecho de
ejercer, o no, como tutor. Respecto a las tareas docentes tampoco encontramos una
relacion general o mayoritaria. Solo siete son las variables (Tabla 151) que han obtenido
una significacion de chi-cuadrado inferior a 0,05. De entre estos cruces, solo tres casos
merecen ser comentados.

Tabla 151
Cruces significativos
Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Modo “pasar las calificaciones a los registros o expedientes del ,000 ,288
alumnado”
Modo “hablar con los padres sobre la marcha académica y ,002 ,219
comportamiento de sus hijos”
Modo “asistir a reuniones de Claustro, Consejo Escolar, etc.” ,022 ,181
Lugar “dar instrucciones de como ha de realizar el alumnado ,033 ,184
una actividad, un ejercicio, distribuir tareas, etc”
Frecuencia “repasar el libro de texto y/o las guias didacticas ,011 2211
para el profesor”
Frecuencia “realizar las funciones de direccion, jefatura de ,017 ,341
estudios, coordinador de area, ciclos, etc”
Frecuencia “contactar con la Administracion para resolver ,037 ,380
tramites administrativos, etc”

* Aunque si existe un valor de chi-cuadrado significativo (p =,011), el estudio de la tabla de contingencia
no muestra relacion alguna entre el criterio utilizado para decidir “a la hora de formar grupos en el aula” y
el ser profesor-tutor.
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El modo de realizar la tarea “pasar las calificaciones a los registros o expedientes
del alumnado” (tarea 22, actividades de evaluacion. Tabla 152) se realiza tanto para los
tutores como para el profesorado no-tutor, de forma individual. Sin embargo, los no
tutores muestran un porcentaje bastante mas elevado en la categoria de respuesta ‘con
otro’. ;Puede radicar una posible explicacion en el hecho de que las reuniones que
tienen por objeto la evaluacion del alumnado estan a cargo del tutor? A la luz de
nuestros datos no podemos confirmarlo.

Tabla 152

Distribucion conjunta de las variable
Tutor y Modo Pasar notas

Modo Pasar notas

LCLL SRR individual | con otro

n 46 14 60
No

% 76,7% 23,3% | 100%

i n 123 5 128

Si

% 96,1% 3,9% | 100%

n 169 19 188
Total

% 89,9% 10,1% | 100%

Con respecto a la frecuencia de la tarea “realizar las funciones de direccion,
jefatura de estudios, coordinador de darea, ciclos, etc” (tarea 35, actividades de
coordinacion y gestion del centro. Tabla 153), todo el profesorado no tutor realiza esta
funcion en una periodicidad corta. Por el contrario, el profesorado tutor que realiza esta
funcién lo hace en un 28% en una periodicidad media. Esto nos impulsa a pensar que
estas tareas son llevadas a cabo con una mayor intensidad temporal mayormente por los
que no son tutores. Posiblemente, por la dedicacion que la tutorizacion les exige para
con un grupo de alumnado.

Tabla 153
Distribucion conjunta de las variable
Tutor y Frecuencia Funciones gestion

funciones tutor Frecuencia Funciones gestion

peri corta | peri media | perio larga

n 22 22
No

% 100% 100%

. n 28 11 1 40

Si

% 70,0% 27,5% 2,5% 100%

n 50 11 1 62
Total

% 80,6% 17.7% 1,6% 100%

Por ultimo, la frecuencia de la tarea “contactar con la Administracion para
resolver tramites administrativos, etc” (tarea 41, actividades de coordinacion y gestion
del centro. Tabla 154), muestra esta misma tendencia. Mientras que la frecuencia en
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que los tutores contactan con la administracion es homogénea en cada una de las tres
frecuencias posibles, la de los no tutores se concentra en la periodicidad media.

Tabla 154
Distribucion conjunta de las variable Tutor
y Frecuencia Contactar Administracion

' Frecuencia Contactar Adminsitracién |

Tutor . . . . i
peri corta | peri media | perio larga

n 6 14 1 21
No

% | 28,6% 66,7% 4,8% 100%

. n 6 6 6 18

Si

% | 33,3% 33,3% 33,3% 100%

n 12 20 7 39
Total

% | 30,8% 51,3% 17,9% 100%

3.6.5. ;Hay relacion entre el trabajo docente y el ejercicio de las funciones de
coordinacion?

Las funciones de coordinacion que realizan los docentes no parecen estar asociadas con
el trabajo docente. Los criterios que utilizan los docentes para decidir en sus aulas no
muestran relacion con el trabajo docente. Por su parte, las tareas del puesto de trabajo
docente, en general, no estan relacionadas con el ejercicio de las funciones de
coordinacion., aunque diez variables muestran valores de significacion de chi-cuadrado
inferiores a 0,05 (Tabla 155). De entre estas y tras el estudio detallado de las tablas de
contingencia, encontramos como digna de mencion la frecuencia de la tarea “contestar
cartas, oficios, etc” (tarea 46, tareas mecanicas. Tabla 156). La frecuencia de
periodicidad corta de esta tarea esta claramente asociada al profesorado que no ejerce de
coordinador, con un 85% del total.

Tabla 155
Cruces significativos
Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia

Modo “llevar el registro de biblioteca” ,006 ,340
Modo “contestar cartas, oficios, etc” ,029 ,319
Lugar “explicar oralmente, demostrar, sintetizar, etc” ,046 ,140
Lugar “tratar dificultades que tengan el alumnado ocasionadas ,009 ,238
por sus estudios con otros profesores o con usted mismo”
Frecuencia “planificar actividades metodologicas, experiencias ,031 ,199
de observacion, de laboratorio...”
Frecuencia “detectar las ideas previas del alumnado” ,035 ,154
Frecuencia “organizar y guiar grupos de trabajo” ,025 ,208
Frecuencia “corregir exdmenes, ejercicios, cuadernos, etc” ,024 ,163
Frecuencia “asistir a las reuniones de Zona (Calidad ,045 218
Educativa)”
Frecuencia “contestar cartas, oficios, etc” ,024 ,396
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Tabla 156
Distribucion conjunta de las variable
Coordinacion y Frecuencia Contestar cartas

Frecuencia Contestar cartas

Funcién de coordinacion . . . .
Peri corta | peri media | perio larga
. . n 4 3 7
Coordina ciclo
% 57,1% 42,9% 100%
) ) n 28 2 3 33
No coordina ciclo
% 84,8% 6,1% 9,1% 100%
n 32 5 3 40
Total
% 80,0% 12,5% 7,5% 100%

3..6.6. ;Existe relacion entre el trabajo docente y el ejercicio de las funciones de
gestion?

El ejercicio de las funciones de gestion, para nuestra muestra, no esta relacionado con el
trabajo docente. La eleccion de los criterios por parte del profesorado no guarda relacion
con el ejercicio de estas funciones. Tampoco, existe una relacion mayoritaria entre las
funciones de gestion y la realizacion de las tareas docentes. De todas formas, como
puede observarse en la Tabla 157, de los aspectos que conforman las especificaciones
del puesto docente la division de la muestra en funcion de si se realiza o no funciones de
gestion es la que ofrece un mayor niamero de cruces significativos. Asi un total de
veinte variables ofrecen valores relevantes de significacion de chi-cuadrado (p<0,05).
Sin embargo, el estudio detallado de las tablas de contingencia s6lo nos permite
comentar siete de estos cruces.

Tabla 157
Cruces significativos
Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Modo “acompaiiar al alumnado en salidas, excursiones, visitas a ,015 ,179
museos, etc”
Modo “realizar las funciones de direccion, jefatura de estudios, ,001 ,391
coordinador de area, ciclos, etc”
Modo “asistir a reuniones con el Director, Jefe de Estudios, etc.” ,038 ,195
Modo “asistir a conferencias, debates, etc. sobre temas ,007 ,265
profesionales”
Lugar “organizar talleres y otras actividades” ,003 ,316
Lugar “preparar sesiones de cine, audiciones, funciones de teatro, ,017 ,278
etc”
Lugar “asistir a reuniones con profesores del ciclo” ,002 ,298
Frecuencia “repasar el libro de texto y/o las guias didacticas para ,000 ,310
el profesor”
Frecuencia “explicar oralmente, demostrar, sintetizar, etc” ,007 ,192
Frecuencia “detectar las ideas previas del alumnado” ,015 ,177
Frecuencia “organizar talleres y otras actividades” ,001 ,316
Frecuencia “preparar sesiones de cine, audiciones, funciones de ,043 ,228
teatro, etc
Frecuencia “asistir a reuniones con el Director, Jefe de Estudios, ,006 ,296
etc.”
Frecuencia “asistir a reuniones de Claustro, Consejo Escolar, ,042 ,200
etc.”
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Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia

Frecuencia “asistir a las reuniones de Zona (Calidad Educativa)” ,000 ,356

Frecuencia “contactar con la Administracion para resolver ,001 ,524

traimites administrativos, etc”

Frecuencia “confeccionar horarios, seleccionar libros de texto, ,003 ,329

materiales, etc”

Frecuencia “pasar lista en clase” ,010 ,191

Frecuencia “asistir a cursos de perfeccionamiento, escuelas de ,019 ,285

verano, etc”’

Frecuencia “realizar deportes” ,030 ,250

El modo en que se lleva a cabo la tarea “realizar las funciones de direccion,
jefatura de estudios, coordinador de area, ciclos, etc” esta asociada con la categoria de
respuesta ‘individual’ para el profesorado que realiza funciones de gestion (Tabla 158).
Por el contrario, el profesorado que no realiza funciones de gestion, esta asociado con la
respuesta ‘con otro’. Nos parece que las funciones de gestiobn tienen un caracter
individual mientras que las de coordinacion poseen un caracter mds colegiado o
compartido.

Tabla 158
Distribucion conjunta de las variable
Funcion Gestion y Modo Funciones gestion

' Modo Funciones gestion |

Funcién Gestion s =t
individual con otro
. L n 14 2 16
Realiza funcién
% 87,5% 12,5% 100%
n 19 31 50
No realiza funcién
% 38,0% 62,0% 100%
n 33 33 66
Total
% 50,0% 50,0% 100%

El profesorado que ocupa cargos en la gestion de los centros asiste a las
reuniones con el director, jefe de estudios, etc (tarea 37, actividades de coordinacion y
gestion del centro. Tabla 159) principalmente en una frecuencia corta. Por su parte, el
profesorado que no ejerce estas funciones, acude a estas reuniones en una periodicidad
media. De lo que se desprende que esta tarea es mas frecuente e intensiva para los
cargos directivos. En ese mismo sentido, la frecuencia con la que se realiza la tarea
“contactar con la Administracion para resolver tramites administrativos, etc” (tarea 41,
actividades de coordinacion y gestion del centro. Tabla 160), esta asociada con una
periodicidad mads corta para los docentes que ejercen funciones de gestion.
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Tabla 159
Distribucion conjunta de las variable Funcion
Gestion y Frecuencia Asistir Director

Funcion Gestion Frecuencia Asistir Director
peri corta | peri media | perio larga
. ., n 12 6 18
Realiza funcion
% | 66,7% 33,3% 100%
. . |n 25 60 5 90
No realiza funcién
% | 27,8% 66,7% 5,6% 100%
n 37 66 5 108
Total
% | 34,3% 61,1% 4,6% 100%

Tabla 160
Distribucion conjunta de las variable Funcion
Gestion y Frecuencia Contactar Administracion

Frecuencia Contactar Administracion

Funcion Gestion

peri corta | peri media | perio larga

. . n 10 6 16
Realiza funcion
% | 62,5% 37,5% 100%
n 2 14 7 23

No realiza funcion

% | 87% 60,9% 30,4% | 100%

n 12 20 7 39
% | 30,8% 51,3% 17,9% | 100%

Total

La frecuencia de la tarea “repasar el libro de texto y/o las guias didacticas para el
profesor” (tarea 4, preparacion previa al desarrollo de la ensefianza. Tabla 161), parece
asociada fuertemente para el profesorado que no realiza funciones de gestion con la
frecuencia corta. Por su parte, el profesorado que realiza funciones de gestion se
concentra en menor medida en esa misma frecuencia.

Tabla 161
Distribucion conjunta de las variable Funcion
Gestion y Frecuencia repasar

Frecuencia repasar

Funcién Gestion . . . .
peri corta | peri media | perio larga
. . n 16 6 2 24
Realiza funcion
% | 66,7% 25,0% 8,3% 100%
. y n 154 15 169
No realiza funcién
% | 91,1% 8,9% 100%
n 170 21 2 193
Total
% | 88,1% 10,9% 1,0% 100%
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En esta misma linea, la tarea “detectar las ideas previas del alumnado” (tarea 7,
ensefanza al alumnado. Tabla 162) presenta un porcentaje mas bajo para la frecuencia
corta en el caso del profesorado que realiza funciones de gestion que para el profesorado
que no realiza este tipo de funciones. También, la frecuencia “organizar talleres y otras
actividades” (tarea 16, actividades extraescolares. Tabla 163), se lleva a cabo en una
frecuencia semanal o quincenal para la mayoria del profesorado que no realiza
funciones de gestion.

Tabla 162
Distribucion conjunta de las variable Funcion Gestion
y Frecuencia Detectar ideas previas

Frecuencia Detectar
Funcion Gestion

peri corta | peri media

. ) n 16 5 21
Realiza funcién

% | 76,2% 23,8% 100%

) ) n 150 12 162
No realiza funcion

% | 92,6% 7,4% 100%

n 166 17 183
Total

% | 90,7% 9,3% 100%

Tabla163
Distribucion conjunta de las variable Funcion Gestion
y Frecuencia Talleres

Frecuencia Talleres
Funcion Gestion Dicotomizada

peri corta | peri media | perio larga

. - n 4 7 7 18
Realiza funcion

% 22,2% 38,9% 38,9% 100%

. . n 19 77 9 105
No realiza funcién
% 18,1% 73,3% 8,6% 100%
n 23 84 16 123
Total
% 18,7% 68,3% 13,0% 100%

Con respecto a la tarea “confeccionar horarios, seleccionar libros de texto,
materiales, etc” (tarea 42, actividades de coordinacion y gestion del centro. Tabla 164),
estd fuertemente asociada con la periodicidad larga para el profesorado que realiza
funciones de gestion. Mientras, que para el profesorado que no realiza estas funciones el
porcentaje mas elevado se situa en la periodicidad media. La asistencia a cursos de
perfeccionamiento, escuelas de verano, etc (tarea 52, actividades de formacion. Tabla
165) es de frecuencia larga para la mitad del profesorado que realiza funciones de
gestion y corta para algo mas de la mitad del profesorado que no realiza estas funciones.
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Tabla 164
Distribucion conjunta de las variable Funcion
Gestion y Frecuencia Hacer horarios

Funcién Gestion Frecuencia Hacer horarios
peri corta | peri media | perio larga
. . n 4 16 20
Realiza funcién
% 20,0% 80,0% | 100%
. . |n 4 45 29 78
No realiza funcion
% | 5,1% 57,7% 37,2% | 100%
n 4 49 45 98
Total
% | 4,1% 50,0% 459% | 100%

Tabla 165

Distribucion conjunta de las variable Funcion Gestion
y Frecuencia Asistir Cursos

Frecuencia Asistir Cursos

Funcién Gestién
peri corta | peri media | perio larga
. . n 6 3 9 18
Realiza funcion
% | 33,3% 16,7% 50,0% 100%
. . In 41 18 13 72
No realiza funcion
% | 56,9% 25,0% 18,1% 100%
n 47 21 22 90
Total
% | 52,2% 23,3% 24,4% 100%

3.6.7. ;Hay relacién entre las tareas docentes y la situacion administrativa® del
profesorado?

En la Tabla 166 observamos que son diez las variables cuyo cruce es significativo. De

entre ellas, hemos decidido comentar seis: el modo y el lugar donde el docente

“recuerda o aprende nuevos contenidos”; el lugar y la frecuencia para “planificar

actividades metodologicas, experiencias de observacion, de laboratorio...”, “elaborar
”,

pruebas, controles, etc”; y la frecuencia de la tarea “asistir a cursos de
perfeccionamiento, escuelas de verano, etc.”.

* Dado que la situacién administrativa incluia cuatro posibles respuestas en el cuestionario, hemos
decidido comparar sélo los casos extremos: funcionarios definitivos (99 sujetos) frente a interinos
sustitutos (73 sujetos).
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Tabla 166

Cruces significativos

Chi-Cuadrado

Coeficiente de

Tarea

de Pearson contingencia
Modo “recordar o aprender nuevos contenidos” ,019 ,183
Modo “asistir a las reuniones de Zona (Calidad Educativa)” ,044 ,198
Lugar “recordar o aprender nuevos contenidos” ,004 ,251
Lugar “planificar actividades metodoldgicas, experiencias de ,048 ,203
observacion, de laboratorio...”
Lugar “elaborar pruebas, controles, etc” ,012 ,243
Lugar “tratar dificultades que tengan el alumnado ocasionadas ,048 ,210
por sus estudios con otros profesores o con usted mismo”
Frecuencia “planificar actividades metodologicas, experiencias ,047 ,205
de observacion, de laboratorio...”
Frecuencia “asistir a reuniones con profesorado de apoyo a las ,033 ,261
n.e.e y miembros del EOEP de zona o especificos”
Frecuencia “contestar cartas, oficios, etc” ,021 ,436
Frecuencia “asistir a cursos de perfeccionamiento, escuelas de ,001 ,401

verano, etc”’

La tarea “recordar o aprender nuevos contenidos” (tarea 1, preparacion previa la
desarrollo de la ensefianza. Tabla 167), se realiza para ambos grupos prioritariamente de
forma individual. Pero, sin embargo, el profesorado que es interino sustituto presenta un
porcentaje mas elevado. De lo que se deduce que los interinos sustitutos llevan a cabo
mas esta tarea de forma individual a eso unimos que el lugar en que se cumple con la
tarea es para la mitad de los interinos sustitutos fuera del centro, frente a una cuarta
parte de los definitivos que prefieren realizarla fuera del centro (Tabla 168). Sin perder
de vista el bajo nimero de sujetos implicados en este andlisis, podemos deducir que los
interinos sustitutos optan, para esta tarea, por el trabajo individual fuera del centro de
trabajo.

Tabla 167

Distribucion conjunta de las variable Situacion

administrativa y Modo recordar nuevos contenidos
' Modo recordar nuevos contenidos |

Situacion administrativa s Lzl
individual con otro

n 62 31 93
Definitivo

% 66,7% 33,3% 100%

. , n 55 11 66

Interino sustituto

% 83,3% 16,7% 100%

n 117 42 159
Total

% 73,6% 26,4% 100%




Tabla 168
Distribucion conjunta de las variable Situacion
administrativa y Lugar recordar nuevos contenido

Lugar recordar nuevos contenido

Situacion administrativa
dentro centro | fuera centro
o n 49 24 23 96
Definitivo
% 51,0% 25,0% 24,0% | 100%
. . n 20 33 14 67
Interino sustituto
% 29,9% 49,3% 20,9% | 100%
n 69 57 37 163
Total
% 42,3% 35,0% 22,7% | 100%

Esta tendencia a trabajar fuera del centro la reafirman los valores que, aunque
leves, nos encontramos para las tareas “planificar actividades metodologicas,
experiencias de observacion, de laboratorio...” (tarea 2, preparacion previa la desarrollo
de la ensefianza. Tabla 169) y “elaborar pruebas, controles, etc” (tarea 19, actividades
de evaluacion. Tabla 170).

Tabla 169

Distribucion conjunta de las variable Situacion
administrativa y Lugar planificar actividades

Lugar planificar actividades

Situacion administrativa
dentro centro | fuera centro
N n 57 12 18 87
Definitivo
% 65,5% 13,8% 20,7% | 100%
. . n 29 17 9 55
Interino sustituto
% 52,7% 30,9% 16,4% | 100%
n 86 29 27 142
Total
% 60,6% 20,4% 19,0% | 100%
Tabla 170

Distribucion conjunta de las variable Situacion
administrativa y Lugar Elaborar pruebas

Lugar Elaborar pruebas

Situacion administrativa
dentro centro | fuera centro
N n 50 12 23 85
Definitivo
% 58,8% 14,1% 27,1% | 100%
. . n 29 19 8 56
Interino sustituto
% 51,8% 33,9% 14,3% | 100%
n 79 31 31 141
Total
% 56,0% 22,0% 22,0% | 100%
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Por su parte, la tarea “planificar actividades metodologicas, experiencias de
observacion, de laboratorio...” (Tabla 171), la realizan en una frecuencia corta los
interinos sustitutos, mientras que los definitivos se concentran en una periodicidad
media

Tabla 171
Distribucion conjunta de las variable Situacion
administrativa y Frecuencia planificar actividades

Frecuencia planificar actividades

Situacion administrativa . . . .
peri corta | peri media | perio larga
» n 38 46 1 85
Definitivo
% 44, 7% 54,1% 1,2% 100%
. . n 36 19 55
Interino sustituto
% 65,5% 34,5% 100%
n 74 65 1 140
Total
% 52,9% 46,4% % 100%

Por ultimo, la tarea “asistir a cursos de perfeccionamiento, escuelas de verano,
etc” (tarea 52, actividades de formacion. Tabla 172) presenta una frecuencia de
realizacion mas escalonada en el tiempo para los definitivos que para los interinos
sustitutos que la llevan a cabo en una periodicidad diaria. Una explicacion la podemos
encontrar en los cursos de habilitacion llevados a cabo por la administracion educativa,
que sin duda han convocado a un mayor nimero de interinos.

Tabla 172
Distribucion conjunta de las variable Situacion
administrativa y Frecuencia Asistir Cursos

Frecuencia Asistir Cursos
Situacion administrativa

peri corta | peri media | perio larga

” n 8 11 15 34
Definitivo

% 23,5% 32,4% 44,1% 100%

. . n 29 9 6 44
Interino sustituto
% 65,9% 20,5% 13,6% 100%
n 37 20 21 78

Total

% 47,4% 25,6% 26,9% 100%
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3.7. Los condicionantes del centro escolar y el trabajo docente

Hemos considerado las relaciones profesionales entre el profesorado, el numero de
unidades y la jornada escolar como dimensiones de los centros que condicionan el
trabajo docente. Ahora, nos plantedbamos conocer si esas dimensiones escolares afectan
al desarrollo del trabajo docente circunscrito a las tareas y a los criterios utilizados por
el profesorado para decidir en su aula.

Tanto las relaciones profesionales de trabajo entre los docentes como la jornada
escolar no parecen relacionarse con el trabajo docente. De todas formas, es preciso
recordar que el numero de centros de la muestra que ofertan la modalidad de jornada de
mafiana y tarde no sobrepasan la veintena lo que ha limitado el andlisis comparativo con
el trabajo de los docentes ubicados en centros de jornada continua. Por su parte, el
tamafo de los centros si mantiene relaciones respecto al trabajo docente. Sin embargo
estas relaciones no son generalizadas, s6lo dos de los trece criterios y quince de las 135
tareas docentes muestran relaciones con el numero de unidades.

3.7.1. ;La jornada escolar esta relacionada con el trabajo docente?

El trabajo docente no parece estar relacionado con la jornada escolar de los centros
educativos de forma general. Sin embargo, al relacionar la jornada escolar con los
criterios en la toma de decisiones del docente en su aula y con el modo, el lugar y la
frecuencia de las tareas docentes hemos encontrado algunas relaciones significativas.

La mayor parte de las tareas no estan relacionadas con la jornada escolar. No
obstante, quince de los cruces realizados ofrecen un valor de chi-cuadrado significativo
(p<0,05) (Tabla 173). Al analizar en detalle las tablas de contingencia de estos cruces
significativos hemos decidido comentar solo cuatro. Y, como advertencia general para
todos ellos es preciso reparar en la distribucién de nuestra muestra con 20 centros de
jornada partida y 189 centros de jornada continua.

Tabla 173
Cruces significativos
Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Modo “planificar actividades metodoldgicas, experiencias de ,027 ,165
observacion, de laboratorio...”
Modo “explicar oralmente, demostrar, sintetizar, etc” ,018 ,166
Modo “realizar actividades culturales: musica, cine, etc” ,041 ,180
Lugar “repasar el libro de texto y/o las guias didacticas para ,038 ,184
el profesor”
Lugar “elaborar pruebas, controles, etc” ,006 ,237
Lugar “corregir examenes, ejercicios, cuadernos, etc” ,026 ,199
Lugar “dar orientaciones sobre la ESO al alumnado o a sus ,000 ,573
padres”
Lugar “asistir a cursos de perfeccionamiento, escuelas de ,007 ,288
verano, etc”’
Lugar “asistir a seminarios permanentes o grupos de trabajo ,004 ,384
con otros compafieros”
Lugar “leer libros o revistas profesionales, sin relacion con ,003 ,282
la preparacion inmediata de las clases
Frecuencia “planificar actividades metodologicas, ,018 214
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experiencias de observacion, de laboratorio...”

Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia

Frecuencia “organizar y guiar grupos de trabajo” ,001 ,280

Frecuencia “tratar dificultades que tengan el alumnado ,023 213

ocasionadas por sus estudios con otros profesores o con
usted mismo”

Frecuencia “aclarar y resolver problemas del grupo, ,003 ,262
conflictos entre el alumnado, etc”
Frecuencia “reparar materiales, instrumentos, etc” ,033 ,319

La légica que nos impulsa a pensar que el profesorado que tiene horario partido
trabaja mas en los centros que el que tiene jornada continua se ve reforzada por la
distribucion de la muestra para el lugar de realizacion de la tarea “leer libros o revistas
profesionales, sin relacion con la preparacion inmediata de las clases” (tarea 50,
actividades de formacion. Tabla 174). De esta tabla, que hay que interpretar con cautela
dado el bajo nimero de sujetos implicados para la jornada partida, destacamos que el
porcentaje de profesorado con jornada partida que realiza esta tarea dentro del centro es
cinco veces superior al porcentaje de maestros con jornada continua.

Tabla 174

Distribucion conjunta de las variables jornada del
centro y Lugar “leer libros o revistas profesionales...

Lugar “leer libros o revistas profesionales... |
Total
Jornada del centro
dentro centro | fuera centro | ambos |
, n 4 8 4 16 |
Partida
% 25,0% 50% 25% | 100%
) n 6 98 13 117 |
Continua
% 5,1% 83,8% 11,1% | 100%
n 10 106 17 133 |
Total
% 7,5% 79,7% 12,8% | 100%

Al analizar las tablas de contingencia de las tareas “planificar actividades
metodologicas, experiencias de observacion, de laboratorio...” (Tarea 2, preparacion
previa al desarrollo de la ensefianza. Tabla 175) y “organizar y guiar grupos de trabajo”
(Tarea 12, actividades orientadoras del trabajo del alumnado. Tabla 176) podemos
observar que en ambas existe una tendencia evidente a concentrar un elevado porcentaje
del profesorado de jornada partida en la periodicidad corta de ejecucion. Por el
contrario, el porcentaje mas alto de profesorado de centros de jornada continua se asocia
con una realizacion de periodicidad media.
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Tabla 175
Distribucion conjunta de las variables jornada del
centro y Frecuencia planificar activ.

Frecuencia planificar activ.

Jornada del centro
peri corta | peri media | perio larga
. n 15 3 18
Partida
% 83,3% 16,7% 100%
) n 72 77 1 150
Continua
% 48% 51,3% T% 100%
n 87 80 1 168
Total
% 51,8% 47,6% ,6% 100%
Tabla 176

Distribucion conjunta de las variables jornada del centro
vy Frecuencia “organizar y guiar grupos de trabajo”

Jornada del centro | Frecuencia “organizar y guiar grupos de trabajo”

peri corta peri media perio larga
. n 17 1 18
Partida
% 94,4% 5,6% 100%
) n 70 75 1 146
Continua
% 47,9% 51,4% T% 100%
n 87 76 1 164
Total
% 53,0% 46,3% ,6% 100%

Respecto a la relaciébn entre los criterios decisionales utilizados por el
profesorado en su aula y la jornada escolar, hemos encontrado cuatro cruces
significativos (tabla 177) de los que comentaremos so6lo los que presentan valores del
coeficiente de contingencia relevantes (> 0,2). Si bien no existe una relacion global
entre todos los criterios y la jornada escolar si existe asociacion entre la jornada y varias
decisiones a nivel aula.

Tabla 177
Cruces significativos
Decision Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Decision “cuando toma una decision respecto a la finalidad y a las ,007 216
metas generales que guian su trabajo en el aula”
Decision “respecto a la organizacion (en unidades didacticas, ,041 ,176
temas, proyectos)en funcion a la cual organiza los contenidos en su
aula”
Decision “respecto al orden secuencial que siguen los contenidos ,023 ,191
en su aula”
Decision “ a la hora de escoger una determinada estrategia de ,002 ,242
ensefianza”
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Es mas, si observamos las tablas (Tablas 178) de contingencia podemos
comprobar como el profesorado con jornada escolar partida estd asociado con la toma
de decisiones en funcidn de criterios mixtos (para todos los casos un porcentaje igual o
superior al 60%). De todas formas es importante precisar que la diferencia de sujetos
implicados en cada tipo de jornada escolar nos aconseja tomar estos datos con cautela.

Tabla 178
Distribucion conjunta de las variables Decision “cuando toma
una decision respecto a la finalidad...” y jornada del centro

Jornada del centro

Criterios Partida | Continua
L. . n 2 11 13

Individualista

% | 10,0% 6,0% 6,4%

. n 6 121 127

Colegiado

% | 30,0% 65,8% |62,3%

. n 12 52 64

Mixto

% | 60,0% 28,3% |31,4%

n 20 184 204
Total

% | 100% 100% 100%

Tabla 179
Distribucion conjunta de las variables Decision ““ a la hora de
escoger una determinada estrategia de enserianza’ y jornada del centro

I3

Jornada del centro T

Criterio
Continua
- . n 5 51 56
Individualista
% | 26,3% 28,5% 28,3%
. n 62 62
Colegiado
% 34,6% 31,3%
) n 14 66 80
Mixto
% | 73,7% 36,9% 40,4%
n 19 179 198
Total
% | 100% 100% 100%

3.7.2. ;Las relaciones profesionales de trabajo entre los docentes estan asociadas
con el trabajo docente?

De forma general no podemos afirmar que el trabajo docente se encuentre relacionado
con las relaciones profesionales de los docentes. Por una parte, no encontramos
asociacion entre las relaciones de trabajo en las que se insertan los docentes y el modo,
el lugar y la frecuencia en que se realizan las tareas. Solo, cuatro de las 135 variables
muestran valores de significacion de chi-cuadrado inferiores a 0,05 (Tabla 180). Sin
embargo, solo una de éstas, el lugar de ejecucion de la tarea “repasar el libro de texto
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y/o las guias didacticas para el profesor” (tarea 4, actividades de preparacion previa al
desarrollo de la ensefianza) merece ser comentada.

Tabla 180
Cruces significativos
Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia
Lugar “repasar el libro de texto y/o las guias didacticas para el ,012 ,241
profesor”
Lugar “pasar las calificaciones a los registros o expedientes del ,024 ,221
alumnado”
Frecuencia “pasar las calificaciones a los registros o expedientes ,031 ,222
del alumnado”
Frecuencia “reparar materiales, instrumentos, etc” ,021 ,379

Tal y como podemos observar en la Tabla 181, el profesorado que dice trabajar
en medio de relaciones de trabajo colaborativas ‘repasa’ en un 50% dentro del centro.
Por su parte, el profesorado que esta inserto en relaciones de trabajo aisladas realiza esta
tarea fuera del centro. La asociacion es débil, en parte por que respetamos la tercera
categoria ambos (fuera y dentro del centro) que evita la polarizacion de la muestra.

Tabla 181

Distribucion conjunta de las variables Relaciones de trabajo y Lugar
“repasar el libro de texto y/o las guias diddcticas para el profesor”

Relaciones de trabajo ' Lugar “repasar el libro de texto...

dentro centro | fuera centro

n 28 16 12 56
Colaborativo

% 50,0% 28,6% | 21,4% | 100%

n 25 46 17 88
Aislado

% 28,4% 52,3% | 19,3% | 100%

n 53 62 29| 144
Total

% 36,8% 43,1% | 20,1% | 100%

Por otra parte, solo cuatro de los trece decisiones curriculares ofrecen valores
significativos de chi-cuadrado al cruzarlas con las relaciones profesionales de los
docentes (Tabla 182).

Tabla 182

Decisdn Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson contingencia

Decision “respecto a la organizacion (en unidades didacticas, ,029 ,208
temas, proyectos)en funcion a la cual organiza los contenidos en su
aula”
Decision “respecto al orden secuencial que siguen los contenidos ,002 ,268
en su aula
Decision “respecto a los criterios para realizar las evaluaciones” ,022 215
Decision “a la hora de seleccionar un instrumento de evaluacion” ,036 ,200
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El estudio detallado de las tablas nos hace pensar que las relaciones de trabajo
colaborativas estan asociadas, levemente, con los criterios colegiados para estas cuatro
decisiones (Tablas 183, 184, 185 y 186). Y, decimos levemente pues el profesorado que
declara estar en centros con relaciones de trabajo tendentes al trabajo individualista
decide sobre estas cuestiones siguiendo criterios colegiados, en un porcentaje nada
desdeniable. Este resultado puede ser explicado, en parte, por la imposicion
administrativa que establece formas de trabajo conjuntas para los maestros de primaria.

Tabla 183

Distribucion conjunta de las variables Decision “respecto
a la organizacion del contenido... y Relaciones de trabajo

Relaciones de trabajo

Criterios SEEEE———————
Colaborativo | Individualista
. n 2 16 18
Individual
% 11,1% 88,9% 100%
. n 30 36 66
Colegiado
% 45,5% 54,5% 100%
. n 28 45 73
mixto
% 38,4% 61,6% 100%
n 60 97 157
Total
% 38,2% 61,8% 100%
Tabla 184

Distribucion conjunta de las variables Decision “respecto
al orden secuencial... y Relaciones de trabajo

Relaciones de trabajo

Criterios .- |
colaborativo | Individualista
L n 4 27 31

Individual

% 12,9% 87,1% 100%

) n 28 27 55

colegiado

% 50,9% 49,1% 100%

. n 28 44 72

mixto

% 38,9% 61,1% 100%

n 60 98 158
Total

% 38,0% 62,0% 100%
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Tabla 185

Distribucion conjunta de las variables Decision “respecto a
los criterios para realizar las evaluaciones” y Relaciones de trabajo

Tabla de contingencia

Criterios Relaciones de trabajo
Total
colaborativo | Individualista
. n 10 10
Individual
% 100% 100%
. n 44 56 100
Colegiado
% 44,0% 56,0% 100%
) n 17 30 47
Mixto
% 36,2% 63,8% 100%
n 61 96 157
Total
% 38,9% 61,1% 100%

Tabla 186
Distribucion conjunta de las variables Decision “a la hora
de seleccionar un instrumento de evaluacion” y Relaciones de trabajo

Relaciones de trabajo

Criterios
colaborativo | Individualista
. n 5 23 28
Individual
% 17,9% 82,1% 100%
. n 34 41 75
Colegiado
% 45,3% 54,7% 100%
) n 23 33 56
Mixto
% 41,1% 58,9% 100%
n 62 97 159
Total
% 39,0% 61,0% 100%

3.7.3. (Existe relacion entre el trabajo docente y el tamafio del centro escolar?

El trabajo docente no parece globalmente relacionado con el tamaio de los centros
escolares. Solo encontramos dos relaciones significativas respecto a los criterios
utilizados por los docentes. Sin embargo, el nimero de asociaciones con las tareas de
los docentes es mas elevado. Asi al poner en relacion el numero de unidades de los
centros escolares y las tareas docentes, hemos encontrado 15 cruces significativos
(Tabla 187). Cuatro de estos cruces se corresponden con el modo en que se realizan las
tareas, otros cuatro con el lugar de ejecucion y siete con la frecuencia que presentan las
tareas. Tras el estudio detallado de las tablas de contingencia hemos decidido comentar
once de estos cruces.
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Tabla 187

Cruces significativos

Tarea Chi-Cuadrado | Coeficiente de
de Pearson | contingencia

Modo “realizar turnos de recreo, etc” ,030 ,219

Modo “realizar las funciones de direccion, jefatura de ,006 ,330

estudios, coordinador de area, ciclos, etc”

Modo “confeccionar horarios, seleccionar libros de ,020 ,263

textos, materiales, etc”

Modo “asistir a seminarios permanentes o grupos de ,036 ,336

trabajo con otros compaiieros”

Lugar “repasar el libro de texto y/o las guias didacticas ,016 ,290

para el profesor”

Lugar “elaborar pruebas, controles, etc” ,020 ,290

Lugar “corregir examenes, ejercicios, cuadernos, etc” ,019 ,287

Lugar “asistir a reuniones con profesores del ciclo” ,329 ,018

Frecuencia “preparar, seleccionar o construir materiales ,040 ,267

didacticos”

Frecuencia “preparar sesiones de cine, audiciones, ,012 ,361

funciones de teatro, etc”

Frecuencia “comentar con el alumnado sus problemas ,046 ,266

personales (relativos a amigos, familia, etc.) no

relacionados con las clases”

Frecuencia “aclarar y resolver problemas del grupo, ,011 314

conflictos entre el alumnado, etc”

Frecuencia “realizar las funciones de direccion, jefatura ,012 ,453

de estudios, coordinador de area, ciclos, etc”

Frecuencia “confeccionar horarios, seleccionar libros de ,028 ,362

texto, materiales, etc.”

Frecuencia “llevar el registro de biblioteca” ,008 ,451

Respecto al modo en que se “realizan los turnos de recreo” (tarea 25, actividades
de supervision) (Tabla 188) es mayoritariamente ‘con otro’ para todos los centros
escolares. Al examinar la tabla de contingencia podemos observar que el porcentaje de
docentes que realizan esa tarea ‘con otro’ es mayor en los centros con mas unidades. Lo
cual es logico, ya que el nimero de alumnos en los centros aumenta al aumentar sus
unidades y es, de suponer, que crezca también el nimero de alumnos en los recreos y se
exijan mas docentes presentes en esos momentos.
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Tabla 188

Distribucion conjunta de las variables Unidades
en tres niveles y Modo Turnos recreo

Unidades Modo Turnos recreo

individual | con otro

. n 7 16 23
Menos de 11 unidades

% | 30,4% 69,6% | 100%
n 14 64 78

De 11 a 20 unidades

% | 17,9% 82,1% | 100%
n 2 37 39

Mas de 20 unidades

% 51% 94,9% | 100%
n 23 117 140

Total

% | 16,4% 83,6% | 100%

El modo en que el profesorado “confecciona horarios, selecciona libros de texto,
materiales, etc” (tarea 42, actividades de coordinacion y gestion del centro. Tabla 189)
varia en funcién de las unidades de los centros escolares donde trabajen los docentes.
Asi, para la mayor parte de los docentes que trabajan en centros con mas de 11
unidades el modo en que se confeccionan los horarios, se seleccionan los libros de
texto... es ‘con otro’, sin embargo para el 69% de los docentes que trabajan en centros
de menos de 11 unidades la forma de realizar esta tarea es ‘individual’.

Tabla 189
Distribucion conjunta de las variables Unidades
en tres niveles y Modo Hacer horarios

Modo Hacer horarios

Unidades

individual | con otro

n 1" 5 16
% | 68,8% 31,3% | 100%

Menos de 11 unidades

n 24 38 62
% | 38,7% 61,3% | 100%

De 11 a 20 unidades

n 7 20 27
% | 259% 74,1% | 100%

Mas de 20 unidades

n 42 63 105
% | 40,0% 60,0% | 100%

Total

Los docentes que asisten a “seminarios permanentes o grupos de trabajo” (tarea
53, actividades de formacion) lo hacen de forma ‘individual’ si trabajan en centros con
menos de 11 unidades (Tabla 190), o con mas de 20 unidades. Por el contrario, los
docentes que trabajan en centros de 11 a 20 unidades son mas proclives a realizar esta
actividad ‘con otro’
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Tabla 190

Distribucion conjunta de las variables Unidades
en tres niveles y Modo Asistir Grupos Trabajo

Unidades Modo Asistir Grupos Trabajo
individual con otro
. n 5 6
Menos de 11 unidades
% 83,3% 16,7% 100%
. n 11 34
De 11 a 20 unidades
% 32,4% 67,6% 100%
3 . n 7 12
Mas de 20 unidades
% 58,3% 41,7% 100%
n 23 52
Total
% 44.2% 55,8% 100%

El profesorado que trabaja en centros con mas de 11 unidades muestra una
asociacion débil con la preferencia de realizar ‘fuera del centro’ la tarea “repasar el libro
de texto y/o las guias didacticas para el profesor” (tarea 4, actividades de ensefhanza.
Tabla 191), por el contrario el profesorado que trabaja en centros con menos de 11
unidades se asocia, también débilmente, con la ejecucion de esta tarea dentro del centro

escolar.

Tabla 191

Distribucion conjunta de las variables Unidades en

Unidades Lugar “repasar el libro de texto...

tres niveles y Lugar “repasar el libro de texto...

Total
dentro centro fuera centro
. n 8 3 10 21
Menos de 11 unidades
% 38,1% 14,3% 47,6% | 100%
. n 26 31 13 70
De 11 a 20 unidades
% 37,1% 44,3% 18,6% | 100%
. n 15 20 6 41
Mas de 20 unidades
% 36,6% 48,8% 14,6% | 100%
n 49 54 29 132
Total
% 37,1% 40,9% 22,0% | 100%

El lugar de ejecucion de la tarea “elaborar pruebas, controles, etc” (tarea 19,
actividades de evaluacion. Tabla 192) se relaciona con el nimero de unidades de los
centros educativos, de tal forma que segin aumenta el nimero de unidades crece el
porcentaje de profesores que realiza la actividad dentro del centro. Asi, el profesorado
que trabaja en centros con mas de 11 unidades se relaciona con la realizacion de la tarea
dentro del centro escolar. Ese mismo tipo de relacién la encontramos en la tarea
“corregir examenes, ejercicios, cuadernos, etc” (tarea 20, actividades de evaluacion.

300




Tabla 193). El profesorado que trabaja en centros con mas de 11 unidades tiende a
realizar en mayor medida esta tarea dentro del centro escolar. El profesorado que trabaja
en centros con menos de 11 unidades realiza ambas actividades de evaluacion tanto
dentro como fuera del centro.

Tabla 192
Distribucion conjunta de las variables Unidades en
tres niveles y Lugar elaborar pruebas

Unidades Lugar elaborar pruebas
dentro centro | fuera centro
. n 7 5 8 20
Menos de 11 unidades
% 35% 25% 40% | 100%
. n 45 11 16 72
De 11 a 20 unidades
% 62,5% 15,3% 22,2% | 100%
| . n 26 7 2 35
Mas de 20 unidades
% 74,3% 20% 5,7% | 100%
n 78 23 26 127
Total
% 61,4% 18,1% 20,5% | 100%
Tabla 193

Distribucion conjunta de las variables Unidades en
tres niveles y Lugar Corregir examenes...

Lugar Corregir examenes

Unidades dentro centro | fuera centro
. n 4 3 13 20
Menos de 11 unidades
% 20% 15% 65% | 100%
. n 29 24 23 76
De 11 a 20 unidades
% 38,2% 31,6% 30,3% | 100%
| . n 18 8 9 35
Mas de 20 unidades
% 51,4% 22,9% 25,7% | 100%
n 51 35 45 131
Total
% 38,9% 26,7% 34,4% | 100%

La frecuencia de periodicidad corta de realizacion de la tarea “preparar,
seleccionar o construir materiales didacticos” (tarea 3, actividades de ensefianza. Tabla
194) esta fuertemente asociada con el profesorado que trabaja en centros de menos de
11 unidades. El profesorado que trabaja en centros con mas de 20 unidades, realiza en
un 61% esta tarea en una frecuencia superior al mes (periodicidad larga). Este resultado
nos deja, en parte, sorprendidos pues “preparar, seleccionar o construir materiales
didacticos”, no nos parece que dependa del nimero de unidades del centro de destino
sino mas bien del aula y del alumnado.
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Tabla 194

Distribucion conjunta de las variables Unidades en tres niveles
y Frecuencia “preparar, seleccionar o construir materiales didacticos”

Frecuencia “preparar...

Unidades ) . . .
peri corta | peri media | perio larga
. n 16 5 21
Menos de 11 unidades
% 76,2% 23,8% 100%
. n 39 32 3 74
De 11 a 20 unidades
% 52,7% 43,2% 4.1% 100%
3 . n 14 22 36
Mas de 20 unidades
% 38,9% 61,1% 100%
n 69 59 3 131
Total
% 52,7% 45,0% 2,3% 100%

Las actividades “comentar con el alumnado sus problemas personales no
relacionados con las clases...” (tarea 28, actividades de atencidén personal y tutoria al
alumnado. Tabla 195) y “aclarar y resolver problemas del grupo, conflictos entre el
alumnado, etc” (tarea 30, actividades de atencion personal y tutoria al alumnado. Tabla
196) muestran que segun aumenta el nimero de unidades crece el indice de profesores
que se inclinan por realizar estas tareas en una periodicidad corta. Este resultado parece
confirmar la intuicién generalizada de que los centros con mayor nimero de alumnos
tienden a presentar mas problematicas vinculadas con el comportamiento del alumnado.

Tabla 195
Distribucion conjunta de las variables Unidades en tres niveles y Frecuencia
“aclarar y resolver problemas del grupo, conflictos entre el alumnado, etc”

Frecuencia “aclarar y resolver problemas...

Unidades . . . .
peri corta peri media perio larga
. n 9 4 7 20
Menos de 11 unidades
% 45% 20% 35% 100%
. n 44 14 15 73
De 11 a 20 unidades
% 60,3% 19,2% 20,5% 100%
i . n 24 9 1 34
Mas de 20 unidades
% 70,6% 26,5% 2,9% 100%
n 77 27 23 127
Total
% 60,6% 21,3% 18,1% 100%
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Tabla 196
Distribucion conjunta de las variables Unidades en tres niveles
y Frecuencia “aclarar y resolver problemas del grupo...

Frecuencia “aclarar y resolver problemas del grupo...

Unidades
peri corta peri media perio larga
. n 10 1 9 20
Menos de 11 unidades
% 50% 5% 45% 100%
. n 48 8 12 68
De 11 a 20 unidades
% 70,6% 11,8% 17,6% 100%
i . n 27 2 2 31
Mas de 20 unidades
% 87,1% 6,5% 6,5% 100%
n 85 11 23 119
Total
% s 71,4% 9,2% 19,3% 100%

La frecuencia de ejecucion de la tarea “realizar las funciones de direccion,
jefatura de estudios, coordinador de area, ciclos, etc” (tarea 35, actividades de
coordinacion y gestion del centro. Tabla 197) se asocia con el nimero de unidades de
los centros escolares: a medida que aumenta el nimero de unidades aumenta el
porcentaje de profesores que realizan esta tarea en una periodicidad corta. La frecuencia
de la tarea “confeccionar horarios, seleccionar libros de textos, materiales, etc.” (tarea
42, actividades de coordinacion y gestion del centro. Tabla 198) no muestra esta
tendencia. La frecuencia de periodicidad media de esta tarea se encuentra asociada con
los centros que tienen menos de 11 unidades y con los centros con més de 20 unidades.
Por el contrario, los centros con mas de 11 unidades pero menos de 20 se asocian con la
frecuencia de periodicidad larga.

Tabla 197
Distribucion conjunta de las variables Unidades en
tres niveles y Frecuenci