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Introduccién

En este capitulo se analiza cémo se relacionan las concepciones sobre la en-
seflanza y las précticas docentes de un grupo de formadores, con sus diferentes
posiciones en el sector educativo. Se trata de un grupo de formadores que desa-
rrolla su trabajo en un Programa de Garantia Social. Asi pues, se encuentran en
uno de esos ambitos que nosotros consideramos periféricos en el sistema educa-
tivo espafiol, y que son por ello mas sensibles a las transformaciones que éste
viene experimentando. Como ya se ha planteado en otros capitulos de esta publi-
cacion, en los ultimos afios estamos asistiendo a diversos procesos de transfor-
macién en el sector educativo espafiol en la linea de una mayor flexibilidad,
desregulacién y desinstitucionalizacién. Nos preguntamos aqui si estos cambios
estan afectando a las concepciones que los formadores tienen de su trabajo do-
cente y a su practica cotidiana, y de qué modo.

Este es uno de los intereses principales que guian el proyecto de investiga-
cion en el cual se enmarca este trabajo. Los resultados que se exponen en este
capitulo corresponden a una investigacion realizada en la primera fase del pro-
yecto, en la que una muestra de formadores de Programas de Garantia Social
respondi6é un amplio cuestionario que nos permitia: (i) acceder a una informa-
cion bésica sobre aspectos tales como su perfil sociodemografico y formativo, su
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experiencialaboral o las caracteristicas de su empleo actual; (ii) explorar sus ideas
sobre la docencia; y (iii) obtener informacién sobre sus practicas docentes.

El capitulo comienza explicitando el marco de reflexion del que partimos y
las hipotesis que guian la investigacion. A continuacién, describimos las caracte-
risticas personales y las condiciones laborales de los sujetos que componen la
muestra, cosa que hacemos de forma relativamente extensa porque esos rasgos
de las personas y de los contextos organizacionales en los que trabajan, son los
gue después pondremos en relacién con sus concepciones sobre la docenciay sus
practicas en el aula. Describimos seguidamente los instrumentos que utilizamos
para explorar las concepciones sobre la docencia y las investigaciones anteriores
en las que nos apoyamos. Finalmente exponemos la metodologia seguida para el
andlisis de los datos y los principales resultados obtenidos. Entre estos resulta-
dos podemos destacar tres. En primer lugar, nos encontramos en un ambito pro-
fesional donde se recombinan perspectivas a partir de filosofias educativas dis-
tintas: un marco donde lo caracteristico no es tanto el conflicto abierto entre dis-
tintas concepciones de la docencia sino la hibridacién de discursos y précticas
pedagdgicas de origen diverso. Observamos también que los determinantes de
las diferentes concepciones sobre la docencia que expresan los profesionales, no
son caracteristicas personales o individuales de los sujetos, sino variables
contextuales y de trayectoria profesional que tienen una relacion directa con esos
cambios que se estan produciendo en el sistema educativo. Finalmente, constata-
mos que existe una clara relacidn entre concepciones de la docencia y practicas
docentes, pero que esta relacion esta mediatizada por el contexto organizacional
en el que trabaja el profesional. Todo ello nos refuerza en la idea de que es nece-
sario seguir estudiando la relacién entre concepciones y préacticas docentes y los
cambios que se producen en el sector educativo, tanto los derivados de nuevas
politicas educativas, como de transformaciones més generales en el mercado la-
boral y en la forma de entender el trabajo.
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1. Elmarcoy los objetivos de la investigacion

Nuestro interés fundamental en estas paginas es analizar c6mo los cambios
recientes en el sistema educativo afectan a la nocién misma que del trabajo do-
cente tienen los profesionales, y como inciden en la practica educativa local y
cotidiana.

1.1. Las transformaciones en el sistema educativo espafiol y en el colectivo
profesional de los docentes

Las transformaciones que en las Gltimas décadas han venido afectando a
diversos segmentos del sector educativo ya se han descrito con méas profundidad
en otros capitulos. Baste recordar aqui que la educacién obligatoria en Espafia ha
conocido tres leyes organicas diferentes en un intervalo de veinte afios, y que la
normativa que rige las ensefianzas postobligatorias y no regladas ha sufrido tam-
bién un proceso crucial de transformacién. La mayoria de esos cambios legislati-
vos reflejan e inducen una tendencia palpable: (a) a la flexibilizacién, descentra-
lizacién y desregulaciéon administrativa; (b) a la innovacion tanto en los procedi-
mientos de gestion como en las herramientas educativas; (c) a la
desinstitucionalizacion de la ensefianza y la permeabilizacion de las fronteras
entre el sistema educativo y el sistema productivo.

En la década de los setenta, al amparo de la Ley General de Educacion, pre-
senciamos la consolidacién de un sistema educativo que evidenciaba los efectos
de la racionalizacién burocréatica orientada a la eficacia: una planificacion centra-
lizada de la oferta educativa, la imposicién de un discurso hegemoénico tendente
a la estandarizacion de las préacticas de ensefianza, una pedagogizacion de los
procesos de aprendizaje que marcaba rigidas fronteras entre el sistema producti-
vo y el sistema educativo, el predominio de l6gicas normalizadoras y la
homogeneizacién de contenidos curriculares, el incremento en la
profesionalizacién de un cuerpo docente dotado de un estatuto funcionarial
(Fernandez, 1992, 1993; Guerrero, 1991, 1992; Egido, 1993). La LOGSE en 1990 y
lareciente LOCE ya en 2002, aunque con enfoques diferentes, son dos reacciones
al mismo problema: las dificultades de un sistema tan rigidamente burocréatico
para adaptarse a las demandas emergentes de la Espafia democrética de las au-
tonomias, la crisis del pleno empleo y la progresiva consolidacién de unas politi-
cas econOmicas y sociales de marcado caracter neoliberal. Al tiempo que estas
leyes introducen cambios de hondo calado en la educacién obligatoria, un con-
junto de ofertas formativas diversificadas y flexibles empiezan a aparecer vincu-
ladas al sistema productivo, hasta ir tomando forma identificable como “el cam-
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po de la formacién ocupacional y continua”. En consecuencia, actualmente asis-
timos a la expansién de un auténtico “mercado de la formacién” que no es ajeno
a la desregulacién que afecta a otros sectores del mercado laboral, mientras el
sistema educativo reglado se esfuerza por sintonizar con las nuevas ldgicas pro-
pias del neoliberalismo.

Esta tendencia a la desregulacion, la flexibilizacion y la desinstitucionalizacion
es mas marcada y acelerada en lo que podemos identificar como “ambitos
periféricos” del sistema educativo. Dada la centralidad y el peso relativo de la
educacién obligatoria y reglada en el conjunto del sistema educativo, considera-
mos que un ambito es tanto mas “periférico” cuanto mas terminal sea su caracter
—esto es, cuanto més oriente a la salida del sistema educativo en lugar de a la
continuacion en él-; cuanto mas distante de la institucion escolar sea el contexto
en que se desarrolla el aprendizaje; y cuanto mas focalizado se encuentre en po-
blaciones que han fracasado en la consecucion de los objetivos de la ensefianza
reglada. Es en estos &mbitos periféricos en los que fundamentalmente hemos vis-
to proliferar, en los Ultimos afios, ofertas formativas de caracter profesionalizador
promovidas por una variedad de agentes, con una continuidad no garantizada y
gue se desarrollan muchas veces fuera de la escuela.

Una de las consecuencias mas evidentes de estos cambios, tanto en la educa-
cion reglada, como en la formacion ocupacional, es que el colectivo profesional
de los docentes cada vez es méas amplio, mas heterogéneo y tiene unos limites
mas difusos. A finales de los setenta y principios de los ochenta la actividad de la
ensefianza en Espafia alcanzaba el grado de reconocimiento como profesiony de
proteccién estatutaria, més elevado que ha conocido a lo largo de la historia,
dando lugar a una serie de publicaciones en torno a su relevancia en el funciona-
miento del sistema (Ortega, 1991, 1992; Pérez, 1992, 1995). Sin embargo, en los
ultimos veinte afios son varios los analistas que describen una tendencia a la
proletarizacién més que a la profesionalizacién, en el colectivo de los docentes,
vinculada a procesos de intensificacion del trabajo, de segmentacion del campo
profesional de la educacion y de deslegitimacion y deterioro de los dispositivos
de accidn colectiva (Martinez, 1995; Contreras, 1997). En relacion con todo ello y
con las modificaciones introducidas por la implantacion de las nuevas normati-
vas, podemos observar que hoy en dia el colectivo de los docentes se encamina a
una creciente diversificacion interna, la proliferacion de identidades y culturas
laborales emergentes y la sustitucion del discurso tecnocratico hegemaonico por
una situacién de pluralismo profesional (Hargreaves, 1996).
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1.2. Lacrisis de legitimidad del profesionalismo y la reconstruccion local
de los saberes institucionalizados

Schon (1998) acufia el término “pluralismo profesional” para describir una
situacion de creciente escepticismo en torno al profesionalismo cientifico nacido
y desarrollado al amparo de las grandes burocracias. Toda una serie de voces y
argumentos desde finales de los afios sesenta han venido cuestionando la rigidez
de los cuerpos de conocimiento institucionalizados, la tendencia monopolista y
el énfasis en el conocimiento especializado propios del profesionalismo burocra-
tico de las décadas centrales del siglo XX. Como consecuencia de ello, se ha ido
implantando politicas y practicas que abren paso a una situacion de “pluralismo
profesional” en la que proliferan, en un campo de actividad dado, las imagenes
en competencia sobre el papel del profesional y los conocimientos importantes
para el ejercicio. Muchos autores sefialan que esta persistente crisis de legitimi-
dad del profesionalismo, con la subsiguiente erosion del mismo, no es casual,
sino que responde a transformaciones politicas de hondo calado (ver especial-
mente Rose, 1997).

El welfarismo supuso la culminacién de una cierta forma de alianza entre el
poder de los expertos y las instituciones politicas: el profesionalismo burocratico.
En ella, el conocimiento cualificado de los expertos que dictaban planes y pro-
gramas se erigid en base legitimadora fundamental de la accién de gobierno,
inspirando sus objetivos y mecanismos, a la vez que la racionalizacién burocrati-
ca permitia al Estado instrumentalizar formas de autoridad distintas de la suya
con el fin de gobernar. El profesionalismo de las grandes burocracias constituia,
pues, una solucién de compromiso entre el poder del Estado y el poder formal-
mente auténomo de los expertos, que dio lugar a un auténtico “imperio de exper-
tos sociales” que mantenian una relacién tutelar con la ciudadania desde esferas
y espacios en los que su autoridad era incuestionable (Rose, 1996). Por este moti-
vo, a finales de los sesenta, las voces criticas del Estado del bienestar denuncia-
ban el profesionalismo como un encubierto control social del Estado.

Las técnicas de gobierno neoliberales que comienzan a implantar algunos
gobiernos conservadores a principios de los ochenta precipitan el fin del
profesionalismo burocratico e inauguran otro tipo de relacién entre el poder po-
litico y el poder de los expertos. Los dispositivos neoliberales tales como la
auditoria o la mercantilizacion de los servicios crean una distancia entre la ma-
quinaria de los expertos y las decisiones de las instituciones politicas. La auditoria
se convierte en nueva forma privilegiada de regulacion y control que reemplaza
la confianza que el gobierno habia depositado en las credenciales profesionales.
La mercantilizacién de los servicios destruye la obligatoriedad y la coercidn tute-
lar que articulaba las relaciones entre ciudadanos y expertos: al hacer del ciuda-
dano un consumidor capaz de eleccidn, somete a los expertos a exigencias ajenas
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a sus propios criterios de verdad y competencia, vinculandolos a nuevas relacio-
nes de poder y nuevas formas de control estatal a distancia (Rose, 1996). Uno de
los efectos maés visibles de estas nuevas tacticas de gobierno es precisamente la
fragmentacién de los criterios unitarios de verdad y competencia que aglutinaban
la maquinaria burocrética del profesionalismo, inaugurando una nueva era de
crisis 0 “pluralismo” en cuanto al conocimiento experto (Schén, 1998).

Pensamos que este concepto de “pluralismo profesional” se puede aplicar al
campo profesional de la ensefianza en Espafia, puesto que si no lo describe total-
mente si da cuenta de una dindmica importante cuando se trata de investigar las
concepciones sobre la docencia que manejan los formadores. A consecuencia de
los cambios ya mencionados, en el sector educativo espafiol de los Gltimos afios
se ha ido dibujando un escenario en el que la flexibilizacién, la mercantilizacion
y la diversificacion local de la practica docente entra en conflicto con la
estandarizacion de los saberes y los procedimientos profesionales. El discurso
pedagdgico consensual que proporcionaba legitimidad cientifico técnica al ejer-
cicio profesional de la actividad docente, estalla en pequefios discursos diver-
gentes y fragmentarios. La consecuencia méas importante de este pluralismo emer-
gente es que cada profesional se ve obligado a hacer una sintesis particular y
parcial de la pluralidad de voces imperantes en su ambito profesional.

Ademas, una situacion de pluralismo profesional no sélo es aquella en la
gue coexisten diversas concepciones sobre la docencia sin que ninguna de ellas
llegue a alcanzar el estatus de discurso dominante o hegemonico. El pluralismo
profesional estd vinculado a una pluralizacién de las tecnologias de intervencién
y a una atomizacién de agentes semiauténomos que ya no tratan de ensamblarse
en una red Unica como sucedia en el welfarismo (Rose, 1996; Skelcher, Weir y
Wilson, 2000). Por eso, en una situacion de pluralismo profesional, la diversifica-
cion interna del campo es tal, que los diversos actores o segmentos del mismo
pueden experimentar como compatibles entre si -y, por consiguiente, suscribir al
mismo tiempo- afirmaciones y précticas que desde otras posiciones distintas en
el mismo campo se consideran incompatibles o conflictivas.

En un contexto de pluralismo profesional se hace méas necesario un analisis
detallado de las concepciones de los docentes para poder comprender su précti-
ca. Tengamos en cuenta que uno de los elementos basicos que tipicamente han
legitimado la accién de un colectivo profesional es la atribucién de un “conoci-
miento extraordinario” sobre un campo de actividad determinado (Hughes, 1959).
Cuando dicho conocimiento extraordinario se pone en cuestién, cada profesio-
nal se ve obligado a reconstruir los saberes legitimos desde la practica local, a
configurar una perspectiva propia que oriente su actividad cotidiana (Schén, 1998).
En una situacion de crisis de legitimidad y pluralismo profesional, la préactica
educativa local no puede comprenderse si no es atendiendo a la interrelacion
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entre los saberes institucionalizados —el conocimiento extraordinario que legiti-
ma al colectivo profesional-y los saberes inspirados por la practica, que por ges-
tarse vinculados a la experiencia remiten antes a lo que se conoce como “sentido
comun” —conocimiento ordinario del practico— que a los corpus doctrinales espe-
cializados.

1.3. Concepciones sobre la docencia y discursos pedagdgicos formales

Un conjunto de investigaciones que se preguntan precisamente por las rela-
ciones entre conocimiento extraordinario o especializado y conocimiento de sen-
tido comun acufian la nocién de “teorias implicitas” para describir la confluencia
e interaccion de ambos saberes. Las teorias implicitas se definen como “una sinte-
sis de conocimientos culturales y de experiencias personales que utilizamos en nuestra
vida diaria” (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993). Se trata, pues, de un concepto
estrechamente emparentado con lo que otros autores llaman “pensamiento prac-
tico” (Pérez y Gimeno, 1988) o “conocimiento cotidiano”. Cuando no sélo se ana-
liza la estructura de los conjuntos de creencias sino que se enfatiza el anclaje
social de tales concepciones, considerandolas como el resultado de metasistemas
de relaciones sociales, podemos decir que las concepciones sobre la docencia se
aproximan a la nocién de “representacion social” en el sentido en que las define
Abric (1994): “Unavision funcional del mundo que permite a un individuo o0 a un grupo
dar sentido a las conductas, comprender la realidad a través de su propio sistema de
referencias, adaptarse y definir su lugar en ella”.

A veces las teorias implicitas se asimilan al “pensamiento lego”, por contra-
posicion al “pensamiento cientifico”. Sin embargo, a estos dos tipos de pensa-
miento no se les puede considerar opuestos, ya que las teorias implicitas son
construcciones sociales que en muchos casos toman como base teorias elabora-
das por los cientificos (Moscovici, 1961; Moscovici y Hewstone, 1984). Dicho de
otro modo, las concepciones implicitas no son totalmente idiosincréaticas, sino
gue revelan contenidos convencionales que se encuentran en modelos culturales
y contienen elementos de las versiones histéricas de ciertas teorias formales
(Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993). En el caso que nos ocupa, el de las concep-
ciones de los profesionales, esto es indudable.

Para explorar las concepciones sobre la docencia de nuestra muestra se tomé
como punto de partida la investigacion de Marrero (1993) sobre teorias implici-
tas de la ensefianza. Este autor utiliza el concepto de teorias implicitas de la do-
cenciay las define como “teorias pedagégicas personales reconstruidas sobre la base de
conocimientos pedagdgicos histéricamente elaborados y transmitidos a través de la for-
macién y en la practica pedagogica” (Marrero, 1993). En otras palabras, las concep-
ciones implicitas de la docencia que sostiene un determinado profesional respon-
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den a un proceso que tiene dos pasos: (i) en primer lugar, tienen su fundamento
en la divulgacién y vulgarizacién de teorias y discursos pedagdgicos de caracter
mas 0 menos “cientifico”, y (ii) posteriormente requieren una seleccion, elabora-
ciony articulacién personal de diversos elementos presentes en dichos discursos.

En las investigaciones sobre teorias implicitas se suele distinguir entre “sin-
tesis de conocimiento” y “sintesis de creencias” para reflejar los dos pasos del
proceso (cfr. Marrero, 1993). Las sintesis de conocimiento son esquemas cultura-
les fruto de la transmisidn y vulgarizacion de teorias cientificas. Una elaboracién
particular de esas sintesis de conocimientos que guia la conducta y que tiene
finalidades pragmaticas seria lo que estos autores denominan sintesis de creen-
cias. Cuando analizamos las sintesis de conocimiento o teorias pedagdgicas
vulgarizadas existentes en el campo de la educacién, lo hacemos en base a juicios
de tipicidad: esto es, tratamos de averiguar qué afirmaciones se reconocen como
caracteristicas de una cierta teoria de la docencia, y cudntas de éstas se pueden
identificar en un momento dado. Cuando analizamos las sintesis de creencias o
perspectivas sobre la actividad docente que los sujetos asumen como propias, en
cambio, lo hacemos en base a juicios de acuerdo-desacuerdo y a coeficientes de
correlacion entre los mismos: en consecuencia, lo que averiguamos es qué afir-
maciones procedentes de distintas teorias pedagdégicas resultan compatibles en-
tre sien el plano préctico o empirico. Lo que se propone en este trabajo es utilizar
las teorias pedagdgicas transmitidas o sintesis de conocimiento identificadas por
Marrero (1993) paratratar de ver que sintesis de creencias manejan los formadores
de PGS.

1.4. La segmentacion del campo de la educacion y el anclaje social
de las concepciones sobre la docencia

El estudio del pensamiento del profesor ha centrado el anélisis de los inves-
tigadores en las tltimas décadas, en parte por las razones antes expuestas (cfr.
Clark y Yinger, 1979; Shavelson y Stern, 1983; Marcelo, 1987, 1992; Clark y
Peterson, 1990). Sin embargo, cuando se estudian los sistemas de creencias que
determinan las précticas profesionales, con demasiada frecuencia se parte de una
concepcién individualista del pensamiento social. Por ello, al elaborar hipétesis
sobre las causas por las que este o aguel profesional mantiene determinadas creen-
cias sobre su campo de actividad, se suelen ofrecer explicaciones fundadas en
caracteristicas individuales de la persona, desestimando la influencia de los con-
textos organizacionales sociohistoricamente determinados en los que dichas per-
sonas trabajan. En tiempos mas recientes, también podemos encontrar trabajos
gue intentan dar cuenta de las diversas concepciones de la docencia en términos
de los referentes profesionales asociados a distintas trayectorias formativas: por
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ejemplo, la “cultura profesional” de los educadores sociales, con la concepcion
gue le esta asociada de las metas de la accidén educativa y tareas que la constitu-
yen; o la de los maestros; o la de los licenciados en una determinada especialidad
humanistica o técnica (cfr. Pérez, 1997; Baena, 2000; Martinez et al., 2001; Loo,
Olmos y Granados, 2003). Estos enfoques tienden a ignorar los procesos que en
un tiempo y lugar determinado estructuran y dan cuenta de la dindmica interna
de un determinado campo profesional.

Nosotros consideramos que la situacion antes descrita no permite contem-
plar el campo profesional de la educacién como un conjunto homogéneo, sino
mas bien como un espacio conflictivo y diversificado. Por ello, nuestro propésito
aqui es poner en relacion las concepciones de la docencia con los distintos seg-
mentos profesionales; esto es, con las posiciones desiguales que los docentes ocu-
pan en el campo de la educacion.

Hace ya mas de cuarenta afios que Bucher y Strauss (1961) proponian la
nocion de “segmentos profesionales” como fundamento para una sociologia de
las profesiones. Estos autores conciben una profesién como “un conglomerado de
segmentos en competicion y reestructuracion continua”. Desde su punto de vista,
analizar las profesiones a partir de su unidad comunitaria resulta inadecuado;
més bien al contrario, una comprension cabal del campo profesional requiere
partir de los conflictos de intereses y los cambios.

Nosotros creemos que este enfoque puede ser especialmente relevante en un
momento histérico en que asistimos a un proceso visible de segmentacién del
mercado de trabajo, proceso que favorece la competicion y la confrontacion den-
tro de los colectivos ocupacionales mismos. En el auge del welfarismo, cuando la
condicion salarial se extendié a la mayoria de la poblacion, la categoria
socioprofesional se convirtié en el elemento clave de articulacién y redistribucion
de las desigualdades y los conflictos sociales (Castel, 2001). Sin embargo, desde
los afios setenta la sociedad salarial entra en crisis y tanto el paro como la preca-
riedad comienzan a afectar a todas las categorias salariales —aunque en mayor
medida a las més subordinadas—, permitiendo que trabajadores con la misma
cualificacion puedan tener destinos sociales radicalmente diferentes. Esto provo-
ca una profunda quiebra de las homogeneidades intracategoriales que habian
caracterizado la “fase gloriosa” de la sociedad salarial, generaliza la diferencia-
cion y la competicion entre asalariados de una misma categoria socioprofesional
y hace de dicha categoria socioprofesional un elemento mucho menos significati-
Vo que otros para explicar la distribucién de las desigualdades sociales (Paugam,
2000; Castel, 2001).

Los modos de (des)regulacién laboral propios del neoliberalismo ahondan
en esta segmentacién de los mercados de trabajo. Frente a las estrategias de
macroconcertacién, que favorecian convenios y procesos de negociacién de las
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condiciones laborales colectivos e incluyentes, se generalizan las estrategias de
microconcertacion, que suponen convenios particularizados y procesos de nego-
ciacion independientes para cada zona, cada estrato, cada subsector, cada centro
e incluso cada trabajador (Alonso, 1999). Las politicas de formacion continua en
los centros, por su parte, erosionan el poder legitimador que se otorgaba casi en
exclusiva a la antigliedad y las cualificaciones formales (Martin Criado, 1999). En
definitiva, con la crisis del salariado y del profesionalismo se popularizan modos
emergentes de regulacion de las relaciones laborales que derivan en agravios
comparativos, enfrentamientos o rivalidades dentro de los mismos colectivos
ocupacionales, reduciendo su solidaridad interna.

Nuestra hipétesis aqui, por consiguiente, es que la posicion relativa en el
campo profesional de la educacién -y no ninguna caracteristica individual o psi-
colégica— es el determinante crucial de la perspectiva sobre la docencia que un
determinado profesional asume como propia. El contexto local e institucional en
el que se desarrolla su actividad cotidiana seria determinante a la hora de esta-
blecer qué creencias sobre la docencia resultan compatibles entre si y pueden
implementarse conjuntamente en la préactica.

También creemos que la posicion relativa de un profesional en el campo de
la educacion no esté condicionada solamente ni fundamentalmente por sus cre-
denciales formativas. En un campo en que el credencialismo esté en franca deca-
dencia y la desregulacion en los mecanismos de acreditacion para el ejercicio se
va imponiendo progresivamente, esperariamos encontrar que la situacion labo-
ral y la ubicacion institucional del formador fuesen elementos més decisivos para
indicar su posicién en el campo profesional, asi como el poder relativo que esta
asociado a la misma.

1.5. Concepciones sobre la ensefianza y practica educativa

Los segmentos profesionales son “coaliciones contingentes”, puesto que los
aspectos que articulan las distinciones y los conflictos dentro de un colectivo ocu-
pacional cambian a lo largo del tiempo y en los diversos marcos
socioinstitucionales. Sin embargo, sean cuales sean los elementos cruciales de
segmentacién y las dimensiones clave de diferenciacion en un tiempo, momento
y colectivo determinado, Bucher y Strauss (1961) insisten en que cada segmento
profesional procurara dotarlas de sentido por medio de una retdrica profesional
determinada. Cada segmento hara su propia definicion de las actividades de tra-
bajo y de lo que constituye el nlcleo central de la vida profesional por contrapo-
sicion a las definiciones de otros segmentos, y dichas definiciones tendran un
fuerte poder estructurador de la préctica laboral.
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Si bien tiende a asumirse una cierta coherencia entre las concepciones impli-
citas y laaccién, en tanto que aquéllas sirven de guias orientadoras de la practica
educativa (Baena, 2000), lo cierto es que cuando se trata de buscar la correspon-
dencia entre ambas, aparecen todas las situaciones posibles: coherencia total,
parcial y practicamente inexistente (ver Martinez et al., 2001).

Desde nuestro punto de vista, las concepciones sobre la tarea docente estan
inextricablemente ligadas a la practica, al menos en tres sentidos: (i) es la practica
profesional continuada —o la falta de la misma- en determinados entornos edu-
cativos la que ha permitido cristalizar ciertas concepciones de la accion educati-
va; (ii) las concepciones de la docencia son “definiciones de la situacion” educa-
tiva que implican una asignacién de roles e identidades al docente mismo, al
alumno y a los comparieros de trabajo, y en esa medida condicionan la dinamica
interna de la practica educativa; y (iii) las concepciones de sentido comun se ela-
boran en la practica cotidiana, y se reformulan o se desestiman si la practica las
contesta. Por consiguiente, esperamos encontrar una vinculacién significativa entre
determinadas perspectivas docentes y determinadas précticas.

Pero la ensefianza no responde a acciones intencionales aisladas de indivi-
duos singulares, sino que constituye una practica social cooperativa,
institucionalizada y regulada, que tiene lugar en contextos determinados que
plantean ciertos problemas e imponen ciertas constricciones particulares. Por tan-
to, también esperamos encontrar que los contextos en que se desarrolla la préacti-
ca condicionen de manera importante la relacion existente entre las concepciones
implicitas de los profesionales y sus actividades cotidianas.

1.6. Principales hipétesis de investigacion

A modo de recapitulacién, recogeremos aqui sintéticamente las tres hipote-
sis principales que guian el trabajo y que se han ido apuntando en apartados
anteriores de esta introduccion.

En primer lugar, esperamos encontrar que cuanto més nos alejemos del “cen-
tro” del sistema educativo: (i) mas idiosincraticas y alejadas del discurso pedago6-
gico formalizado sean las concepciones implicitas de la docencia; y (ii) méas plu-
rales sean las formas de concebir la profesién.

En segundo lugar, creemos que los procesos de administracion y gestién
educativa vinculados a las politicas que se desarrollan en este campo afectan
decisivamente a las concepciones y practicas que se ponen en juego cotidia-
namente, y lo hacen mediante la determinacion de distintas posiciones relativas
para distintos actores en el campo profesional de la educacién, posiciones desde
las cuales se adoptan perspectivas diferentes acerca de la tarea docente.
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Finalmente, esperamos encontrar una estrecha relacion entre concepciones
implicitas y préacticas profesionales, pero creemos que dicha relacion estard me-
diada por el contexto en el cual se desarrolla la actividad profesional. En particu-
lar, cuanto mayor sea la desregulacion que afecte al entorno local, esperamos
encontrar una mayor necesidad en los profesionales de elaborar concepciones
propias que guien coherentemente su préactica cotidiana.

2. Descripcion de la muestra

Para evaluar las variables necesarias para el trabajo planteado, disefiamos
un cuestionario en el que se hacian 124 preguntas sobre la situacion de los docen-
tes: datos personales y profesionales, trayectoria laboral, caracteristicas de su
puesto de trabajo, caracteristicas de su organizacién, perspectivas de futuro la-
boral, opiniones sobre la dificultad del trabajo, creencias sobre la docenciay prac-
ticas docentes, etc. De estas cuestiones hemos seleccionado algunos aspectos que
pasamos a describir en este apartado.

La muestra se compone de ciento setenta y nueve formadores y formadoras
gue a lo largo del curso 2000-2001 trabajaban como docentes en un Programa de
Garantia Social en la Comunidad Valenciana.

2.1. Tipo de entidad, perfil profesional, modalidad de programa
y colectivos atendidos

Atendiendo al tipo de entidad promotora del PGS, un 50% de los encuestados
trabaja en una entidad local, un 22% en una entidad sin animo de lucro (ESAL),
un 16.1% en un centro de ensefianza concertado y un 11.9% en un centro publico
de ensefianza. Atendiendo al perfil profesional del programa, la muestra de
formadores es muy diversa y encontramos docentes en PGS de hosteleria (14.5%),
jardineria (14.5%), oficina o ventas (10%), construccion (8.2%), estética (7.3%),
mecénica (6.4%), carpinteria (6.4%), imprenta (5.5%), servicios a personas (4.5%),
actividades artisticas (4.5%), textil (4.5%), electricista (3.6%), operario industrial
(2.7%) o limpieza (2.7%) entre otros.

Considerando la modalidad del programa, un 63% pertenece a un programa
de Iniciacion Profesional, un 21.4% a un PGS de Formacion-Empleoy un 15.6% a
uno de Necesidades Educativas Especiales.

En cuanto a los colectivos que atienden, dos terceras partes de la muestra
(66.9%) atienden a jévenes desescolarizados sin titulo, casi un tercio (31.9%) tie-
ne alumnos con necesidades educativas especiales, mas de una cuarta parte tiene
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alumnos en riesgo de abandono escolar (28.2%) y una cuarta parte (24.5%) atien-
de alumnos de diversificacion curricular. Como las categorias de procedencia
del colectivo no son excluyentes entre si, sino que un formador puede tener en el
PGS alumnos de diferentes perfiles simultaneamente, se estimé interesante ave-
riguar el grado de heterogeneidad del alumnado al que atienden los formadores.
Un 68.7% de la muestra atiende a un Unico tipo de colectivo, un 17.8% a dos tipos
de colectivo y un 13.4% a tres 0 mas colectivos. Existe una relacion estadisticamente
significativa entre la heterogeneidad del alumnado y el tipo de entidad que orga-
niza el PGS (c?=14.423; p=0.025): los formadores que trabajan en entidades loca-
les tienden a atender a un alumnado més heterogéneo que los formadores de
centros escolares, colocandose las ESAL en una situacion intermedia.

2.2. Caracteristicas demogréficas

La variable sexo del formador se distribuye de forma bastante equilibrada,
siendo bastante similar el porcentaje de formadores varones (43.6%) y mujeres
(56.4%).

La edad de los sujetos varia en un rango que va desde 22 hasta 63 afios, con
una media de 36.41 y una desviacién tipica de 9.32. Se trata de una muestra jo-
ven, pues més de la mitad de los formadores (53.2%) se agrupa en el intervalo de
22 a 35 afos. Le sigue el intervalo de 36 a 50 afios, que recoge casi un 37.3% de
formadores. El intervalo de edad menos representativo es el de 52 a 63 afios, que
s6lo contiene a un 9.5% de los sujetos. La edad de los sujetos no varia
significativamente en funcién de su rol formativo: es decir, si son maestros de
basica o de especifica dentro del PGS. En cambio, si que difiere en funcién del
sector econdmico al que corresponde el perfil profesional del PGS: los formadores
de PGS de perfil industrial tienen una media de edad de 40.02 afios, mientras que
lamedia de edad de los de PGS de servicios es de 33.36 afios (F, ..,.=15.953; p=0.001).

1,102

2.3. Rol del formador, antigledad laboral y formacion recibida

Un 48.6% de los entrevistados es maestro de béasica, un 42.8% maestro de
especifica y un 8.7% da materias de apoyo como FOL, o sélo parte de la forma-
cion béasica. Se observan los sesgos habituales de género: hay mas mujeres que
hombres entre el colectivo de maestros de basica (c?=15.387; p=0.001). Concreta-
mente el 70% de las maestras de basica son mujeres.

En funcién de su antigliedad laboral se detectan tres grupos: un primer gru-
po més numeroso (47.5%) que lleva més de diez afios trabajando, un segundo
grupo (31.8%) que lleva de tres a diez afios trabajando, y un tercer grupo (20.7%)
gue lleva de uno a tres afios.
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Un 70% de la muestra tiene estudios universitarios: el 31.7% son licenciados
y el 38.5% diplomados. El resto tiene mayoritariamente (23.6%) estudios de For-
macién Profesional o Bachillerato, aunque el caso del Bachillerato es anecdético
(1.7%). Un 5% tiene estudios primarios y un 1.2% carece de estudios reglados. Si
analizamos el tipo de estudios realizados encontramos bastante variedad: son
abundantes los que han estudiado Magisterio (29.6%), pero s6lo suponen un ter-
cio de los docentes. Los que han estudiado una especialidad psicopedagdgica
como Psicologia, Pedagogia o Logopedia suponen el 15.1%. Un grupo grande
(27.8%) ha realizado distintas especialidades universitarias centradas en torno a
disciplinas humanisticas, cientificas o técnicas. Un 19.7% ha hecho una especiali-
dad de FP, fundamentalmente de la rama industrial o de servicios, y un 7.9%
tiene estudios bésicos.

La participacion en acciones de formacion continua también establece dife-
rencias en el colectivo. Podemos decir que poco més de un tercio (35%) ha parti-
cipado en pocas -menos de tres— 0 en ninguna accién de formacion continua. El
resto ha realizado entre cuatro y ocho acciones formativas (35%) o mas de nueve
acciones de formacién continua (30%).

El grado de asociacionismo laboral es bajo: un 26% pertenece a un sindicato,
y en esto no hay diferencias ni en funcién del nivel de estudios ni del sexo. La
edad si que establece diferencias (c?=16.690; p=0.001), ya que a mas edad hay
mas trabajadores sindicados. También las establece el rol del formador, ya que
hay mas maestros sindicados entre los maestros de bésica que entre los de espe-
cifica (c?=5.872; p=0.015). Finalmente, el tipo de vinculacion con la entidad tam-
bién establece diferencias significativas, convirtiéndose de hecho en la variable
con mas poder predictivo de la afiliacion sindical (c?=28.233; p=0.001): la afilia-
cion sindical es bastante minoritaria entre los trabajadores temporales (15.5% de
los mismos), mientras que mas de la mitad de los trabajadores fijos estan sindica-
dos (54% de los mismos).

Los niveles de colegiacion o asociacion profesional son todavia inferiores a
los de afiliacion sindical: s6lo un 17.8% pertenece a alguna asociacion. Al contra-
rio de lo que ocurria con la pertenencia a los sindicatos, el asociacionismo profe-
sional a colegios u otras entidades no se ve influido ni por la edad, ni por el rol
del formador, ni por el tipo de vinculacion laboral a la entidad, como tampoco
por el sexo, el tipo de entidad en el que trabajan o el nivel de estudios.

2.4. Niveles de renta

El nimero de miembros por unidad de convivencia de los formadores de la
muestra oscila entre uno y cuatro de manera bastante homogénea, mientras que
las unidades de convivencia compuestas por cinco o seis miembros son pocas.
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Un 23.2% son unidades unipersonales, un 22% formadas por dos personas, un
21.5% por tres personas, un 28.2% por cuatro personas y 5.1% por més de cuatro.
Mas de la mitad de la muestra (61.4%) posee unos ingresos por unidad de convi-
vencia entre 900 y 2.100 €. Para obtener una aproximacion al nivel de renta indi-
vidual, se cruzé lainformacion sobre los ingresos por unidad de convivenciay el
namero de personas que la integran. Como cabe esperar, hay una relacién fuerte
entre el tamafio de la unidad de convivenciay su volumen de ingresos (c?=69.543;
p=0.001). El 75% de las unidades de convivencia que ingresan menos de 900 €
estan formadas por una sola persona, y dos terceras partes de las que ingresan
entre 900 y 1.500 € estén integradas por tres personas o menos. Sin embargo, los
ingresos muy elevados —que, por otra parte, son poco frecuentes— no correspon-
den con tanta claridad a las unidades de convivencia de mayor tamafio.

Casi el 80% de los formadores tiene un salario neto mensual inferior a 1.200
€, y cerca del 40% del total oscila entre los 600 y los 900 €. Los datos sobre dife-
rencias salariales en funcion del tipo de entidad son claros y contundentes
(c®=82.927; p=0.001). Los formadores de centros publicos estin mucho mejor pa-
gados que el resto —el 85% de ellos cobra méas de 1.200 € netos mensuales-y los
formadores de ESAL se concentran en los niveles salariales méas bajos —tres cuar-
tas partes cobran menos de 900 €-. Los formadores de entidades locales y de
centros concertados tienen un nivel salarial intermedio entre estos dos extremos,
con cierta ventaja para los de entidades locales. Por otro lado, las entidades loca-
les son el tipo de entidad promotora en la cual hay mas diferencias salariales
internas entre los formadores de PGS.

2.5. Condiciones laborales y trayectoria laboral

Cuando se atiende al tipo de vinculacion que los formadores tienen con la
entidad promotora, llama la atencién la precariedad de los contratos laborales.
Dos terceras partes (66.9%) de los formadores tienen un contrato temporal, mien-
tras que solo un 28.1% tiene un contrato estable. Un 5% es autbnomo o tiene otro
tipo de vinculacién laboral que no ha sido especificado lo suficiente.

El tipo de entidad para el que trabajan tiene una relacion significativa con la
estabilidad o inestabilidad de los contratos (c?=39.513; p=0.001). Los formadores
de los centros publicos tienen una situacion contractual muy estable —el 85% tie-
nen una vinculacion estable—, a diferencia del resto de formadores. La mayor pre-
cariedad la padecen los formadores que trabajan en entidades locales y ESAL: en
ambos casos el nimero de trabajadores temporales es cuatro veces superior al de
trabajadores fijos. En los centros concertados el 60% son temporalesy el resto fijos.

La relacion del grado de estabilidad con la edad es fuerte, significativa y
lineal (c?=22.758; p=0.001): los contratos temporales afectan sobre todo a los
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formadores mas jévenes, entre los cuales s6lo un 15.7% tiene una vinculacion
estable. Entre los formadores de 36 a 50 afios sigue habiendo mayor proporcién
de trabajadores temporales (56.5%) pero hay mas fijos (36.2%). Finalmente, entre
los mayores de 51 afios las proporciones se invierten, ya que mas de dos terceras
partes de ellos tienen una situacion contractual estable. La precariedad laboral
tiende a ser un poco mayor entre las mujeres (74% con vinculacién temporal) que
entre los hombres (56%), y esta diferencia alcanza la significacion estadistica
(c?=6.617; p=0.037). En cambio, larelacién entre el nivel de estudios y la precarie-
dad laboral no es significativa.

La antigledad laboral tiene una relacién fuerte con el nimero de contratos
(F,,5,=13.878; p=0.001), pero no es unarelacion lineal. Los formadores que llevan
trabajando entre tres y diez afios han tenido un promedio de contratos (m==8.13)
bastante superior al de los formadores que llevan trabajando entre uno y tres
afios (m=3.09) o mas de diez afios (m=4.85); entre estos dos Ultimos grupos no
hay diferencias significativas, y en cambio la diferencia con el grupo de antigle-
dad laboral intermedia, si es significativa (p=0.05).

Cuando se examina este patron de relacién entre antigiedad y movilidad
laboral por separado para maestros de basica y expertos de taller se advierte que,
aun siendo curvilineo en ambos grupos, es mucho mas fuerte para los primeros
(F,,,=9.429; p=0.001) que para los segundos (F,,=3.245; p=0.046). Los motivos
fundamentales de esto, a juzgar por los datos, son dos: (i) los maestros de basica
de maés de diez afios de trabajo, mayoritariamente funcionarios, tienen una tra-
yectoria laboral sin excesivos cambios, con un promedio de contratos diferentes
de 4.52; (ii) los maestros de bésica que llevan trabajando entre tres y diez afios
son el grupo que més contratos diferentes ha tenido (m=9), muchos mas que los
expertos de taller de parecida longitud de trayectoria (m=>5.68).

Sin embargo, el nUmero de contratos diferentes es un indicador demasiado
simple de los procesos de precarizacion laboral, que en ocasiones pudiera resul-
tar engafioso. Cuestiones como la movilidad entre organizacionesy la polivalencia
funcional de los puestos de trabajo son elementos imprescindibles para dibujar
un panorama mas completo de la precariedad laboral. Por ello, nos preguntamos
también por el grado de continuidad organizacional y el grado de especializa-
cion profesional de los formadores.

Para obtener dicha informacion pedimos a los encuestados que manifesta-
ran su grado de acuerdo o desacuerdo con las afirmaciones que se muestran en la
Tabla 4.1.

Para responder a estos items los encuestados disponian de una escala de
cuatro posiciones donde 1 significaba “En desacuerdo” y 4 “Totalmente de acuerdo”.
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Tabla 4.1. items de valoracion de movilidad y polivalencia laboral

He cambiado pocas veces de empresa

Gran parte de mi vida laboral se ha desarrollado en mi empresa actual

Gran parte de mi vida laboral se ha desarrollado en un solo sector del mercado

Mi perfil laboral es muy especializado, casi siempre he hecho el mismo tipo de trabajo

Las tareas que realizo en mi trabajo actual se parecen mucho a las que he desarrollado
en trabajos anteriores

Mis trabajos generalmente han sido tipicos de mi formacion

El andlisis de las correlaciones entre estos seis elementos de continuidad en
la trayectoria laboral del formador revel6 que se pueden diferenciar dos ejes de
continuidad relativamente independientes: la continuidad en las mismas o pare-
cidas organizaciones laborales y la continuidad en un puesto de trabajo o conjun-
to de tareas bastante especializado. El analisis factorial de componentes princi-
pales que se muestra en la Tabla 4.2 confirmd que efectivamente se dan estas dos
dimensiones. Por un lado esta la continuidad en el perfil profesional, que da cuenta
de un 37.08% de la varianza en este analisis: asi, los encuestados que manifiestan
tener experiencia en tareas muy homogéneas también dicen desarrollar las mis-
mas tareas en sus trabajos anteriores y consideran que sus trabajos son tipicos de
su formacidn. Por otro lado esté la dimensidn de la continuidad organizacional,
gue da cuenta de un 33.23% de la varianza: los que manifiestan haber cambiado
pocas veces de empresa manifiestan también que la mayor parte de su vida labo-
ral se ha desarrollado en su empresa actual y en el actual sector de mercado.

Tabla 4.2. Matriz de componentes rotados de los elementos
de continuidad en la experiencia laboral

Componente
Factor 1 Factor 2

Continuidad Continuidad

perfil laboral organizacional
Experiencia en tareas muy homogéneas ,887
Mayor experiencia en mi perfil formativo /811
Perfil laboral muy especializado ,781 ,230
Pocos cambios de empresa ,868
Mayor experiencia en la empresa actual ,829
Continuidad en un sector del mercado ,379 ,685
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Promediando los items de cada una de estas dos dimensiones calculamos
para cada formador un indice de continuidad organizacional y un indice de es-
pecializacion en el perfil profesional, obteniendo los siguientes resultados: la
mayoria de la muestra (68.3%) presenta una continuidad organizacional alta —
con una media superior a 2.5 en el indice compuesto-y s6lo el 31.7% manifiesta
haber cambiado habitualmente de organizacién -media inferior a 2.5 en el indice
compuesto—. En cuanto a la especializacion en un perfil profesional, la mayoria
(79.2%) manifiesta haber realizado casi siempre el mismo tipo de trabajo y sélo
un 20.8% manifiesta haber desempefiado tareas poco homogéneas —media infe-
rior a 2.5 en el indice compuesto-.

Un porcentaje tan elevado de gente que manifiesta una alta continuidad en
la organizacion choca con el alto porcentaje de formadores que tiene una contra-
tacion temporal (66.9%). Esto nos llevo a explorar la relacién de contingencia
entre ambos aspectos y condujo a diferenciar las cuatro situaciones que se mues-
tran en la Tabla 4.3.

Tabla 4.3. Grupos de diferente trayectoria en relacion
con las condiciones laborales

Grupos por trayectoria en relacion con las condiciones laborales Porcentaje
muestra

Profesionales con trayectoria de alta continuidad organizacional y muchos contratos |  34.7%
Profesionales con trayectoria de baja continuidad organizacional y muchos contratos |  25.0%
Profesionales con trayectoria de alta continuidad organizacional y pocos contratos 32.8%
Profesionales con trayectoria de baja continuidad organizacional y pocos contratos 7.6%

Los andlisis posteriores mostraron una relacion estadisticamente significati-
va entre estos cuatro grupos y el tipo de entidad que promueve el PGS (c?>=13.73;
p=0.033). El primer grupo, en el que se encuentra gente que trabaja hace mucho
tiempo para una misma organizacion en condiciones precarias, y que vendrian a
suponer algo més de un tercio de la muestra, es més probable encontrarlo en las
entidades locales (residuo tipificado corregido=2.1; p=0.05). A este grupo le se-
guiria otro tercio aproximadamente de la muestra, que son trabajadores con gran
estabilidad laboral, tanto en la organizacién, como en el tipo de contrato y que se
concentran fundamentalmente en los centros escolares, ya sean publicos o con-
certados (residuo tipificado corregido=2.6; p=0.01). El siguiente grupo en impor-
tancia —una cuarta parte de la muestra— son los trabajadores con baja continui-
dad organizacional y elevada precariedad laboral, que son proporcionalmente
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més abundantes en las entidades sin animo de lucro (residuo tipificado corregi-
do=2.1; p=0.05). El cuarto grupo, el menos numeroso, es esencialmente una cate-
goria residual, presumiblemente formada por personas que acaban de empezar
a trabajar y por ello manifiestan haber trabajado poco tiempo en la organizacion
actual a la vez que haber firmado pocos contratos.

Preguntados por su experiencia como docentes previa a su trabajo actual, el
80.3% de los formadores manifiesta tenerla, y en eso no aparecen diferencias sig-
nificativas entre maestros de formacion basica y maestros de formacion especifi-
ca. En cuanto al contexto en el cual han adquirido dicha experiencia docente, un
33.1% de la muestra declara haber trabajado previamente en centros escolares,
un 44.9% haber trabajado en alguna oferta formativa de Formacion Profesional
Ocupacional (FPO) —como Escuelas Taller, Casas de Oficio o TFILes—y un 43.8%
manifiesta haberla adquirido en algan PGS anterior.

Aunque las categorias de respuesta a esta pregunta no son excluyentes entre
si, la relacién de contingencia entre la experiencia laboral previa en escuela 'y en
FPO es fuerte y significativa (c?=18.720; p=0.001), en un sentido que indica que
guienes han trabajado en centros escolares tienden a no haberlo hecho en FPO y
viceversa. A partir de estos datos, pues, se puede hablar de dos trayectorias do-
centes relativamente diferenciadas en esta muestra: un 25.6% de los formadores
ha tenido una trayectoria laboral exclusivamente enmarcada en la escuela, mien-
tras que un 36.3% ha desarrollado su carrera profesional en FPO, sin haber traba-
jado nunca en escuelas. S6lo un 8.1% de los formadores encuestados declara ha-
ber trabajado, tanto en escuelas, como en estructuras de FPO, constituyendo lo
gue podriamos llamar una “trayectoria mixta”. EI 30% restante lo compone aque-
llos formadores que no han tenido ninguna experiencia formativa fuera de los
PGS.

Dado que mas de tres cuartas partes de la muestra tienen algin tipo de expe-
riencia docente, nos parecié conveniente diferenciar entre los formadores con
poca experienciay los formadores con mucha experiencia docente. Paraello, com-
binamos sus respuestas a dos preguntas acerca de su trayectoria laboral: la anti-
gledad laboral y la continuidad profesional en el campo de la educacién. Los
sujetos con una antigiiedad laboral superior a tres afios y que manifiestan ade-
mas haber desarrollado su carrera profesional fundamentalmente en el &mbito
de laeducacion, fueron asignados a la categoria de “formadores expertos”. Aque-
llos que tienen una experiencia laboral total inferior a tres afios o que declaran
haber trabajado fundamentalmente en un campo diferente del educativo fueron
asignados a la categoria de “formadores novatos”. Operacionalizada de este modo
la experiencia profesional en educacion, el 44.8% de nuestra muestra resulta ser
docentes con poca experiencia o “novatos”, mientras que el 55.2% son docentes
“expertos”.
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Todos estos indicadores, junto a algunos otros que no se detallan por no alar-
gar el capitulo, van a ser considerados en los andlisis posteriores como elementos
gue pueden estar relacionados con las concepciones sobre la docenciay las précti-
cas docentes. Antes de entrar a analizar cuéles de estos indicadores tienen 0 no
alguna influencia sobre concepciones y précticas, exponemos el procedimiento
seguido para evaluar estos dos constructos en los formadores encuestados.

3. Cuestionarios de concepciones sobre la docencia y précticas docentes
3.1. Cuestionario de concepciones sobre la docencia

Como se sefialé en la introduccidn, las teorias implicitas suponen muchas
veces la reelaboracion de teorias formales vulgarizadas. Por este motivo, la ma-
yoria de trabajos que pretenden estudiar las teorias implicitas en un dominio
dado, se inician con investigaciones de tipo histérico que tratan de determinar
gueé teorias aparecen a lo largo de la historia o en la actualidad sobre el tema en
cuestion. Marrero (1988), en su estudio sobre las teorias implicitas de la docencia
gue manejan profesores de la educacién reglada, identifica cinco teorias o sinte-
sis de conocimientos sobre la docencia: la tradicional, la técnica, la activa, la
constructivista y la critica.

Para establecer estas cinco, como las principales teorias pedagdgicas incor-
poradas al pensamiento de sentido comun, Marrero realiz6 en primer lugar una
investigaciéon documental de textos de historia y filosofia de la educacién que
describen las principales ideas pedagdgicas surgidas a partir del siglo XVII hasta
la actualidad. La fase siguiente de su investigacién tenia como objetivo obtener
una serie de enunciados verbales que expresasen la variedad de ideas contenidas
en cada teoria cultural o cientifica. Para ello organiz6 grupos de discusion en
torno a las ideas centrales de las cinco teorias. Posteriormente los enunciados
extraidos del andlisis de contenido de esas reuniones de grupo fueron analizados
por distintos grupos de expertos. A continuacion explicamos brevemente el sen-
tido de las cinco teorias pedagdgicas vulgarizadas identificadas por Marrero y
detallamos los items que seguin este autor expresan los contenidos fundamenta-
les de cada una, pues esos items son los que componen nuestro cuestionario de
concepciones sobre la docencia.
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3.1.1. Teoria tradicional

Lo que este autor denomina teoria tradicional de la ensefianza, en un sentido
histérico, retoma buena parte de los supuestos de la educacién medieval y culmi-
na con Comenio y Locke, principalmente. Es decir, se trata de una educacion
esencialmente logocéntrica, dirigida por el profesor y fuertemente centrada en
su autoridad sobre el alumno, quien “recibe” unos conocimientos. Los items del
cuestionario que responden a esta concepcién de la ensefianza son los que se
muestran en la Tabla 4.4

Tabla 4.4. items correspondientes a la concepcion tradicional
en el cuestionario de Marrero (1993)

Mientras explico procuro que los alumnos me atiendan en silencio y con interés
Procuro que todos mis alumnos sigan el ritmo que yo marco para la clase

Soy de la opinién de que la ensefianza debe permanecer al margen de los problemas
politicos

Estoy convencido de que si a los alumnos no se les fuerza a aprender, ellos por si
mismos no estudiarian

Creo que si el profesor sabe mantener las distancias, los alumnos lo respetaran mas y
tendra menos problemas de disciplina

Creo que los alumnos disfrutaran mas con una explicacién mia que discutiendo en
equipo

Procuro que en mis clases haya un cierto clima de competitividad, porque ello les
motiva mas

3.1.2. Teoria técnica

Lo que Marrero denomina la teoria técnica de la ensefianza tiene su repre-
sentante mas conocido en Skinner, y en el &mbito de la ensefianza nos remite a la
obra de Bobbit y Tyler. Méas tarde se completara con la cibernética y la teoria de
sistemas. Su preocupacion fundamental es lograr disefios muy estructurados del
proceso de ensefianza/aprendizaje. Se caracteriza por una huida de la ambigue-
dad, la busqueda de eficacia mensurable y los procesos de evaluacién de objeti-
vos. En el cuestionario que aplicamos, la teoria técnica viene expresada por los
items de la Tabla 4.5.
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Tabla 4.5. items correspondientes a la concepcion técnica
en el cuestionario de Marrero (1993)

Creo que el mejor método es el que consigue alcanzar mas objetivos en menos tiempo

Estoy convencido de que el conocimiento cientifico siempre es el més util para ense-
fiar

Realizo la programacion primero enunciando claramente los objetivos y luego selec-
cionando contenidos, actividades y evaluacion

Pienso que para que una escuela funcione de forma eficaz hay que hacer una adecua-
da valoracion de las necesidades

La evaluacion del aprovechamiento del programa es el Unico indicador fiable de la
calidad de la ensefianza

Opino que el profesor tiene que ser capaz de controlar la ensefianza

3.1.3. Teoria activa

La teoria activa en la historia de la educacion arrancaria con Rousseau, y
mas tarde se concretaria en Dewey, quien hard la primera sistematizacién de la
escuela experimental.

Su presupuesto méas importante es que la ensefianza debe responder a la cu-
riosidad e intereses del nifio. El aprendizaje tiene lugar cuando nos enfrentamos a
la necesidad de escoger entre cursos alternativos de accién y elaboramos hipotesis
gue anticipan las consecuencias de formas de actuar. Los items que en el cuestio-
nario de Marrero responden a esta teoria son los presentados en la Tabla 4.6.

Tabla 4.6. items correspondientes a la concepcion activa
en el cuestionario de Marrero (1993)

Procuro que, en mi clase, los alumnos estén continuamente ocupados en algo

En mi opinién el alumno aprende mejor por ensayo y error

Estoy convencido de que lo que el alumno aprende por experimentacién no lo
olvida nunca

La discusién en clase es esencial para mantener una adecuada actividad de
ensefianza

Al evaluar opino que lo fundamental es valorar no solo el resultado, sino el
conjunto de actividades realizadas por el alumno

Creo que es necesario integrar el PGS en el medio, sélo asi podremos preparar
a los alumnos para la vida
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3.1.4. Teoria constructivista

Lateoria constructivista arranca de Rousseau, pero se consolida en la segun-
da mitad del XX a través de la obra de Piaget y la pedagogia operatoria. Desde
esta concepcion, educar es adaptar al nifio al mundo social del adulto; es decir,
transformar la constitucion psicobiol6gica del individuo en funcién del conjunto
de aquellas realidades colectivas a las que la conciencia comUn atribuye cierto
valor. En el cuestionario los items que corresponden a la teoria constructivista se
muestran en la Tabla 4.7.

Tabla 4.7. items correspondientes a la concepcion constructivista
en el cuestionario de Marrero (1993)

Suelo organizar mi ensefianza de manera que los alumnos elaboren su propio conoci-
miento

Mis objetivos educativos siempre tienen en cuenta los intereses y necesidades expre-
sados por el alumno

En mi clase es la asamblea de alumnos y profesores la que realmente regula la convi-
vencia democratica

Suelo comprobar mas el proceso de aprendizaje de los alumnos que los resultados
finales

Suelo tener en cuenta cuando evaluo si los trabajos elaborados por los alumnos van
evolucionando durante el curso

En mis clases siempre seleccionamos los textos y materiales para trabajar segun los
objetivos que hemos propuesto y previa discusion entre toda la clase

A mi la programacion me permite coordinarme mejor con mis colegas

3.1.5. Teoria critica

Lateoria critica identificada por Marrero (1993) se inspira en la obra de Marx
y daréd lugar a planteamientos como los de la pedagogia antiautoritaria de Lobrot
y Mendel. Se consolida en el siglo XX con los trabajos de Giroux, Apple, Freire,
Grundy o Carr y Kemmis. La educacién ha de centrarse en la totalidad histérica
y social del proceso de formacion de conciencia del hombre. Enfatiza la relacién
entre valores educativos y las condiciones materiales que subyacen y realiza una
valoracion critica de la educacién existente. En el cuestionario esta representada
por los items que aparecen en la Tabla 4.8.
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Tabla 4.8. items correspondientes a la concepcion critica
en el cuestionario de Marrero (1993)

Creo que el conocimiento que se imparte en la escuela implica nociones de
poder y control social

Pienso que el curriculo, en la escuela, responde y representa la ideologia y la
cultura del sistema escolar

Creo que mientras existan diferentes clases sociales no puede haber una au-
téntica igualdad de oportunidades

Soy plenamente consciente de que la ensefianza contribuye a la seleccion, pre-
servacion y transmision de normas y valores explicitos

Pienso que el fracaso escolar es producto més de las desigualdades sociales
gue de los métodos de ensefianza

Pienso que la cultura que transmite la escuela aumenta las diferencias sociales
Estoy convencido de que las relaciones en el aula deben ser plurales e iguales

En nuestro estudio con formadores de PGS, un cuestionario compuesto por
estas treinta y tres afirmaciones nos sirvié para conocer las creencias de los
formadores sobre la ensefianza. Los participantes en el estudio debian manifes-
tar su grado de acuerdo o desacuerdo con estas afirmaciones utilizando una es-
cala del 1 al 7, donde 1 significa “Totalmente en desacuerdo” y 7 “Totalmente de
acuerdo”.

3.2. Cuestionario sobre practicas docentes

Al evaluar las practicas docentes, teniamos interés en no limitarnos al &mbi-
to de la interaccién y las actividades dentro del aula, como generalmente sucede
en las investigaciones de esta indole (cfr. Baena, 2000). Nos proponiamos incluir
también aquellas tareas que, aun sin considerarse tareas docentes en un sentido
clasico, cada vez tienen mayor probabilidad de constituir una parte importante
de las obligaciones laborales y las actividades cotidianas del formador.

Para ello utilizamos un cuestionario compuesto por dos grupos de enuncia-
dos: seis enunciados que evaltan dos &mbitos de la préactica docente —la didacti-
cadel aulay la conexién con el entorno-y ocho enunciados que evaltan el tiem-
po que dedica el docente a distintas tareas.

El primer conjunto de enunciados estaba compuesto por los items que se
muestran en la Tabla 4.9.
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Tabla 4.9. items empleados para evaluar las practicas docentes

Respecto a la didactica del aula

En mis clases predomina la teoria sobre la practica

En mis clases predomina el trabajo individual sobre el de grupo

En mis clases utilizo libros de texto y otros manuales oficiales

En mis clases utilizo materiales de elaboracién propia

Respecto al grado de conexién con el entorno

Me relaciono con frecuencia con empresarios y trabajadores del sector

Tenemos contacto con asesores externos al PGS

A los formadores se les preguntaba si estas afirmaciones describian bien o
mal su trabajo. Para responder debian utilizar una escala de 1 a 4, donde 1 signi-
fica “Describe muy poco mi trabajo” y 4 “Describe muy bien mi trabajo”.

En el segundo conjunto de enunciados se le pedia al formador que indicara
cuanto tiempo dedica a las siguientes tareas en el PGS:

= Control de la disciplina en el aula

= Relaciones con el entorno (empresas, etc.)

= Preparacion de las clases

= Evaluacién y correccion de pruebas

= Tutoriay actividades de seguimiento del alumno
= Gestién administrativa

= Coordinacién con el equipo

= Disefiar y dar clase

Para responder a este cuestionario los formadores disponian de una escala 1
a 4, donde 1 significa “Nada” y 4 “Mucho”.
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4. Analisis y resultados

4.1. Concepciones sobre la ensefianza

Para analizar el cuestionario de concepciones sobre la ensefianza se siguié la
metodologia propuesta por Correa y Camacho (1993). El primer paso de la mis-
ma exige eliminar los sujetos demasiado extremos y los items con los que la ma-
yoria de los sujetos estan muy de acuerdo o muy en desacuerdo, puesto que no
tienen valor diagnéstico en una investigacién sobre las diferentes concepciones
gue se sostienen sobre la ensefianza.! La Tabla 4.10 recoge los ocho items mas
consensuales que fueron eliminados de los andlisis posteriores.

Tabla 4.10. Items eliminados de la escala de concepciones de la ensefianza

items en los que mas del 50% de la muestra esta muy o totalmente de acuerdo
(puntuaciones 6y 7 en la escala)

Para que un PGS funcione de forma eficaz, hay que hacer una adecuada valoracion
de las necesidades (teoria técnica)

En mi opinion el alumno aprende mejor por ensayo y error (teoria activa)

Estoy convencido de que lo que el alumno aprende por experimentacién no lo olvida

nunca (teoria activa)

En mi clase es la asamblea de alumnos y profesores la que realmente regula la convi-

vencia democratica (teoria constructivista)

Suelo tener en cuenta cuando evaluo si los trabajos elaborados por los alumnos van

evolucionando durante el curso (teoria constructivista)

Estoy convencido de que las relaciones en el aula deben ser plurales e iguales (teoria

critica)

Soy plenamente consciente de que la ensefianza contribuye a la seleccion, preserva-

cion, transmisién de normas y valores explicitos (teoria critica)

items en los que més del 50% de la muestra esta en muy o totalmente en desacuerdo
(puntuaciones 1y 2 en la escala)

Pienso que la cultura que transmite el PGS aumenta las diferencias sociales (teoria

critica)

1 En primer lugar se eliminaron siete sujetos extremos que en mas de veinte items, de los treinta y tres,
habian respondido la puntuacién mayor de la escala. A partir de ahi se depuraron los enunciados elimi-
nando aquellos con una distribucién muy asimétrica, lo cual indica que la mayoria de los sujetos estan
muy de acuerdo o muy en desacuerdo con ellos. Para eliminar items en base a su asimetria se utiliz6 la
prueba de significacién de asimetria siguiendo la metodologia propuesta por Correa y Camacho (1993)
para el estudio de las teorias implicitas. Finalmente de los treinta y tres items de los que constaba el cues-
tionario se eliminaron ocho items cuyas puntuaciones tipicas en la prueba de asimetria eran superiores a 5,
lo que venia a indicar que mas del 50% de los sujetos se inclinaba por las dos puntuaciones mas extremas
de acuerdo o desacuerdo en una escalade 1 a 7.
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Los items y sujetos no eliminados en el paso anterior se utilizaron para ex-
plorar qué sintesis de creencias realizan los sujetos y si estas sintesis indican que
estan operando diferentes concepciones implicitas de la ensefianza. Paraello rea-
lizamos un Anélisis Factorial de Componentes Principales (ACP), que nos per-
mite reducir a un nimero menor de dimensiones independientes las creencias de
los formadores que se encuentren relacionadas entre si. Este andlisis factorial con
la escala de creencias sobre la ensefianza, permite distinguir tres concepciones
distintas de la actividad docente: una concepcién activo/constructiva de la ense-
fianza, una concepcion tradicional y una concepcidn técnico/industrial. En la
Tabla 4.11 se presentan los enunciados que componen estas tres dimensiones
segUln su contribucion a los tres factores detectados por el ACP. Estos tres facto-
res explican en su conjunto el 48.64% de la varianza de la muestra.?

4.1.1. Concepcidn activo/constructiva

La primera de las concepciones identificadas, con un valor propio de 4.075,
explica un 20.37% de la varianza (alpha®=0.81). Estd compuesta por una serie de
items que ponen especial énfasis en el aprendizaje y que son una sintesis de las
teorias activa y constructivista identificadas por Marrero (1993). Se puede pensar
gue el formador que sostiene este conjunto de creencias se representa su activi-
dad, principalmente, como una actividad donde el alumno tiene protagonismo
en su aprendizaje, es alguien que avanza de forma progresiva, al que hay que
preparar para la vida, que participa activamente en su desarrollo, y cuyos intere-
ses y necesidades hay que tener en cuenta.

4.1.2. Concepcion tradicional

La segunda de las concepciones, con un valor propio de 2.86, explica el 14.32%
de la varianza (alpha=0.74). Est4d compuesta por una serie de enunciados que
ponen especial énfasis en el control. El formador que sostiene este conjunto de
creencias se representa su actividad principalmente en términos de una interaccion
social asimétrica. Esta concepcion sostiene que el formador ha de ser capaz de
controlar la ensefianza, que el alumno ha de atender en silencio y con interés al
formador, que el formador ha de mantener las distancias y procurar que todos

2 Cinco enunciados cuyas saturaciones en los tres factores son inferiores a 0.40 fueron finalmente elimina-
dos de la escala porque no contribuian claramente a la definicién de ninguna de las dimensiones.

3 El Alpha de Cronbach es el resultado de una prueba estadistica que indica el grado en que distintos enun-
ciados evaltan o miden el mismo fenémeno. Se basa en un analisis de las correlaciones entre los items de
la escala y se suele considerar que un alpha superior a 0.60 es un indicador aceptable de la consistencia
interna de la escala, y un alpha superior a 0.80 es alto.
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Tabla 4.11. Matriz de componentes rotados del ACP
sobre la escala de concepciones de la ensefianza

Factor 1

Factor 2

Factor 3

Concepcion
activo/
constructiva

Concepcion
tradicional

Concepcion
técnico/
industrial

Al evaluar opino que lo fundamental es valorar no sélo
el resultado sino el conjunto de actividades realizadas
por el alumno (16)

0,765

Creo que es necesario integrar el PGS en el medio, sélo
asi lograremos preparar a los alumnos para la vida (17)

0,754

Suelo comprobar mas el proceso de aprendizaje de los
alumnos que los resultados finales (25)

0,722

Procuro que en mi clase los alumnos estén
continuamente ocupados en algo (15)

0,656

Mis objetivos educativos siempre tienen en cuenta los
intereses y necesidades expresados por los alumnos (26)

0,654

En general suelo organizar la ensefianza de manera
gue los alumnos elaboren su propio conocimiento (24)

0,591

En mi opinion la discusion en clase es esencial para
mantener la adecuada actividad de la ensefianza (14)

0,579

Realizo la programacion, primero enunciando
claramente los objetivos y luego seleccionando
contenidos, actividades y evaluacion (11)

0,570

A mi la programacion me permite coordinarme mejor
con mis colegas (21)

0,545

Opino que el profesor tiene que ser capaz de controlar
la ensefianza (10)

0,777

Mientras explico, insisto en que los alumnos me
atiendan en silencio y con interés (2)

0,690

Estoy convencido de que si a los alumnos no se les
fuerza a aprender, ellos, por si mismos, no estudiarian (3)

0,672

Procuro que todos mis alumnos sigan el ritmo que yo
marco en la clase (4)

0,625

Creo que si el profesor sabe mantener las distancias,
los alumnos lo respetaran méas y tendra menos
problemas de disciplina (5)

0,438

Procuro que en mis clases haya un cierto clima de
competitividad porque ello les motiva mas (1)

0,692

En mi clase siempre seleccionamos los textos y
materiales para trabajar segun los objetivos que hemos
propuesto y previa discusion de toda la clase (22)

0,662

Creo que el mejor método es el que consigue alcanzar
mas objetivos en menos tiempo (8)

0,632

Estoy convencido de que el conocimiento cientifico
siempre es el mas Gtil para ensefiar (9)

0,618

A mi me parece que la evaluacion del aprovechamiento
del programa es el Unico indicador fiable de la calidad
de la ensefianza (13)

0,525
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los alumnos sigan el ritmo que marca en la clase. Los alumnos son vistos como
desinteresados por la formacién y se piensa que no aprenderian si no se les obli-
garaacello. Esta dimensidn reproduce bastante bien la que Marrero (1993) identi-
fica como teoria tradicional de la ensefianza.

4.1.3. Concepcion técnico/industrial

La tercera concepcién, con un valor propio de 2.76, explica un 13.94% de la
varianza (alpha=0.67). Esta compuesta por una serie de items que trasladan una
vision de la formacién préxima a los espacios de trabajo donde prima una racio-
nalidad técnico/industrial. El énfasis se pone mas en el resultado que en el pro-
ceso, se confia en el valor de los métodos cientificos y de los sistemas de medida,
y se estima positiva la competitividad. Se trata de una dimension que combina
enunciados de las distintas teorias identificadas por Marrero (1988). Esta concep-
cion esta compuesta por tres items de la teoria técnica, junto con un item de la
teoria constructivista cuya formulacién destaca el hecho de organizar el trabajo
de forma democrética seglin unos objetivos, y un item de la teoria tradicional que
plantea un clima de competitividad como algo motivador. En definitiva, se trata
de una representacion de la tarea docente donde se persigue alcanzar més objeti-
VvOs en menos tiempo, el énfasis en se pone en la evaluacién y en la validez del
conocimiento cientifico y se considera motivador crear un cierto clima de
competitividad.

4.2. Cuatro perspectivas diferentes acerca de la docencia

Es evidente que los participantes en el estudio podian sostener varias de
estas concepciones a la vez, lo que sin duda da lugar a posicionamientos bien
diferentes: por ejemplo, no es lo mismo sostener la concepcion activo/constructi-
va rechazando la concepcion técnico/industrial, que aceptandola. Para identifi-
car diferentes formas de posicionarse ante estas tres concepciones se siguio la
metodologia propuesta por Correa y Camacho (1993)* para diferenciar sujetos

4 Este procedimiento, que describimos aqui muy brevemente, puede consultarse con mas detalle en Correay
Camacho (1993), asi como en Marrero (1993), Rodriguez (1993) y Triana (1993). El primer paso del método
requiere calcular los indices de polaridad de los sujetos en las distintas concepciones, que es una medida
que nos indica para cada una de ellas si el sujeto prefiere esa concepcién sobre las otras. Con el fin de
identificar grupos de sujetos en funcién de sus similitudes en cuanto a la adopcion o el rechazo de las
diferentes concepciones se transforman los indices de polaridad de los sujetos en puntuaciones tipicas y se
cruzan las tres variables resultantes, escogiéndose las celdillas en las que haya un nimero de formadores
superior al que se obtendria por azar. Las cuatro combinaciones que se incluyen en la Tabla 4.12 cumplie-
ron ese criterio y permitieron clasificar a ciento veinticinco formadores de los ciento setenta y nueve que
participaron en el estudio.
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gue adoptan globalmente perspectivas distintas acerca del objeto de estudio
mediante su posicionamiento relativo ante las concepciones previamente identi-
ficadas. En la Tabla 4.12 se presentan los cuatro grupos de formadores con dife-
rentes perspectivas sobre la docencia cuya existencia empirica permitié identifi-
car este primer paso del procedimiento, asi como las concepciones que cada uno
de ellos prefiere o rechaza.

Tabla 4.12. Grupos de docentes segun acepten o rechacen las
tres sintesis de creencias identificadas

Grupo Prefiere Rechaza
Grupo 1 (n=26) Concepcidn tradicional (zip=3.26) Concepcidn activo/constructiva
(zip=-2.59)
Concepcidn técnica (zip=-1.45)
Grupo 2 (n=27) Concepcidn técnica (zip=2.40) Concepcidn tradicional (zip=-3.18)
Concepcidn activo/constructiva
(zip=1.59)
Grupo 3 (n=32) Concepcidn técnica (zip=1.64) Concepcibn activo/constructiva
Concepcidn tradicional (zip=0.69) (zip=-2.41)
Grupo 4 (n=40) Concepcidn activo/constructiva Concepciodn tradicional (zip=-0.37)
(zip=0.56) Concepcidn técnica (zip=-0.11)

El segundo paso de la metodologia adoptada pretende identificar los ejes
fundamentales que diferencian estas cuatro perspectivas globales acerca de la
docenciay clasificar a todos los sujetos en funcién de su posicion en los mismos.®
Para ello se empled la técnica del andlisis discriminante, que dio como resultado
dos funciones discriminantes significativas. Dichas funciones pueden conside-
rarse los ejes basicos de diferenciacidn entre las cuatro perspectivas.

El primero de estos ejes o funciones, opone la concepcion tradicional a la
concepcidn activo/constructiva y se puede describir como una dimension que

5 Con este fin se realiz6é un andlisis discriminante utilizando como grupos los cuatro conjuntos obtenidos y
como variables discriminantes las polaridades de los sujetos en las concepciones. Con el analisis discrimi-
nante se pretende encontrar el nimero minimo de dimensiones necesarias para describir la separacion
entre los diferentes grupos (Triana, 1993). Se obtuvieron dos funciones discriminantes altamente significa-
tivas (p<.0001), donde la primera explica 3.5 mas de varianza que la segunda. El valor de la Lambda de
Wilks teniendo en cuenta las dos funciones discriminantes es de 0.12, y de 0.24 si tenemos en cuenta sélo la
primera funcién. Una vez halladas las funciones de clasificacién se obtienen dos puntuaciones para cada
sujeto en esas funciones, lo que nos permite reasignar a los sujetos a los grupos definidos por las dos
funciones discriminantes. Este proceso clasifica correctamente a un 93.12% de la muestra. Los once sujetos
(6.8% de la muestra) que no podian ser clasificados adecuadamente en ese espacio dimensional no fueron
tenidos en cuenta en los siguientes analisis.
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contrapone una racionalidad de control a una racionalidad de participacion. La
segunda de las funciones opone la concepcidn técnico/industrial a la concepcion
activo/constructiva y se puede describir como una dimension que contrapone
una visién de la ensefianza que enfatiza el proceso de aprendizaje a otra que
pone el énfasis en el resultado del aprendizaje. La Figura 4.1 muestra la posicién
de los cuatro grupos en el espacio de clasificacion.

Figura 4.1. Clasificacién de los cuatro grupos de formadores
segun su perspectiva sobre la docencia
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Participacion vs. contro

Como se puede observar en el gréafico, los elementos que diferencian funda-
mentalmente entre las perspectivas acerca de la docencia que adoptan los
formadores son: (i) por un lado, su preferencia por el control del profesor o por la
participacion de los alumnos en la dindmica de la relacion ensefianza/aprendi-
zaje; y (ii) por otro, su orientacion preferente hacia el proceso de aprendizaje o
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hacia los resultados del mismo y el rendimiento de los alumnos. También puede
apreciarse en la Figura, que dentro de cada grupo hay bastante dispersion inter-
na, por lo que las etiquetas que aplicamos a éstos son en realidad prototipos Uti-
les para el andlisis que maximizan las diferencias entre los distintos posicio-
namientos, sin coincidir necesariamente con ningun formador concreto.

Hemos tratado de buscarle un nombre a cada una de las cuatro posiciones
identificadas en el espacio discriminante con el fin de comunicar sintéticamente
lo esencial de la perspectiva que adoptan los sujetos que se incluyen en dicho
grupo.® Asi, podemos decir que tenemos en nuestra muestra cuatro grupos de
formadores, cada uno de los cuales adopta una perspectiva sobre la docencia
globalmente diferente de los otros tres.’

(1) Laperspectivadel primer grupo la podemos caracterizar como una con-
cepcién de la docencia basada en el control y que enfatiza el proceso de
aprendizaje. Se trata de una representacion de la docencia como una
actividad donde el control del profesor sobre el alumno es fundamental
y cuya accién hace transitar a los alumnos a través de ciertos procesos.
A esta concepcion global de la docencia la hemos denominado perspec-
tiva del maestro transmisor. Son cuarenta y cinco los formadores de la
muestra que adoptan esta perspectiva, lo que supone un 32.6% del total.

(2) La perspectiva del segundo grupo la podemos caracterizar como una
concepcidn de la docencia basada en el control y centrada en el resulta-
do del aprendizaje. Se trata de una representacién de la docencia como
una actividad donde el control del profesor sobre el alumno es funda-
mental y cuya accion dirige a los alumnos a la obtencion de un resulta-
doy a la maximizacion del rendimiento. A esta concepcion global de la
docencia la hemos denominado perspectiva del maestro jefe. Son trein-
ta y uno los formadores de la muestra que adoptan esta perspectiva, lo
gue supone un 22.5% del total.

6 Encontrar un nombre para estas cuatro perspectivas nos ha resultado harto dificil. Finalmente hemos opta-
do por ellas porque pensamos que los conceptos de “transmisor” y “acompafiante” remiten méas al proceso
que al resultado, frente a los de “jefe” y “socio” que, por proceder de la esfera econémica, trasladan mas
una idea de resultado y eficacia. Pensamos que “transmisor” traslada una idea de relacién mas asimétrica
que “acompafiante”; y lo mismo ocurre con la pareja “jefe-socio”, ya que “jefe” traslada una idea de rela-
cién social asimétrica, mientras “socio” traslada una idea de relacién social mas simétrica.

7 Es importante enfatizar que la caracterizacion que hacemos aqui de cada una de las cuatro perspectivas,
cobra sentido solamente en relacién a las otras tres. Por ejemplo, en términos de puntuaciones absolutas
préacticamente todos los formadores de nuestra muestra se manifestaron mucho mas afines a los postula-
dos de una concepcién activo/constructiva que a los postulados de una concepcidn tradicional de la ense-
flanza. Por consiguiente, cuando aqui hablamos de formadores orientados al control, en realidad estamos
hablando de formadores més orientados al control que otros colegas suyos, que enfatizan todavia en ma-
yor medida que ellos una racionalidad participativa. Es posible que en otro sector del campo profesional
de la educacién y con un referente de comparacién distinto, los formadores que aqui se describen como
“orientados al control” fuesen considerados bastante favorables a la participacion.
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(3) Laperspectiva del tercer grupo la podemos caracterizar como una con-
cepcién de la docencia basada en la participacion y centrada en el pro-
ceso de aprendizaje. Se trata de una representacion de la docencia como
una actividad donde la participacion del alumno es fundamental y cuya
dindmica hace transitar a los alumnos a través de ciertos procesos. A
esta concepcidn global de la docencia la hemos denominado perspecti-
va del maestro acompafiante. Son treinta y uno los formadores de la
muestra que adoptan esta perspectiva, lo que supone un 22.5% del total.

(4) Laperspectiva del cuarto grupo la podemos caracterizar como una con-
cepcién de la docencia basada en la participacién y centrada en el resul-
tado del aprendizaje. Se trata de una representacion de la docencia como
una actividad donde la participacion del alumno es fundamental y cuya
dindmica dirige a los alumnos a la obtencién de un resultado. A esta
concepcidn global de la docencia la hemos denominado perspectiva del
maestro socio. Son treinta y uno los formadores de la muestra que adop-
tan esta perspectiva, lo que supone un 22.5% del total.

4.3. Los condicionantes de la adopcién de distintas perspectivas
acerca de la docencia

Una vez identificada esta tipologia de perspectivas acerca de la docencia nos
interesaba ver qué rasgos del perfil socioprofesional de los formadores o qué
caracteristicas de los contextos laborales/organizacionales en los que trabajan
podrian estar relacionados con la adopcidn de una u otra perspectiva.

Para este andlisis se utilizaron los distintos indicadores de perfil socio-
demogréfico, perfil socioprofesional, caracteristicas del empleo y contexto
organizacional que ya se han descrito al presentar las caracteristicas de la mues-
tra. Al tratarse de un nimero importante de variables, se realiz6 en primer lugar
una serie de analisis exploratorios que nos permitieran decidir qué indicadores
tenian una relacién significativa con las cuatro perspectivas identificadas. Pasa-
mos en primer lugar a comentar un poco estos andlisis exploratorios. Finalmente,
con los indicadores que mantengan una relacion significativa con las perspecti-
vas identificadas se realizara un analisis discriminante que nos diga qué varia-
bles permiten explicar mejor la tipologia de perspectivas acerca de la docencia.
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4.3.1. Indicadores sociodemogréficos y perspectivas acerca de la docencia

Un primer resultado interesante es que las diferentes perspectivas sobre la
ensefianza estan poco relacionadas con rasgos individuales o sociodemogréaficos
de los formadores, ya que ninguna de las variables consideradas en este aparta-
do, mostré una relacién de contingencia significativa con la tipologia de perspec-
tivas. Por ejemplo, uno de los primeros resultados llamativos es que la edad no
esta relacionada directamente con ninguna de las cuatro perspectivas identifica-
das, excepto por el hecho de que los mayores de 51 afios tienen mayor probabili-
dad de adoptar la perspectiva de maestro transmisor. Sin embargo, la c¢? de los
grupos de edad y las perspectivas docentes no es estadisticamente significativa,
como tampoco lo es la diferencia de medias entre los grupos de perspectivas
docentes. Tampoco tiene ninguna relacion con ellas el nivel de ingresos de la
unidad de convivencia, ni el nUmero de miembros de la misma. El sexo tiene una
relacién sélo tendencialmente significativa con la perspectiva del maestro acom-
pafiante, lo cual implica que las mujeres mostrarian una tendencia marginal a
adoptar en mayor medida la idea de una docencia en la que es fundamental la
participacion del alumno y en la que lo importante son los procesos de aprendi-
zaje, mas que los resultados.

La variable que operacionaliza el nivel de estudios tiene cuatro niveles: (1)
Estudios primarios o graduado escolar; (2) Bachillerato o FP; (3) Diplomatura
universitaria y (4) Licenciatura universitaria. Esta variable, si tiene una relacion
significativa con algunos de los tipos identificados: hay méas formadores con es-
tudios bésicos que adoptan la perspectiva de maestro jefe de lo que cabria espe-
rar al azar, y también hay més formadores que han cursado bachiller o una espe-
cialidad de FP con perspectiva de maestro transmisor de lo que se esperaria al
azar. Esto implicaria que a menor nivel de estudios tiende a haber mas énfasis en
el control del maestro sobre el alumno, si bien la c?revela que no hay unarelacion
de contingencia significativa en el plano general entre ambas variables. La Tabla
4.13 resume las caracteristicas sociodemogréficas de los maestros segiin sus pers-
pectivas acerca de la docencia.

4.3.2. Indicadores del perfil profesional y perspectivas acerca de la docencia

La titulacion académica del formador no tiene relacion estadisticamente sig-
nificativa con las cuatro perspectivas sobre la docencia que hemos descrito.

La materia que imparte el formador tiene una relacién estadisticamente sig-
nificativa con la perspectiva de maestro jefe. Esta perspectiva seria mas adopta-
da por los profesores de especifica que por los profesores de bésica.
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Tabla 4.13. Resumen indicadores sociodemograficos

para las perspectivas sobre la docencia?

Maestro Maestro Maestro Maestro
transmisor jefe acompafante socio
(N=45) (N=31) (N=31) (N=31)
Edad (Media) 37,00 34,63 34,63 35,58
Menos 35 afios (%) 55,6 60,0 63,3 58,1
Entre 35 y 50 afios (%) 24,4 36,7 33,3 38,7
Mas 51 afios (%) 20,0** 3,3 3,3 3,2
Mujeres (%) 48,9 48,4 71,0t 61,3
Hombres (%) 51,1 51,6 29,0 38,7
Est. Basicos (%) 2,2 12,9*% 3,2 3,2
FP o0 BUP (%) 33,3* 19,4 16,1 194
Diplomados (%) 37,8 32,3 38,7 51,6
Licenciados (%) 26,7 35,5 41,9 25,8

La experiencia formativa general también tiene una relacion estadisticamente
significativa con una de las cuatro perspectivas sobre la docencia identificadas:
la perspectiva de maestro acompafiante seria adoptada por un nimero mayor de
formadores con alguna experiencia docente de lo que se esperaria al azar. La
experiencia formativa en el ambito escolar no tiene relacién significativa con nin-
guna de ellas. La experiencia formativa en PGS, de nuevo tiene una relacion sig-
nificativa con la perspectiva de maestro acompafiante: sosteniendo esta idea de
que la participacion de los alumnos es fundamental y que lo importante son, mas
los procesos que los resultados, habria més gente con experiencia en PGS de la
que se esperaria al azar. La experiencia previa en Formacion Profesional Ocupa-
cional también tiene relacién con la posicion de maestro acompafante, en el mis-
mo sentido que en el caso anterior, y esta relacion es incluso mas fuerte (¢?=8.257;
p=0.041).

Si atendemos a la mayor o menor experiencia profesional de los formadores
en el &mbito de la educacion, se observa que los formadores méas expertos tienen
una tendencia significativa a adoptar con mayor frecuencia una perspectiva de
maestro acomparfante, mientras que los formadores novatos muestran una ten-
dencia marginal asociada a la perspectiva de maestro jefe. Esta relacion también
resulta estadisticamente significativa en el plano general (¢?=8.339; p=0.039).

La pertenencia a un sindicato sélo tiene relacion con la perspectiva que he-
mos llamado del maestro jefe: esta perspectiva la adoptan menos formadores

8 Los valores sefialados con * significan una desviacidn con respecto a los efectivos esperados al azar de
p<.05, y los sefialados con ** una desviacion con respecto al azar de p<.001. En los sefialados con (t) la
desviacion respecto al azar es s6lo tendencialmente significativa.
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sindicados de lo que cabria esperar al azar. La pertenencia a un colegio o asocia-
cion profesional no muestra relacién ninguna.

Finalmente, la participacion en formacion continua si tiene una relacion sig-
nificativa con las perspectivas sobre la docencia (F,,,=3.321; p=0.022). La pers-
pectiva de maestro acompafiante y la perspectiva de maestro socio —es decir, las
dos representaciones de la docencia que conceden mas importancia a la partici-
pacién del alumno- son adoptadas con mayor probabilidad por formadores que
han participado en un mayor nimero de acciones formativas.

La Tabla 4.14 resume los indicadores socioprofesionales que acabamos de
ver en relacién a las cuatro perspectivas acerca de la docencia.

Tabla 4.14. Resumen indicadores socioprofesionales
para las perspectivas sobre la docencia®

Maestro Maestro Maestro Maestro
transmisor jefe acompafante socio
(N=45) (N=31) (N=31) (N=31)
Formador bésica (%) 55,0 37,9 66,7 64,3
Formador especifica (%) 45,0 62,1* 33,3 35,7
Con experiencia
formativa general (%) 71,1 73,3 93,5 77,4
Con experiencia previa
en escuela (%) 35,6 23,3 35,5 35,5
Con experiencia
previa en PGS (%) 35,6 33,3 61,3* 41,9
Con experiencia
previa en FPO (%) 35,6 33,3 64,5* 38,7
Formadores novatos (%) 55,6 60,0t 28,0 31,8
Formadores expertos (%) 44 .4 40,0 72,0* 68,2
Pertenencia a sindicato (%) 33,3 9,7* 30,0 29,0
Pertenencia a colegio
profesional (%) 20,9 27,6 16,1 20,7
Acciones de formacion
continua recibidas (Media) 2,692 2,652 3,27° 2,97ab
9 Los valores sefialados con * significan una desviacién con respecto a los efectivos esperados al azar de
p<.05, y los sefialados con ** una desviacion con respecto al azar de p<.001. En los sefialados con (t) la
desviacion respecto al azar es s6lo tendencialmente significativa. Ademas, cuando dos grupos se etiquetan
con los superindices ay b, la diferencia entre ellos es significativa con p<.05. Los grupos etiquetados con el

superindice a,b no difieren significativamente de los etiquetados con una sola de ambas letras.
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4.3.3. Indicadores del empleo y perspectivas acerca de la docencia

Una serie de indicadores relacionados con las caracteristicas del empleo del
formador ha sido explorada y, como se ve en la Tabla 4.15, un cierto nimero de
ellos tiene una relacion significativa con las creencias sobre la ensefianza.

Las dos caracteristicas del empleo que no muestran una relacién significati-
va con las perspectivas sobre la docencia son el tipo de vinculacion contractual
en el momento actual —fija o temporal-y el salario.

Por su parte, la antigiiedad laboral tiene una relacion moderada con las pers-
pectivas sobre la docencia, que solo resulta significativa en el caso del maestro
transmisor: esta perspectiva la adoptarian con més frecuencia de lo esperado,
tanto los trabajadores de menor antigliedad —con menos de tres afios de expe-
riencia—, como los trabajadores mas antiguos —con mas de diez afios trabajados-.

En cambio, el nimero de contratos firmados tiene una relacion significativa
con las cuatro perspectivas acerca de la docencia (F, ,,,=4.968; p=0.003): los que
mas contratos han firmado tienden a adoptar la perspectiva de maestro acompa-
fiante (media de 8 contratos) y les siguen en nimero de contratos los que adoptan
la perspectiva de maestro socio (m=6.8) o la perspectiva de maestro jefe (m=6.2),
mientras que la perspectiva de maestro transmisor es mas tipica de aquellas per-
sonas que han tenido menos contratos (m=3.4).

Un analisis més detallado de las relaciones entre la precariedad laboral y las
perspectivas acerca de la docencia revela, sin embargo, que la perspectiva de
maestro acomparante se encuentra con mas frecuencia entre gente que permane-
ce vinculada a la misma organizacion a través de sus diferentes contratos. La
relacién entre continuidad o movilidad organizacional y perspectivas docentes
es s6lo marginalmente significativa (c?=6.911; p=0.07). Por su parte, la perspecti-
va de maestro transmisor es mas tipica de los formadores que han firmado pocos
contratos a lo largo de su trayectoria, que de aquellos que padecen una fuerte
discontinuidad contractual. La relacién entre precariedad contractual y perspec-
tivas docentes si es estadisticamente significativa (c>=9.226; p=0.026).

Si relacionamos las cuatro perspectivas sobre la docencia con las distintas
trayectorias en funcién de las condiciones laborales, la relacion es fuerte y nitida
(c?>=25.365; p=0.003). La perspectiva de maestro transmisor es mas caracteristica
de profesionales de trayectoria estable, con pocos contratos diferentes y vincula-
dos de forma continua a una misma organizacién. Por su parte, la perspectiva de
maestro acompafante es mas frecuente entre los docentes que permanecen vin-
culados a una misma organizacién, pero en condiciones contractuales precarias.
Y, finalmente, los profesionales que unen a la precariedad contractual un alto
grado de movilidad entre organizaciones, tienen mayor probabilidad de adoptar
una perspectiva de maestro socio.
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Tabla 4.15. Resumen indicadores del empleo
para las perspectivas sobre la docencia®®

Maestro Maestro Maestro Maestro
transmisor jefe acompafante socio
(N=45) (N=31) (N=31) (N=31)

Contrato temporal (%) 60,0 64,5 67,7 76,7
Salario neto inferior a
900 € (%) 61,4 69,0 51,7 58,6
Salario neto superior a
900 € (%) 38,6 31,0 48,3 41,4
Menos de 3 afios de
antigtiedad laboral (%) 28,9 19,4 19,4 16,1
Entre 3y 10 afios de
antigtiedad laboral (%) 20,0* 32,3 45,2 45,2
Mas de 10 afios de
antigtiedad laboral (%) 51,1 48,4 35,5 38,7
Estabilidad
organizacional (%) 73,5 54,2 83,3* 54,5
Inestabilidad
organizacional (%) 26,5 45,2 16,7 45,5
Baja precariedad laboral (%) 66,7** 45,2 32,3 48,4
Alta precariedad laboral (%) 33,3 54,8 67,7* 51,6
Numero contratos (Media) 3,452 6,240 8,04° 6,772b
Alta continuidad
y muchos contratos (%) 17,6 29,2 66,7** 31,8
Baja continuidad
y muchos contratos (%) 17,6 33,3 12,5 40,9*
Alta continuidad
y pocos contratos (%) 55,9%* 25,0 16,7 22,7
Baja continuidad
y pocos contratos (%) 8,8 12,5 42 45

10 Los valores sefialados con * significan una desviacion con respecto a los efectivos esperados al azar de
p<.05, y los sefialados con ** una desviacion con respecto al azar de p<.001. Ademas, cuando dos grupos se
etiquetan con los superindices a y b, la diferencia entre ellos es significativa con p<.05. Los grupos etique-
tados con el superindice a,b no difieren significativamente de los etiquetados con una sola de ambas letras.
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4.3.4. Indicadores del contexto social proximo y perspectivas acerca de la docencia

Denominamos “contexto social préximo” a los elementos del contexto que
tienen que ver con la entidad y la organizacion del programa. Disponemos en
este sentido de una serie de indicadores ya presentados, como la modalidad o el
tipo de colectivo de alumnos, de los que s6lo uno tiene relacion con las creencias
gue mantienen los formadores sobre la ensefianza: el tipo de entidad en el que
trabajan los docentes. En la Tabla 4.16 se reflejan estos datos.

La perspectiva de maestro acompafiante es més frecuente entre formadores
gue trabajan en entidades no escolares, mientras que los formadores de centros
escolares tienden a adoptar en mayor medida las dos perspectivas que mas
enfatizan el control sobre el alumno: la de maestro transmisor y la de maestro jefe.

El caréacter publico o privado de la entidad promotora, aisladamente consi-
derado, no tiene relacién con las perspectivas sobre la docencia.

Finalmente, si atendemos a los tres grandes tipos de entidad que gestionan
PGS -las entidades locales, las entidades sin &nimo de lucro y los centros escola-
res—, encontramos que la perspectiva de maestro transmisor es méas habitual en-
tre los docentes de centros escolares, mientras que entre los formadores que adop-
tan una perspectiva de maestro acompafante hay una tendencia marginalmente
significativa a concentrarse en las entidades locales.

Tabla 4.16. Resumen indicadores contexto social préximo
para las perspectivas sobre la docenciat

Maestro Maestro Maestro Maestro
transmisor jefe acompafante socio

(N=45) (N=31) (N=31) (N=31)
Entidad no escolar (%) 62,8 75,0 90,0* 75,9
Entidad escolar (%) 37,2* 25,0* 10,0 24,1
Entidad privada (%) 41,9 429 26,7 37,9
Entidad publica (%) 58,1 57,1 73,3 62,1
Entidad local (%) 39,5 42,9 63,3t 58,6
ESAL (%) 23,3 32,1 26,7 17,2
Centro escolar (%) 37,2 25,0 10,0 24,1

11 Los valores sefialados con * significan una desviacion con respecto a los efectivos esperados al azar de
p<.05, y los sefialados con ** una desviacion con respecto al azar de p<.001. En los sefialados con (t) la
desviacion respecto al azar es s6lo tendencialmente significativa.
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4.3.5. Las posiciones en el campo profesional y las perspectivas acerca de la docencia

Los andlisis exploratorios que se han descrito nos permiten extraer una pri-
mera conclusién importante: las perspectivas sobre la docencia que adoptan los
formadores estdn poco relacionadas con rasgos individuales y sociodemogréaficos
de los mismos, pero en cambio se muestran estrechamente vinculados a elemen-
tos del contexto y las condiciones en que trabajan. A lo largo de los apartados
anteriores hemos ido viendo que variables como la edad, el sexo, la titulacion
académica o lacomposicion de la unidad de convivencia del formador tienen muy
poca o ninguna relacién con la perspectiva que éste adopta acerca de la docencia,
mientras que otras variables como la precariedad en las condiciones laborales, la
continuidad o movilidad entre organizaciones, el campo en que se ha desarrolla-
do su experiencia profesional como docente en el pasado o el tipo de institucién
en la que trabaja, si parecen condicionar de manera importante la adopcion de
una determinada perspectiva. Si asumimos —como sefialabamos en la introduc-
cion—- que en la situacion actual son los parametros del segundo grupo los que
determinan la posicién relativa que el docente ocupa en el campo profesional y su
ubicacion en un cierto segmento del mismo, podriamos concluir que es esta posi-
cion en el campo el principal condicionante de la adopcion de una u otra perspec-
tiva sobre su actividad docente. De este modo, las concepciones implicitas del
formador estarian operando como vehiculo por medio del cual el profesional trans-
fiere y traduce una cierta posicién en el macrosistema de la ensefianza al
microescenario en el cual se desarrolla su préactica educativa cotidiana.

Con el fin de confirmar estos resultados de los analisis exploratorios, se rea-
liz6 un andlisis discriminante sobre la tipologia de perspectivas docentes. Este
procedimiento pretende identificar de manera global y sintética las variables que
condicionan en mayor medida la adopcion de una determinada perspectiva, asi
como clarificar el sentido en que operan. En este analisis s6lo se incluyeron como
variables predictoras aquéllas que, a partir de los andlisis exploratorios, habian
evidenciado una relacion sélida y significativa con las perspectivas sobre la acti-
vidad docente: de entre las variables consideradas, cumplieron este criterio de
vinculacion significativa: (i) la materia que imparte el formador en el programa,
(ii) el habito de participacion en acciones de formacidn continua, (iii) la experien-
cia docente previa en PGSy en FPO, (iv) la experiencia profesional en el &mbito
de la educacién, (v) la precariedad en las condiciones laborales y (vi) el tipo de
entidad para el cual trabaja el formador.*?

12 En los casos en que estas condiciones se habian operacionalizado mediante distintas variables relaciona-
das entre si, se eligi6 la forma de operacionalizacién mas parsimoniosa y comprehensiva. Por ejemplo, en
el caso del tipo de entidad se opt6 por introducir como predictores las dicotomias “entidad publica-enti-
dad privada” y “entidad escolar-entidad no escolar”, aun cuando la primera de ellas no hubiera mostrado
una relacion significativa con los grupos de perspectiva, ya que la combinacién de ambas da como resulta-
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El andlisis dio como resultado tres funciones discriminantes, de las cuales

s6lo la primera era altamente significativa (p.<.003), explicando el 62.2% de la
varianza con una Lambda de Wilks de 0.48. En la Tabla 4.17 se muestra la matriz
de estructura del analisis discriminante, con las variables que correlacionan
significativamente con cada una de las funciones.

Tabla 4.17. Matriz de estructura del analisis discriminante
sobre las perspectivas docentes®®

Funcién 1| Funcion 2| Funcién 3
Precariedad contractual 0.546 -0.396 0.238
Experiencia profesional en el campo de la educacion 0.504 0.080 0.232
Acciones de formacion continua recibidas 0.439 0.278 0.302
Experiencia previa en FPO 0.355 0.129 -0.354
Experiencia previa en PGS 0.355 0.129 -0.354
Carécter publico o privado de la entidad 0.317 -0.111 -0.167
Materia que imparte 0.402 0.682 0.009
Cardcter escolar o extraescolar de la entidad -0.320 0.326 0.318
Movilidad entre organizaciones -0.065 -0.153 0.494

Atendiendo a la forma en que fueron codificadas las variables, al signo de

las variables en los coeficientes estandarizados y al valor de la funcion en los
centroides de los grupos,* podemos concluir que la primera funcién distingue
entre dos tipos de formadores:

13

14

(1) Unprimer tipo de formador que podemos describir como alguien que ha
firmado muchos contratos temporales —es decir, que tiene una trayecto-
ria de precariedad laboral-; que tiene experiencia laboral como formador
en PGS y en Formacién Ocupacional, que trabaja en ayuntamientos u

do los cuatro tipos de entidad promotora codificados en los datos: entidades locales, ESAL, institutos de
secundaria y centros escolares concertados. De manera similar, para representar las cuatro trayectorias en
funcién de las condiciones laborales se introdujeron las dos variables dicotémicas de cuya combinacion
resultan las mismas: la continuidad organizacional y la precariedad contractual.

Las cifras asociadas a cada variable expresan la correlacion entre esta variable y la correspondiente funcién
discriminante, de modo que, a mayor valor, mayor es la importancia de la variable en la caracterizacién de
la funcién. Las cifras resaltadas en negrita sefialan la funcién con la cual la correlacién de una variable
determinada es mayor.

Los valores que asume cada funcién en los centroides de los grupos indican entre qué grupos de perspec-
tivas docentes esté diferenciando dicha funcién. Los valores de la primera funcién para los centroides de
los cuatro grupos son: 1.046 para el maestro acompariante, 0.332 para el maestro socio, -0.550 para el maes-
tro transmisor y —0.747 para el maestro jefe. Esto supone que la primera funcién discrimina fundamental-
mente entre las dos perspectivas orientadas a la participacion y las dos perspectivas orientadas al control.
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otras entidades locales, que ha participado en bastantes acciones de for-
macidn continuay que con mayor probabilidad imparte formacion bési-
ca. Los formadores con estas caracteristicas tienden a adoptar en mayor
medida las perspectivas de maestro acompafiante y de maestro socio: es
decir, tienden a asumir una racionalidad mas participativa, en la que se
da mas importancia a la participacion del alumno y a las relaciones so-
ciales méas simétricas entre profesor y alumno.

(2) Unsegundo tipo de formador que se podria describir como alguien con
estabilidad contractual y organizacional, con menos experiencia profe-
sional -y fundamentalmente con menos experiencia previa en PGS y
FPO-, que trabaja en centros escolares publicos o privados, con menor
hébito de formacién continua y que con mayor probabilidad imparte
formacion especifica. Los formadores con estas caracteristicas tienden a
adoptar en mayor medida las posiciones de maestro transmisor y maes-
tro jefe: es decir, tienden a asumir una racionalidad mas basada en el
control, en la que se daimportancia a la distancia existente entre el alum-
no y el formador y se apuesta por relaciones sociales mas asimétricas
entre el profesor y el alumno.

Como vemos, esta funcién discriminante distingue las dos perspectivas que
subrayan unas relaciones sociales mas asimétricas en el aula, de las dos que su-
brayan unas relaciones sociales mas simétricas en el aula. Sin embargo, no nos
dice nada de si hay alguna variable personal o del contexto que discrimine entre
las perspectivas que hacen mas énfasis en los procesos de aprendizaje, frente a
las que dan méas importancia al rendimiento o a los resultados. Es la segunda
funcién discriminante —que no llega a ser significativa, probablemente por el alto
nivel de significacién de la primera- la que nos aporta una informacién intere-
sante en este sentido. Esta segunda funcién, a juzgar por sus valores en los
centroides de los grupos,’® diferencia esencialmente entre el maestro transmisor
y el maestro jefe. Como puede verse en la Tabla 4.17, la variable de mayor peso
en esta funcion es la materia que imparte el formador en el PGS. De ella se puede
deducir, pues, que cuando se adopta una perspectiva que enfatiza el control y las
relaciones unidireccionales maestro-alumno, es el tipo de materia que imparte el
docente lo que tiene una relacion significativa con la orientacion preferente a los
procesos o los resultados: la perspectiva de maestro transmisor, que da mas im-
portancia a los procesos, es mas caracteristica de los formadores de basica, mien-
tras que la perspectiva de maestro jefe, que da méas importancia al rendimiento,
es més tipica de los formadores de especifica.

15 Los valores de la segunda funcién para los centroides de los cuatro grupos son: 0.568 para el maestro
transmisor, 0.045 para el maestro socio, -0.105 para el maestro acompafante y -0.776 para el maestro jefe.
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Latercera funcion, ajuzgar por sus valores en los centroides de los grupos,*
nos informa de aquello que condiciona la adopcién de una perspectiva de maes-
tro acompafiante o de maestro socio, si bien la informacién que proporciona esta
funcion hay que considerarla con reservas, dada la escasa relevancia de su con-
tribucién a la diferenciacion de los grupos. La naturaleza de la Gnica variable que
tiene un peso significativo en ella induciria a pensar que, cuando se adopta una
perspectiva que enfatiza la participacion del alumno y las relaciones més
bidireccionales entre maestro-alumno, no es la materia impartida sino el tipo de
vinculacién con la entidad —es decir, la continuidad organizacional o la disconti-
nuidad en las organizaciones- lo que condiciona una orientacion hacia los proce-
so0s 0 hacia los resultados: la perspectiva de maestro acompafiante, que da mas
importancia a los procesos, es mas caracteristica de los formadores que, tengan o
no precariedad contractual, tienen estabilidad en la organizacién; por el contra-
rio, la perspectiva de maestro socio, que da mas importancia al rendimiento, es
mas tipica de los formadores que tienen poca continuidad en la organizacién y
gue habitualmente se someten a pruebas de seleccidén o entrevistas de otro tipo
para ingresar en nuevas organizaciones, en las que permanecen mientras durael
proyecto.

4.4. Las perspectivas acerca de la ensefianza y las préacticas docentes

En el apartado anterior hemos visto que en nuestra muestra de formadores
de PGS se pueden distinguir distintas concepciones de la docencia, y que los
formadores que adoptan distintas perspectivas por preferir algunas de estas con-
cepciones sobre el resto no se diferencian por rasgos individuales como la edad,
el sexo, el nivel de estudios o incluso el tipo de estudios, sino que las diferencias
fundamentales que podemos observar tienen que ver con su trayectoria y su po-
sicion relativa en el campo profesional. Sin embargo, 1o que nos preguntamos
ahora es si esas distintas perspectivas acerca de la docencia implican también
diferentes précticas docentes.

Cdmo se recordard, las practicas docentes las evaluamos a través de dos cues-
tionarios: uno que evaluaba el tiempo que los formadores dedicaban a distintos
tipos de practicas y otro que evaluaba, tanto la didactica de aula, como el grado
de conexion con el entorno.

Nuestra pretensién al evaluar las précticas docentes era valorar su grado de
sintonia con dos de las transformaciones que juzgamos cruciales hoy en dia en el
dmbito de la préactica educativa. La primera se manifiesta fundamentalmente en

16 Los valores de la tercera funcién para los centroides de los cuatro grupos son: 0.499 para el maestro socio,
—0.055 para el maestro jefe, -0.116 para el maestro transmisor y -0.256 para el maestro acompafante.
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la dindmicainterna del aulay del centro, y se caracteriza por la descentralizacién
curricular y laasuncién de los postulados del constructivismo en educacién: cada
vez se alienta més a los docentes a generar programaciones y practicas no
estandarizadas, que se adapten a la realidad local y a los conocimientos previos
de los alumnos y que favorezcan un aprendizaje préactico y significativo. Nuestra
dimension de “didactica del aula” en el cuestionario de practicas docentes se
proponia evaluar hasta qué punto la actividad cotidiana de los formadores evi-
dencia una asimilacién de esta filosofia educativa de creciente popularidad. La
segunda transformacién importante se manifiesta en la vinculacién del centro
educativo y de los profesionales del mismo con su entorno, y se caracteriza por la
mayor conexion con el medio local y la permeabilizacion de las barreras entre
contextos productivos y contextos educativos: cada vez se fomenta mas la inter-
vencion de agentes locales ajenos al centro educativo en la dindmica del mismo,
asi como la coordinacion de los centros y los formadores con los agentes y las
demandas del sistema productivo. Nuestra dimension de “relacion con el entor-
no” en el cuestionario de préacticas docentes pretendia evaluar hasta qué punto
las practicas y las obligaciones laborales de los formadores se ven transformadas
por esta tendencia.

4.4.1. Las transformaciones en la practica docente: una tipologia de profesionales
en funcién de sus précticas

En base, pues, al cuestionario de précticas docentes se realizé un anélisis de
clusters no jerarquico, cuya finalidad era identificar grupos de formadores que
difiriesen significativamente en estos dos aspectos basicos de la practica cotidia-
na. El andlisis dio como resultado tres grupos de profesionales diferenciados en
funcién de sus practicas. En la Tabla 4.18 se muestran dichos grupos, junto con
sus puntuaciones medias en las dos dimensiones de practica docente, en las que
el rango de puntuacién vade 1 a 4.

Tabla 4.18. Medias de los grupos de docentes
en las dimensiones de préactica docente’

Tradicionales | Conectados | Autébnomos Total
Didactica de aula 2.512 3.16° 3.48¢ 3.16
Relacién con el entorno 2.092 3.39P 2.212 2.51

17 Los superindices con las letras a, b, ¢ indican diferencias significativas (p<0.05) entre las medias de los
grupos que son designados por letras diferentes.
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De nuevo tratamos aqui de dar una denominacion a cada grupo que expre-
sase sintéticamente lo més caracteristico de su préactica profesional.

(1) El grupo que hemos denominado de “docentes tradicionales” est4 com-
puesto por treinta y cuatro sujetos, que suponen un 23.6% del total. Se caracteri-
za por su relativa impermeabilidad a las dos grandes transformaciones descritas
en la practica educativa, y de ahi la etiqueta que se le ha asignado. Son formadores
cuya didéctica de aula, en comparacion con el resto de la muestra, tiende a basar-
se en el uso de materiales estandarizados, en el trabajo individual y en el escaso
protagonismo de la ensefianza préactica. Ademas, son profesionales cuyo trabajo
se desarrolla fundamentalmente en el interior del centro y que carecen de una
vinculacién cotidiana con el entorno del mismo.

(2) El grupo que hemos llamado de “docentes conectados” esta compuesto
por cuarenta sujetos, que suponen un 27.8% del total. Este grupo no se distingue
especialmente por su innovacién en la didactica de aula, dimensién en la que su
puntuacion media coincide exactamente con la de la muestra total. Su rasgo mas
distintivo es un grado de apertura al entorno y de conexion con el sistema pro-
ductivo significativamente mayor que el resto, lo que permitiria caracterizarlos
como docentes “volcados al exterior” del centro.

(3) El grupo que hemos denominado de “docentes autbnomos” est4 com-
puesto por setenta sujetos, que suponen un 48.6% del total. Se trata de formadores
cuyo trabajo, al igual que en el caso de los tradicionales, se desarrolla fundamen-
talmente dentro de los limites del centro y de cara al interior del mismo. Su carac-
teristica mas destacada es la elevada asimilacion de los postulados de descentra-
lizacion curricular y aprendizaje significativo que han contribuido a popularizar
las pedagogias constructivistas: son docentes que elaboran su programa y sus
materiales en funcién de las circunstancias, huyendo de la estandarizacién de
contenidos y procedimientos, y cuyas técnicas de ensefianza otorgan un papel
fundamental a la préactica y a la interaccion grupal entre los propios alumnos.

4.4.2. Précticas nucleares y préacticas periféricas en el campo profesional de la
ensefianza

Para explorar la validez de esta tipologia cruzamos los tres tipos de docentes
identificados con los resultados del cuestionario donde preguntdbamos a los
formadores cudnto tiempo dedicaban a diferentes tareas.

Con el cuestionario donde preguntdbamos a los formadores sobre el tiempo
gue dedicaban a distintas practicas, realizamos previamente un Analisis Factorial
del Componentes Principales (ACP) que se presenta en la Tabla 4.19. Como pue-
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de verse en lamisma, el ACP agrupé los ocho items de que consta el cuestionario
en dos grandes dimensiones. La primera de ellas explica un 26.4% de la varianza
y se calific6 como un factor de “practicas de referencia interna”, ya que las activi-
dades que comprende estan orientadas fundamentalmente al trabajo con los alum-
nos dentro del aula, en la estructura tipica de “unaclase”. La segunda dimension
explica un 19.5% de la varianza y se calific6 como un factor de “préacticas de
referencia externa”, puesto que las tareas que tienen mas peso en él exceden el
ambito de la relacién profesor-alumno e implican relacién y coordinacién con
agentes ajenos al aula e incluso al centro. Los items que expresan el tiempo dedi-
cado a las tutorias y el tiempo dedicado al control de la disciplina tienen un peso
similar y menor en los dos factores.

Tabla 4.19. Matriz de componentes rotados del ACP
del cuestionario de tiempo dedicado a las tareas

Componentes
Practicas Practicas
referencia interna| referencia externa

Tiempo dedicado a preparacion clases ,854

Tiempo dedicado a evaluacion ,763

Tiempo dedicado a disefiar y dar clases ,674

Tiempo dedicado a gestion administrativa ,690
Tiempo dedicado a relaciones entorno ,674
Tiempo dedicado a coordinacidn con equipo ,631
Tiempo dedicado a tutoria 347 447
Tiempo dedicado al control de disciplina ,348 ,360

Al examinar la relacién de la tipologia de docentes con el tiempo dedicado a
estos dos tipos de practicas encontramos un resultado interesante: las diferencias
de tiempo dedicado de los tres tipos de docentes no se encuentran en las practi-
cas de referencia interna, sino s6lo en las préacticas de referencia externa.

Como puede apreciarse en la Tabla 4.20, los tres tipos de docentes manifies-
tan dedicar mucho tiempo a las practicas orientadas al aula y a la transmision de
conocimiento a los alumnos, y en este aspecto no existen diferencias entre ellos.

En cambio, en la Tabla 4.21 se muestra que si hay diferencias en el tiempo
dedicado por los tres tipos de docentes a las préacticas de referencia externa, que
exceden los limites del aula. Concretamente, los docentes conectados manifies-
tan dedicar mucho maés tiempo a las tareas de gestion, coordinacion y relacion
con el entorno, mientras que los docentes autdnomos declaran dedicar a ellas
menos tiempo incluso que los docentes tradicionales.
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Tabla 4.20. Dedicacién a préacticas de referencia interna por tipo de docente®®

Tradicionales | Conectados | Autonomos | Total
Dedica poco tiempo 5.9% 5.0% 7.1% 6.3%
a practicas de referencia interna (-0.1) (-0.4) (0.4)
Dedica mucho tiempo 94.1% 95.0% 92.9% 93.8%
a practicas de referencia interna (0.2) (0.4) (-0.4)

Tabla 4.21. Dedicacién a précticas de referencia externa por tipo de docente?®

Tradicionales | Conectados | Autébnomos | Total
Dedica poco tiempo 20.6% 5.0% 27.1% 19.4%
a précticas de referencia externa (0.2) (-2.7) (2.3)
Dedica mucho tiempo 79.4% 95.0% 72.9% 80.6%
a practicas de referencia externa (-0.2) 2.7) (-2.3)

Aparte de confirmar la validez de la caracterizacién que se hace de los tres
grupos de docentes en el apartado anterior, este resultado sugiere una conclu-
sion relevante en si misma. Podria plantearse la hipétesis a partir de estos datos,
de que las transformaciones contemporéneas en la practica educativa no afectan
directamente a las tareas que constituyen el nucleo de la representacion clasica
del docente: la actividad orientada al aula sigue siendo el eje fundamental de su
trabajo para todos los formadores. Donde aparecen las diferencias es en un con-
junto de tareas que podriamos considerar “periféricas” en la representacion cla-
sica del docente, ya que no se refieren directamente al aula: son estas tareas adi-
cionales o sobrevenidas como consecuencia de los nuevos modos de gestion de
los centros educativos, las que algunos docentes han incorporado como parte de
sus obligaciones laborales cotidianas en mucha mayor medida que otros.

18 Los numeros entre paréntesis debajo de los porcentajes son los residuos normalizados corregidos: los valo-
res +/- 2.6 significan una desviacion con respecto a los efectivos esperados al azar de p <0.01, y los valores
+/-1.9 una desviacion de p <0.05. En este tipo de analisis estadistico, cuando las desviaciones respecto a lo
esperado al azar son menores de 0.05 se considera que existe una relacion entre las variables que no es una
mera coincidencia sino que responde a una determinada légica de funcionamiento.

19 Los numeros entre paréntesis debajo de los porcentajes son los residuos normalizados corregidos: los valo-
res +/- 2.6 significan una desviacion con respecto a los efectivos esperados al azar de p <0.01, y los valores
+/-1.9 una desviacion de p <0.05. En este tipo de analisis estadistico, cuando las desviaciones respecto a lo
esperado al azar son menores de 0.05 se considera que existe una relacion entre las variables que no es una
mera coincidencia sino que responde a una determinada légica de funcionamiento.
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4.4.3. Contextos institucionales, perspectivas sobre la ensefianza y préacticas docentes

Hasta aqui hemos explicado cémo analizamos el cuestionario de préacticas
docentes, pero lo que nos interesa ver es si existe una relacion consistente entre
las distintas perspectivas sobre la docencia y los distintos tipos de formador en
funcién de sus practicas.

Un simple analisis de contingencia, como el que se muestra en la Tabla 4.22,
nos revela que existe una asociacion significativa entre perspectivas acerca de la
ensefianza y practicas docentes (c?=17.226; p=0.008).

Tabla 4.22. Relacidn entre perspectivas de la ensefianza
y tipos de docente segUn sus practicas

Tradicionales | Conectados | Auténomos | Total

Perspectiva de 43.8% 28.1% 25.0% 30.5%
maestro transmisor (1.9) (-0.3) (-1.3)
Perspectiva de 37.5% 9.4% 21.9% 22.7%
maestro jefe (2.3) (-2.1) (-0.2)
Perspectiva de 6.3% 37.5% 25% 23.4%
maestro acomparante (-2.7) (2.2) (0.4)
Perspectiva de 12.5% 25.0% 28.1% 23.4%
maestro socio (-1.7) 0.2) (1.3)

En particular, como se puede apreciar por el valor de los residuos normali-
zados corregidos, los formadores que adoptan la perspectiva del maestro jefe y
del maestro transmisor —las dos representaciones de la docencia que enfatizan
unas relaciones sociales més unidireccionales entre profesor y alumno- tienen
una mayor probabilidad de desarrollar una préactica docente tradicional, orienta-
da al interior de la institucién y con una didactica de aula mas academicista y
estandarizada. Por su parte, los formadores que adoptan la perspectiva del maes-
tro acompafiante tienden a desarrollar practicas educativas mas propias de lo
gue hemos denominado “docentes conectados”, volcados al exterior del centroy
vinculados al entorno productivo. La perspectiva del maestro socio, que enfatiza
la participacién y el rendimiento simultaneamente, no guarda relacion significa-
tiva con ningun tipo de précticas, aunque hay una ligera tendencia a que se trate
de docentes auténomos.

Sin embargo, lo mas interesante acerca de la relacion entre perspectivas so-
bre la ensefianza y practicas docentes se encuentra cuando se introduce el con-
texto institucional en que trabaja el formador como variable moduladora, ya que
esta relacién no se replica por igual en todos los tipos de entidad.
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En la Tabla 4.23 se presenta la relacion de contingencia entre perspectivas y
practicas para las entidades no escolares solamente. Como puede apreciarse en
ella, en las entidades locales y ESAL la vinculacion entre ambas variables no sélo
se mantiene, sino que se refuerza en el sentido descrito para la muestra general
(c?>=26.388; p=0.001). La tendencia de los docentes tradicionales a adoptar pers-
pectivas de maestro jefe 0 maestro transmisor incrementa su nivel de significa-
cion estadistica, como también lo hace la probabilidad de que los docentes conec-
tados asuman una perspectiva de maestro acompafante. Ademas, la relacion de
la perspectiva de maestro socio con el tipo de docente autbnomo, que era muy
débil en la muestra general, roza la significacion estadistica en este tipo de enti-

dades.

Tabla 4.23. Relacion entre perspectivas y tipos de docente
en entidades no escolares

Tradicionales | Conectados | Auténomos | Total
Perspectiva de 44.0% 15.0% 21.3% 26.1%
maestro transmisor (2.4) (-1.3) (-1.1)
Perspectiva de 40.0% 5.0% 17.0% 20.7%
maestro jefe (2.8) (-2.0) (-0.9)
Perspectiva de 4.0% 60.0% 19.8% 29.3%
maestro acompafante (-3.3) (3.4) (0.2)
Perspectiva de 12.0% 20.0% 31.9% 23.9%
maestro socio (-1.6) (-0.5) (1.8)

En cambio, el panorama es muy diferente en los centros escolares, como puede
verse en la Tabla 4.24. La relacidn de contingencia entre perspectivas y préacticas
en institutos de secundaria y centros concertados no es significativa en absoluto.

Tabla 4.24. Relacion entre perspectivas y tipos de docente en centros escolares

Tradicionales | Conectados | Autbnomos | Total
Perspectiva de 40.0% 50.0% 41.7% 44.8%
maestro transmisor (-0.2) (0.5) (-0.3)
Perspectiva de 40.0% 16.7% 25.0% 24.1%
maestro jefe (0.9) (-0.8) (0.2)
Perspectiva de 0.0% 0.0% 16.7% 6.9%
maestro acomparante (-0.7) (-1.2) (1.7)
Perspectiva de 20.0% 33.3% 16.7% 24.1%
maestro socio (-0.2) (1.0) (-0.8)
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De hecho es practicamente nula, excepto por una cierta tendencia —que no alcan-
za significacion estadistica— de los docentes auténomos a vincularse a una pers-
pectiva de maestro acompafiante.

Llegados a este punto, el tamafio de nuestra muestra limita las posibilidades
de efectuar andlisis mas refinados, controlando y explorando la influencia de
otras variables sobre estos resultados. Sin embargo, la diferencia radical que se
aprecia en la relacion entre perspectivas y préacticas en funcion del caracter esco-
lar o no escolar de la entidad, conduce a pensar que el contexto institucional en
gue se desarrolla la actividad docente es un elemento fundamental a tener en
cuenta cuando se estudia la relacién que ciertas perspectivas sobre la ensefianza
guardan con ciertas practicas educativas.

5. Discusiony conclusiones

Aungue ya se han ido comentando a lo largo del apartado anterior, a modo
de conclusion recapitularemos en este apartado lo que nos parecen los resulta-
dos més destacables del trabajo que se ha descrito y las pondremos en conexion
con los objetivos e hipétesis que lo guiaban.

En primer lugar, cabe resefiar que los sujetos de nuestra muestra identifica-
ron tres grandes concepciones implicitas, “sintesis de conocimientos” o teorias
pedagdgicas vulgarizadas: una concepcién tradicional, una concepcion activo/
constructiva y una concepcién técnico/industrial. Dos observaciones parecen
pertinentes a propésito de esto.

Marrero (1993), que trabajaba con profesores de instituto de secundaria y
bachillerato, encontré que éstos diferenciaban y reconocian cinco filosofias o teo-
rias vulgarizadas vinculadas a escuelas y tradiciones pedagdgicas diferentes: la
tradicional, la técnica, la activa, la constructivista y la critica. En cambio, los
formadores de Programas de Garantia Social realizan sintesis de conocimientos
més alejadas de la ortodoxia académica que dicta el discurso especializado por
excelencia en el &mbito profesional de la educacién, la pedagogia. Esto sugiere
gue una posicién més periférica en el campo profesional, como la que tienen los
formadores de Garantia Social en comparacién con los profesores de la secunda-
ria reglada, podria ir acompafiada de una hibridacion de discursos de diferentes
origenes, asi como de una mayor necesidad de reconstruir en términos locales y
practicos el conocimiento especializado que en principio proporciona legitimi-
dad al colectivo profesional.

Ademas, en la percepcion de nuestros docentes, la teoria critica se diluye y
se volatiliza. Aunque las teorias técnica, activa y constructivista se reconfiguran
y transforman en el conocimiento de sentido comun de los profesionales, la teo-
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riacriticaes la Unica tradicién pedagdgica con la que sucede esto. Cabria pregun-
tarse si ello se debe a que dicha teoria no ha encontrado aun en el sistema educa-
tivo espafiol una encarnacion institucional ni una traduccién normativa que per-
mitan concebirla como una alternativa reconocible y viable desde un punto de
vista préactico. Podria decirse que en el sistema educativo del tardofranquismo
convivian con mayor o menor dificultad los supuestos y practicas més tradicio-
nales acerca de la educacion con una l6gica técnica, racionalizadora y
estandarizadora del proceso de ensefianza/aprendizaje. La LOGSE, dictada du-
rante la etapa de gobierno socialista, supuso un esfuerzo de renovacion de las
practicas educativas que se inspiraba claramente en el constructivismoy la peda-
gogia activa. La reciente LOCE reintroduce en el funcionamiento del sistema
educativo un cierto espiritu neoconservador, asi como concepciones pedagoégi-
cas mas técnicas, si bien ahora desde una nueva Optica: no se trata tanto de una
estandarizacion de saberes y procedimientos, como de un énfasis en nociones
productivistas y una instrumentacién de criterios mensurables de calidad y efi-
cacia. Este énfasis técnico/industrial en la productividad de la accién educativa,
ademas, es algo que los profesionales de la formacién ocupacional vienen experi-
mentando desde los inicios de dicho campo como “formacidn orientada al mer-
cado”. La identificacion de estas tres grandes concepciones de la educacién por
parte de los sujetos de nuestra muestra, pues, podria reflejar el presente de un
sistema educativo en el que coexisten discursos y practicas heterogéneas como
consecuencia de una sucesion de reformas legislativas.

El segundo resultado de interés del trabajo es que ninguna de estas tres gran-
des concepciones o cosmovisiones educativas parece percibirse inherentemente
vinculada o confrontada a cualquiera de las otras dos. En una muestra de ciento
setenta y nueve sujetos, podemos encontrar una perspectiva —la del maestro trans-
misor— que suscribe los supuestos de la concepcion tradicional mientras rechaza
una concepcidn técnica; otra perspectiva —la del maestro jefe— que acepta simul-
tdneamente las concepciones tradicionales y técnicas; una tercera —la perspectiva
del maestro acompafiante— que rechaza, tanto la concepcién tradicional, como la
técnica, suscribiendo los supuestos de la concepcidn activo/constructiva; y una
cuarta perspectiva —la del maestro socio— que no encuentra conflicto entre la con-
cepcidn activo/constructiva y el énfasis productivista del enfoque técnico.

Desde nuestro punto de vista, esta flexibilidad en la recombinacién de pers-
pectivas a partir de concepciones educativas distintas, nos habla de un panora-
ma en el que la hibridacién de discursos y practicas pedagdgicas es una realidad
constatable. La distribucion bastante equilibrada de los sujetos entre las cuatro
perspectivas, ademas, parece confirmar la hip6tesis del pluralismo profesional
gue caracteriza al campo de la educacién, por lo menos en la periferia del mismo:
nos encontramos ante un ambito profesional con perspectivas en conflicto, nin-
guna de las cuales obtiene una clara hegemonia.
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El tercer resultado a subrayar se refiere a los determinantes de la perspecti-
va educativa que cada profesional asume como propia. Las variables
sociodemogréficas tales como el sexo, la edad, la formacién académica o el nivel
de ingresos, apenas tienen ninguna capacidad predictiva de la perspectiva que el
formador asume sobre su trabajo. Son las variables contextuales y de trayectoria
laboral las que condicionan de manera decisiva dicha perspectiva: el grado de
estabilidad laboral, la diversidad y tipo de contextos educativos en los que se ha
participado a lo largo de la propia trayectoria, el tipo de institucion en el marco
de la cual se trabaja en la actualidad y el rol que el formador cumple dentro del
programa.

Una perspectiva docente mas tradicional y basada en el control se asocia con
una mayor estabilidad contractual y organizacional, una experiencia docente
menor, una mayor probabilidad de trabajar en centros escolares, una vinculacion
menor a sistemas y acciones de formacion continua y la docencia de materias
especificas de caracter profesionalizador. Por el contrario, una perspectiva do-
cente centrada en la participacion tiene mayor probabilidad de asumirse cuando
el formador se encuentra en situacion de inestabilidad laboral, su trayectoria pro-
fesional se ha desarrollado fundamentalmente en los circuitos de la formacién
ocupacional, se vincula a procesos de formacién continua e imparte una materia
bésica. Parece, pues, que los entornos educativos més orientados al mercado,
mas desregulados y ajenos al sistema educativo reglado favorecen una perspec-
tiva més participativa de la tarea docente, como también la favorece el formato
de proyecto delimitado en el tiempo que acompafia a las situaciones de inestabi-
lidad laboral. Por el contrario, aquellos profesionales que ocupan una posicion
menos periférica en el campo educativo porque su estabilidad laboral es mayor,
su tarea se desarrolla en entornos méas académicos y no han participado en el
pasado en el ambito desregulado de la ocupacional, tienden a asumir perspecti-
vas de la educacidn mas cercanas a los roles tradicionalmente asimétricos de pro-
fesor y alumno.

La segunda funcién discriminante, por su parte, mostraba que la materia
gue se imparte es la variable crucial que diferencia las perspectivas —-ambas tra-
dicionales y basadas en el control- del maestro transmisor y el maestro jefe. Pare-
ce que en el marco de una concepcién tradicional de la ensefianza a las distintas
materias se les asignan funciones y valores diferentes. Mientras la formacién
profesionalizadora requiere del énfasis productivista en la eficacia que caracteri-
za al maestro jefe, la formacién béasica no parece requerir del mismo; y asi, los
profesores de basica tienden a concebir su funcién en mayor medida como un
proceso de transmisién de conocimiento, desenfatizando la exigencia de
objetivacién y maximizacién del rendimiento.

No sucede lo mismo en el marco de una concepcién activo/constructiva de la
docencia. Aqui la materia que se imparte no influye en la mayor o menor orienta-
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cion al rendimiento del alumno, como si todas ellas formaran parte de un conjun-
to mas integrado en el cual se puede enfatizar o desenfatizar la eficacia, pero con
caracter global. Lo que realmente diferencia las perspectivas del maestro acompa-
fiante y del maestro socio es el mayor o menor grado de estabilidad organizacional
de los profesionales que las adoptan. El haber trabajado en una mayor variedad
de organizaciones, cambiando de una a otra y sometiéndose regularmente a pro-
cesos de seleccion en nuevas entidades, favorece una tendencia a visibilizar la
eficacia del propio trabajo de la cual carece el maestro acompafante.

El altimo resultado a destacar en este trabajo es que existe una clara relacién
entre perspectivas que se asumen y practicas docentes, pero esta relacion esti
mediatizada por el contexto organizacional en el cual trabaja el profesional. En
particular, es en los entornos laborales mas desregulados y mas alejados de las
instituciones tradicionalmente educativas en los que la perspectiva idiosincratica
del docente tiene un mayor poder predictivo de su préctica cotidiana. Cabria
plantearse la hipétesis —y habria que contrastarlo en estudios posteriores— de que
las instituciones méas académicas y regladas imponen una inercia de funciona-
miento, asi como unas normas y procedimientos comunes, que limitan la varie-
dad y singularidad de préacticas educativas que son posibles dentro de ellas, res-
tando autonomia y margen de actuacién al profesional para proceder segin su
concepcion particular de la tarea educativa.

Esta heterogeneidad de las practicas, por otra parte, siempre es mayor en
aquellas tareas que no constituyen el nucleo central de la representacion clasica
del docente. Los distintos tipos de profesionales de la docencia declaran dedicar
todos el mismo tiempo y esfuerzo a la preparacion de las clases, el desarrollo de
las mismas y la evaluacion de los alumnos. Es en las tareas que todavia se consi-
deran mas marginales o periféricas en la actividad profesional de un formador -
tales como labores de gestién, coordinacion o conexion con el entorno—-donde las
diferencias son mayores y mas resefiables.

En definitiva, el conjunto de estos resultados parece sugerir que las tenden-
cias emergentes en la politica y administracién educativa tienen un impacto
constatable en las concepciones implicitas de la accion educativa y en la practica
docente. No son tanto las variables individuales o los referentes de cultura profe-
sional que acompafian a determinadas titulaciones los que condicionan como se
concibe y desarrolla la actividad profesional, sino los contextos laborales y el
grado y tipo de insercidn que el profesional tiene en los mismos. Y son en defini-
tiva las politicas educativas dominantes en un momento dado, las que dictan la
variedad y tipo de instituciones y entornos que pasan a formar parte del campo
profesional de la educacion, asi como el grado de regulacién o desregulacion a
gue éstos estaran sometidos.
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