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1. Introduccion

En una sociedad que estd conociendo una evolucién econémica y
social muy réapida, donde estan surgiendo nuevas organizaciones y rela-
ciones sociales, donde se estan produciendo nuevos saberes y formas de
hacer, tal vez uno de los mayores desafios venga dado por la capacidad
y tipos de respuesta que el sistema educativo proporcione a personas y
colectivos para enfrentarse a esos cambios. El sistema educativo no pue-
de inhibirse de la dindmica social, cientifica y profesional que se anun-
cia para el futuro y que en parte nos envuelve ya; al contrario, le
corresponde asumir creativamente su propia cuota de responsabilidad,
no ya sélo en la parte que le afecta en cuanto a la planificacién de ese
futuro, sino también y muy concretamente en la configuracién y desa-
rrollo de los modos como los ciudadanos pueden y deben responder, y
todo ello —no es posible hacerlo de otra manera— a través de la inter-
vencién en las distintas variables y elementos que conforman el proceso
educativo. La década de los noventa viene aportando en este sentido
numerosos estudios, informes y recomendaciones cuyo denominador co-
mun es la necesidad de que la educacién ponga al nifio y al joven en
condiciones de afrontar un futuro distinto y de, en definitiva, mejorar
sus relaciones con un entorno diferente.

El clima de cambio y de renovacién educativa se ha convertido, pues,
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en un fenémeno de obligada referencia y reflexién para todas las instan-
cias, externas e internas, afectadas por los resultados y/o procesos educati-
vos. Nuestra sociedad tiene depositadas cada vez mas sus esperanzas en la
educacién; en estos momentos se le estd pidiendo al sistema escolar en
todos sus niveles que proporcione unos resultados acordes con las exigen-
cias del mundo actual y que introduzca los cambios conceptuales, organi-
zativos y metodoldgicos necesarios para lograr una educacién de calidad.
A las puertas del siglo XXI, préximo ya el mitico cambio de milenio, no
hay ninguna duda de que el incremento de la calidad del sistema educati-
vo constituye un punto de atencién preferente en las sociedades que se
autodenominan desarrolladas, en la espera y exigencia de que las organi-
zaciones educativas aprendan a adaptarse y a encontrar sus propias estra-
tegias de accién en un proceso continuo de desarrollo y evolucién.

En nuestro contexto méas préximo y en lo que se refiere a los primeros
niveles de la ensenanza, las miradas se estan volviendo ya hacia los resul-
tados y efectos que vamos consiguiendo con la reforma educativa introdu-
cida por la L.O.G.S.E, una de cuyas intenciones fue precisamente la
introduccién de cambios conceptuales y metodolégicos en la ensefianza.
Ha sonado ya la hora de la evaluacién en cuanto herramienta imprescin-
dible para conocer y valorar los cambios producidos; la misma ley, y su
desarrollo normativo posterior, atribuye a la evaluacién un protagonismo
sin precedentes en cuanto instirumento que contribuye a la mejora de la
calidad de la ensefianza.

Pero, al mismo tiempo que cambian los contextos econémicos y so-
ciales, arrastrando consigo nuevas concepciones e interpretaciones de la
educacion y de la ensenanza, los enfoques pedagdgicos sobre los tipos,
modos y criterios de evaluacién también lo hacen. Atras quedan los tiem-
pos en los que las evaluaciones del sistema se planteaban exclusivamente
en términos globales de cudntos entran, como progresan y cuanto tiempo
permanecen; incluso aquéllas otras relativas al nivel de recursos destina-
dos estarian perdiendo fuerza, ante la comprobacién de resultados dife-
rentes entre escuelas que disponen de un nivel andlogo de medios. A
medida que los sistemas de formacién se han vuelto mas descentraliza-
dos, transparentes y abiertos, se detecta una corriente de opinién crecien-
te en favor de contar con indicadores mas particularizados sobre el estado
que presentan las distintas variables que intervienen en el rendimiento de
los alumnos; la ley orgénica 9/95 L.O.P.E.G.C.D. asume en la exposicién
de motivos la necesidad de «<ampliar los limites de la evaluacién para que
pueda ser aplicada de modo efectivo al conjunto del sistema educativo».
Esta es, al menos, la pretensién de la denominada evaluacién de la cali-
dad total. E involucrados como estamos en esta corriente, el protagonis-
mo evaluativo en nuestros dias gira en torno a, de un lado, los resultados
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escolares que presentan los alumnos vy, de otro, las formas de accién y/o
estrategias circundantes al proceso de ensenanza-aprendizaje, lo que en el
titulo de nuestro articulo recogemos con el nombre genérico de procesos
educativos. Pues bien, en esta segunda direccion se insertan los resultados
de nuestra investigacién que mas adelante presentamos [1], referidos a las
escuelas rurales.

Ahora bien, el anélisis de lo que aqui denominamos en sentido amplio
procesos educativos, y que mas adelante concretaremos, puede realizarse,
a su vez, desde distintas dpticas y con miuiltiples instrumentos. Nosotros
hemos optado por apoyarnos fundamentalmente en la informacién pro-
porcionada por uno de los agentes implicados en el proceso de ensefianza,
el profesorado, ampliada y contrastada en los aspectos y ocasiones que se
consideran pertinentes con informaciéon complementaria procedente de
los equipos directivos. Esta decisién requiere una explicaciéon por nuestra
parte.

Sin precipitarnos en la valoracién de lo que la reforma educativa
viene significando en la practica educativa, hemos de reconocer que en
sus planteamientos la reforma se presenta como un proyecto amplio,
complejo y ambicioso. Al tiempo que proporciona un marco estructural y
psicopedagdgico comtin, admite el reconocimiento del papel protagonista
que le corresponde al maestro y la escuela en el diserio y desarrollo de los
procesos educativos. En su pretensién por renovar los contenidos, los
modos de enseiiar y la propia organizacién de todo el proceso de enserian-
za-aprendizaje, la reforma atribuye un importante papel al maestro en
todas aquellas actividades que resultan imprescindibles para, en definiti-
va, ajustar el tipo y modos de conocimiento a las necesidades reales del
alumno: distribucién, organizacién y secuenciacién de contenidos, practi-
cas metodoldgicas, criterios y estrategias de evaluacién...; podriamos de-
cir que el rasgo esencial del quehacer docente en el modelo curricular
propuesto viene dado por la toma de decisiones curriculares, en la linea
de los planteamientos que ven en el profesor del futuro un organizador de
la interaccién de cada alumno con el objeto de conocimiento.

De otro lado, y en coherencia con el planteamiento anterior, conviene
recordar aqui el convencimiento ya generalizado y reiteradamente con-
trastado de que cualquier iniciativa de cambio en las aulas esta condena-
da al fracaso si no se cuenta con la implicaciéon y colaboracién del
profesorado. Todos los estudios del momento coinciden en sefalar la
profesionalizacién docente como variable interviniente en la mejora de la
calidad del sistema educativo asi como en el nivel de éxito de cualquier
reforma educativa, resaltando el grado de compromiso y formacién de los
profesores.
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Procede, pues, en estas circunstancias de cambio y transformacién y
ante las nuevas responsabilidades exigidas, conocer la opinién del propio
profesorado que est4 llevando a cabo la reforma y recabar su participa-
cién en el diagnéstico y anélisis de la implantacién de la misma, en la
intencién de obtener asi algunos indicadores y lineas de reflexién que nos
permitan incidir sobre los cambios producidos y transformar la dindmica
de su desarrollo. Estos son, por tanto, algunos de los interrogantes a los
que tendremos que dar respuesta a lo largo del trabajo: ¢ qué piensan los
maestros de las escuelas rurales de la reforma educativa?, ;cémo valoran
los cambios introducidos?, ¢cuél es el grado de participacién en las activi-
dades de formacién?, ¢cémo valoran su utilidad?, ¢en qué medida la
implantacion de la reforma responde a las necesidades y peculiaridades
de las escuelas rurales?...

2. Contextualizacion y objetivos dela investigacion

La necesidad e importancia de la evaluacién en la mejora de la cali-
dad de la ensenanza queda subrayada en el Titulo IV de la Ley de Ordena-
cién General del Sistema Educativo (L.O.G.S.E); la evaluacién ahi
contemplada se orienta a la permanente adecuacién del sistema educativo
a las demandas sociales y debe ser aplicada a los alumnos, los profesores,
los centros, los procesos educativos y a la propia administracién educati-
va. En ese mismo capitulo la L.O.G.S.E. prevee la creacién del Instituto
Nacional de Calidad y Evaluacién, llevada a cabo por Real Decreto 928/
1993 de 18 de junio. Este centro de reciente creacién se configura como
una pieza clave para llevar a cabo la evaluacién general del sistema educa-
tivo, labor que estd en marcha con la participacién de las diferentes admi-
nistraciones educativas.

En el Titulo V de la citada Ley se recoge otro de los aspectos impor-
tantes que no puede ignorarse cuando hablamos de evaluacién y calidad
de la ensenanza; nos referimos a la posible existencia de desigualdades en
el conjunto del sistema educativo. Nuestro ordenamiento juridico y la ley
de referencia contemplan la necesidad de desarrollar acciones de caracter
compensatorio en relaciéon con las personas, grupos y dmbitos territoria-
les que se encuentren en situaciones desfavorables, ya sea por razones que
remitan a caracteristicas personales, sociales o culturales. En este sentido
los centros que constituyen el objeto de nuestro estudio —centros escola-
res en zonas rurales— han constituido tradicionalmente un foco impor-
tante de desigualdad en educacién; resulta procedente, pues, conocer cuél
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es el estado que presentan estos centros respecto de las novedades que
conlleva la implantaciéon de la reforma y hacerlo precisamente de la mano
de un colectivo que desarrolla su vida profesional en centros que se en-
cuentran situados en esas zonas.

Como senalabamos mas arriba, el .LN.C.E. ha puesto en marcha una
cvaluacion general del sistema educativo en la doble intencién de propor-
cionar informacién para que las administraciones educativas puedan to-
mar decisiones en sus actuaciones y avanzar en el establecimiento de un
modelo de evaluacién continua del sistema educativo que le permita auto-
iregularse de modo permanente. Pues bien, en la evaluaciéon del Primer
Ciclo de Educacién Primaria y de 6.° curso de E.G.B. realizada por el
IN.C.E. a finales del curso 1994-95 los centros de menos de 10 alumnos
en aquellos momentos en sexto de E.G.B. situados en zonas rurales que-
daron excluidos por razones de economia de recursos. Por este motivo los
autores que presentan este trabajo se plantearon como objetivo evaluar
los centros del territorio M.E.C. que cuentan con menos de 8 unidades y
tienen menos de 10 alumnos en el dltimo ciclo de Educacién Primaria, ya
que 6.° de E.G.B. ya habia desaparecido como tal.

Y aunque la investigacién realizada es bastante mas amplia, pues
hemos evaluado también los resultados escolares que presentan los alum-
nos de los centros rurales del territorio M.E.C. que cuentan con menos de
ocho unidades y tienen menos de diez alumnos en el altimo ciclo de
Educacién Primaria, el trabajo que ahora presentamos pretende describir
y conocer el proceso de implantaciéon de la reforma educativa en los
centros rurales del territorio gestionado por el Ministerio de Educacién y
Ciencia de cara a detectar la problematica especifica que presentan dichos
centros en las dimensiones maés significativas afectadas por la reforma y
que inciden en los resultados educativos conseguidos, tales como forma-
cién del profesorado, dotacién de recursos materiales y humanos de los
centros, programaciones y proyectos curriculares, procesos metodolégi-
cos en las aulas y expectativas ante la reforma educativa.

Los datos aqui recogidos se apoyan en la informacién proporciona-
da por los maestros y equipos directivos de los centros; nuestra primera
intencién era recoger y utilizar informacién de los propios profesores
que desemperian su tarea en las escuelas rurales, ya que entendemos
que constituyen la mejor via de conocimiento para el anélisis de la situa-
cién de un entorno que en numerosas ocasiones ha estado relegado a un
puesto secundario en el ambito de la investigaciéon educativa. Con base
en dicha informacién, hemos realizado un estudio cuantitativo de los
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procesos educativos que se desarrollan en el centro, concretindolos en
las dimensiones que anteriormente hemos sefialado y que entendemos
que conectan con algunas de las aportaciones perseguidas por la refor-
ma; al final, y con base ahora en un estudio cualitativo, se recoge aque-
lla problematica, caracteristicas y medidas especificas para este tipo de
centros que, en opinién de los profesores, se entienden mas adecuadas
para incrementar la calidad de las escuelas rurales en el proceso de im-
plantacién y desarrollo de la reforma educativa.

Entendemos que los resultados y las reflexiones de este trabajo, ade-
mas de acercarnos al conocimiento de la escuela rural, nos proporcio-
nan datos de sumo interés para favorecer el ejercicio profesional de la
docencia en el marco rural y, en consecuencia, mejorar la calidad de la
educacién en esos contextos.

3. Diserio, instrumentos y metodologia

3.1. Procedimiento de muestreo y caracterizacion de la muestra

El muestreo se ha realizado teniendo como unidad muestral el cen-
tro. Se han seleccionado cuarenta centros escolares de manera propor-
cional al nimero de centros de estas caracteristicas en cada Comunidad
Auténoma del territorio gestionado por el Ministerio de Educacién y Cien-
cia en el curso 1994-95. Como la muestra ha sido elegida para represen-
tar los centros escolares que cuentan con menos de ocho unidades y
tienen menos de diez alumnos en ultimo ciclo de Educacién Primaria,
los profesores participantes quedan automéaticamente determinados al se-
leccionar a los centros [2], al igual que ocurre con los equipos directivos.

En la Tabla 1, que presentamos a continuacién, puede observarse el
numero de centros existentes en cada comunidad auténoma, el niamero
de centros a evaluar en cada una de ellas asi como el namero final de
centros/profesores/equipos directivos que han participado en el estudio.
Por diversas circunstancias, dos centros titulares fueron sustituidos por
dos centros suplentes, por lo que las dos ltimas columnas de la tabla
no se corresponden; el centro de Baleares se sustituyé por un centro de
Cantabria y, en el caso de Castilla y Leén, un centro fue sustituido por
otro de la Comunidad de Madrid. Es de destacar que todos los centros
son publicos, lo que es coherente con la realidad de una presencia casi
exclusiva de la escuela publica en las zonas rurales.
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TasLa |. Centros con menos de 10 alisnnos en el iiltimo ciclo de Enserianza Primaria en el
territorio M.E.C. Curso 94-95.

COMUNIDADES N.° DE CENTROS CENTROS A CENTROS

AUTONOMAS CONMENOS DE % EVALUAR % EVALUADOS %
10 ALUMNOS

Aragén 61 16.8 7 7S 7/ 17,5

Asturias 27 7)5) 3 TS 3 7,5

Baleares 13 3,6 2S5

Cantabria 9 258 ) 2 5

Cast. La Mancha 98 271 11 2045 11 27,5

Castillay Leén 58 16 6 15 S 1245

Ceuta-Melilla

Extremadura 64 1/ 7 17,5 7 1755,

LaRioja 1 03

Madrid 10 2,8 1 25 2 5

Murcia 21 58 3 bS] 3 75

TOTAL 362 100 40 100 40 100

El cuestionario de profesores fue aplicado y recogido en 37 de los
cuarenta centros previstos —nuamero de profesores que constituyen la
muestra final— y, en su funcién, éstas son las caracteristicas que presenta
el colectivo de profesores participantes: en cuanto al sexo, un 56,8% de los
participantes son varones y el 43,2% restante son hembras; en cuanto a la
edad, quedan recogidos todos los tramos posibles con la siguiente repre-
sentacion: hasta 30 anos, con un 13,5%; entre 31 y 40 anos, el 37,8% de
los profesores; de 41 a 50 anos, el 32,4% y mas de 50 anos, el 16,2%. Su
situacion laboral queda descrita en los siguientes términos: el 76,5% venia
desempeniando su puesto de trabajo como profesor de E.G.B., Ciclos Ini-
cial y Medio; el 61,1% no tiene ningtn cargo en el centro, son funciona-
rios definitivos en el 62,2% de los casos y todos ellos pertenecen al cuerpo
de maestro de Educacién Primaria. Las 4reas de conocimiento que impar-
ten al grupo correspondiente de alumnos son, en casi el 80% de los casos,
las de Lengua, Matemiticas, Ciencias Sociales y Naturales; sélo un 16,2%
de los profesores imparten Educaciéon Fisica. Por dltimo, y en cuanto al
tamano del grupo de alumnos del curso objeto del presente estudio, el
35,1% tiene 6 6 7 alumnos y en el 75,7% de los casos el grupo objeto de
estudio no tiene alumnos con necesidades educativas especiales.

Y en lo que se refiere al cuestionario dirigido a los miembros del
equipo directivo, se recogieron 32 cuestionarios de los cuarenta inicial-
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mente previstos, siendo contestados en el 81,3% de los casos por el propio
director.

3.2.  Instrumentos utilizados en la recogida de informacion y andlisis de
datos

[Los instiumentos utilizados en este estudio para recoger informacién
han sido los elaborados por el LN.C.E. para la evaluacién de la Educacién
Primaria realizada al final del curso 1994-95 en el primer ciclo de Educa-
cién Primaria y en 6.°de E.G.B. [3].

En el caso de los profesores se ha utilizado un solo cuestionario con
cuatro bloques de preguntas: un primer bloque relativo a la caracteriza-
cién de la muestra de profesores participantes, un segundo bloque referi-
do a las dimensiones y variables mas significativas del proceso educativo
que caracterizan la implantacién de la L.O.G.S.E. —métodos y habitos de
trabajo, formacién del profesorado, dotacién de recursos materiales y
humanos de los centros, practica educativa y clima escolar—, un tercer
bloque que pretende obtener informacién sobre las actitudes y expectati-
vas que los profesores tienen ante el proceso de cambio introducido por la
reforma en la Educacién Primaria asi como sobre la valoracién que hacen
de las novedades introducidas y, por ultimo, un cuarto bloque dirigido a
obtener informacién complementaria que nos permita conocer cudl es la
problematica especifica que, en su opinion, tienen los centros objeto de
estudio en el proceso de implantacién de la L.O.G.S.E.

En el caso de los miembros del equipo directivo, también se ha utili-
zado un solo cuestionario por centro y en algunos de sus bloques las
preguntas tenian la misma orientacién que la sefialada en el cuestionario
de los profesores, motivo por el cual podemos contar aqui con la opinién
de ambos colectivos para algunas de las dimensiones y objetivos sefia-
lados.

Por ultimo, y después de haber identificado los centros titulares y
suplentes del muestreo, seleccionados de forma aleatoria a partir de la
tabla antes presentada, se procedié a finales del curso 1995-96 a la aplica-
cién de los cuestionarios mediante presencia de los investigadores en los
centros y previo contacto con los directores de los mismos. Y, una vez
finalizada la aplicacién, se procedié a codificar aquellas variables y pre-
guntas abiertas de los cuestionarios para su posterior grabacién y anélisis
estadistico [4], obteniendo los resultados que se recogen en los epigrafes
siguientes.

rev. esp,ped. LVI1, 213, 1999



PROCESOS EDUCATIVOS EN LA ESCUELA... 317

4. Resultados de la investigacion

4.]. Formacion y actualizacion del profesorado

Durante el proceso de implantacién de la reforma ha sido objeto de
gran interés y atencién la formacién del profesorado, resultando por tanto
interesante acercarnos al conocimiento de la percepcién que los propios
profesores tienen de la misma; existe un acuerdo generalizado en todos
los ambitos y sectores acerca de que la competencia y la dedicacién de los
profesores constituye un requisito previo, basico y fundamental, para lo-
grar una educacién de calidad.

Pues bien, la titulacién que poseen los profesores que imparten clase
en el grupo objeto de estudio es, en un 91,7% de los casos, la de Diploma-
do/Profesor de E.G.B.; no tienen, pues, titulacién complementaria al Ma-
gisterio en su mayoria, siendo tan sélo el 8,3% los que son Licenciados.
De otro lado, si atendemos ahora a la experiencia docente, el 29,7% de los
casos llevan de seis a catorce anos impartiendo clase y un porcentaje
semejante manifiesta tener entre 22 y 35 afios de experiencia docente; en
cuanto a la permanencia del profesorado en el centro, el 45,9% de los
profesores llevan trabajando en el mismo centro de uno a cuatro anos, y el
33,3% de los mismos llevan de dos a cinco afios impartiendo el mismo
area. Y, cuando se les pide que valoren en qué medida la formacién y la
experiencia docente han influido en la mejora de la practica educativa,
valoran mas la experiencia docente que la formacién; la mayoria de los
profesores (97,2%) opinan que la experiencia mejora bastante o mucho
dicha practica mientras que la formacién la valoran bastante o mucho un
70,6% de los mismos. Algo parecido ocurre en el caso de los equipos
directivos, donde la experiencia es también mas valorada que la forma-
ciéon para la mejora de la funcién directiva: un 40% de los directores
opinan que la formacién mejora bastante o mucho dicha funcién mien-
tras que la experiencia la valoran bastante o mucho un 86,2% de los
mismos. En correspondencia con esta situacién, se constata que el nime-
ro de horas de formacién especifica sobre organizacién y gestién de cen-
tros que los directores han realizado en los ultimos cinco afios es escasa.

Nuestro cometido aqui no es argumentar sobre las caracteristicas y
exigencias de actualizacién profesional; en consecuencia, nos centrare-
mos solamente en aquellos indicadores que resulten mas significativos en
la actualizacién del profesorado, sin perjuicio de que por esa via surjan
también reflexiones sobre los contenidos y/o estrategias seguidas para
dicha actualizacién. En concreto, a la pregunta de cuél ha sido su partici-
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pacién en cursos de formacion, el 78,4% de los profesores manifiestan
haber participado frecuentemente en cursos de formacién a lo largo de su
vida profesional; en los dltimos cinco anos el 31,4% de los profesores ha
realizado de 10 a 18 cursos de actualizacién.

En cuanto al nimero de horas empleadas en dichos cursos asi como
los organismos o instituciones que los organizaron, se observa que donde
mas frecuentemente los profesores llevan a cabo esta formacién es en el
Centro de Profesores y Recursos (C.P.R) o Centro de Ensefianza del
Profesorado (C.E.P.), con un 57,1% de profesores que han realizado mas
de 100 horas en estos centros, considerando que la formacién impartida
contribuye bastante o mucho a mejorar la practica docente en un 45,7%
de los casos; en cuanto al resto de organismos que podrian organizar o
coordinar cursos de formacion, los profesores no han realizado ninguna
hora de formacién en mas del 85% de los casos, siendo tan sélo un 11,4%
los que han realizado hasta 50 horas en Departamentos, cursos de Facul-
tades o I.C.Es.

Por lo que se refiere a la participacién en actividades de formacién
como seminarios, grupos de investigacién e innovacién o congresos, mas
de la mitad de los profesores (58,3%) manifiestan haber participado algu-
na vez a la largo de su vida profesional en este tipo de actividades, siendo
por término medio de tres a cinco el nimero de actividades que han
realizado en los altimos cinco anos (57,1% de los casos). Asimismo, te-
niendo en cuenta la frecuencia de participacién en los distintos tipos de
actividades, aquéllas en las que mas se participa vienen dadas por los
grupos de formacioén en los propios centros (el 37,9% de los profesores ha
participado tres o cuatro veces en ellas), pudiendo interpretarse esta prio-
ridad como un mayor interés de los profesores hacia férmulas de forma-
cién que implican desarrollo en el propio centro, es decir, prioridad por el
propio centro donde se ejerce la docencia como lugar preferente de for-
macién [5]. Pero este interés mostrado por el profesorado hacia activida-
des de formacién que se desarrollen en el propio centro no parece encontrar
demasiado eco por parte de los centros, tal como se refleja en la opinién
manifestada por los equipos directivos que en general dicen no contem-
plar actividades de formacién en la planificacién del centro en un 93,5%
de los casos; en los pocos casos en los que se planifica alguna actividad de
formacién la tematica sobre la que versa es mayoritariamente la elabora-
cién del Proyecto Educativo de Centro (41,4 %).

En la misma linea de reflexién observamos que los profesores que
han participado en grupos de investigaciéon o innovacién lo han hecho en
la mayoria de los casos con el equipo docente del propio centro (66,7%), o
con profesores de la misma materia de otros centros o con el C.E.P.
(51,9% en ambos). Es de destacar aqui que apenas se realizan investiga-
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ciones con instituciones privadas o con movimientos de renovacién peda-
gogica (92,6%), ni con Departamentos de Facultades (88,9%). Parece como
si el ambito rural en el que se desarrolla la docencia no permitiese dema-
siado contacto con entidades fisicamente alejadas del centro y donde
habitualmente se ubican las sedes de las instituciones tradicionales de
investigacién; pero tal interrogante queda en cierta manera difuminado al
comprobarse indices similares en el informe del INCE anteriormente cita-
do, donde los centros de trabajo estdn ubicados en nucleos de poblacién
mayores y practicamente de ambito urbano.

Si nos fijamos ahora en la opinién de los profesores sobre la contribu-
cién de la formacién recibida a través de los distintos programas en la
mejora de su practica educativa, encontramos que los ndcleos teméticos
que mayor incidencia han tenido en su labor de aula han sido los referi-
dos a la elaboracién de Proyectos Curriculares (71,4%) asi como los relati-
vos a la metodologia propia del ciclo que imparten (54,3%); por el contrario,
los aspectos en los que, segun los profesores, la formacién no ha influido
en la mejora de su practica educativa han sido: el trabajo en equipo del
profesorado y la tutoria (ambos 77,1%), la evaluacién de la practica do-
cente (68,6%), la inclusién de temas transversales (62,9%) y la atencién a
la diversidad o la evaluacién del aprendizaje de los alumnos (60% en
ambas). En general, los datos aqui recogidos sobre incidencia de la forma-
cién recibida concuerdan con la mayor o menor participacién de los
profesores en actividades de formacién; asi, en opinién de los equipos
directivos, el aspecto sobre el que se ha recibido méas formacién ha sido la
«elaboracién de Proyectos Curriculares», donde ha participado un 76,7%
de los profesores de los centros estudiados, seguido de la metodologia
propia del ciclo, y en el extremo opuesto, con una asistencia del 3,3%, la
evaluacién de la practica docente; datos de participacién que vienen a ser
coincidentes con los proporcionados por la investigacién realizada por el
INCE a la que haciamos referencia.

Por ultimo, en este apartado de formacién y actualizacién se pidié a
los profesores que valorasen la utilidad que para el desarrollo profesional
docente tienen algunos programas; en un porcentaje elevado, que permiti-
ria hablar de una mayoria, opinan que muchos de los programas ofreci-
dos son bastante ttiles para el desarrollo profesional docente. Se han
valorado como muy o bastante ttiles los siguientes programas o activida-
des de formacién en orden de puntuacién: becas para estudios de idiomas
en el extranjero (88,9%), ayudas econémicas para desarrollar proyectos de
investigacién e innovacion (82,6%), ayudas econémicas individuales para
asistencia a diferentes actividades de formacién (74%) y licencia por estu-
dios retribuida (65,2%); por el contrario, se valora como nada o muy poco
util la licencia por estudios no retribuida (47,1%).
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Con todo, y desde nuestro punto de vista, podriamos concluir que la
respuesta del profesorado en cuanto a participaciéon en actividades de
formacién asi como su repercusion en la practica educativa ha sido bas-
tante buena; los mismos equipos directivos, a pesar de considerar escasa
la participacién de los profesores en estas actividades, valoran positiva-
mente la contribucién a la mejora de la practica docente en el centro,
reforzando lo manifestado por los profesores. No cabe menospreciar aqui
la importancia de otras variables muy especificas del ambito rural que
aminoran la voluntad inicial de buena parte del profesorado por mejorar
su formacion. Y en este sentido, y dada la importancia que tiene la forma-
cién del profesorado en el actual marco de la reforma, se deberian poten-
ciar y coordinar las estrategias formativas de las distintas instituciones
encargadas de esta tarea asi como garantizar que lleguen a la totalidad de
los docentes.

4.2. Procesos vinculados a la prdctica docente.

Los procesos educativos desarrollados en los centros determinan en
gran parte la calidad de los resultados obtenidos, de ahi la atencién pres-
tada en nuestro estudio. Las dimensiones que conforman los procesos
educativos son multiples y diversas, entre ellas la elaboracién de proyectos
curriculares y las programaciones, los procedimientos didacticos, la utili-
zacion de recursos tecnolégico-didacticos y el clima escolar.

4.2.1. Elaboracion del proyecto curricular y de la programacion.

Los datos en los que nos apoyamos en este epigrafe se recabaron de
los profesores y de los equipos directivos de los centros, éstos tltimos en
menor medida en lo relativo a la programacion.

El Proyecto Curricular de educacién primaria se ha iniciado en la
mayoria de los centros estudiados (90,6%) -—es el curso 1992-93 cuando
se inicia esta tarea en buena parte de los centros—, habiendo conocido ya
alguna revisién en buen nimero de casos, concretamente el 62,1% de los
centros. De acuerdo con las funciones que la LOGSE asigna al profesora-
do —nos referimos a la implicacién de los profesores en el disefio y
configuracién del Proyecto Curricular—, la mayoria de los profesores han
participado en su elaboracién: en el 66,7% de los casos participaron todos
los profesores del centro; ademas, el grado de satisfaccién observado en
los profesores durante la elaboracién del proyecto fue de bastante-mucho
en un 60% de los casos.

Los elementos del Proyecto Curricular que mas tiempo han necesita-
do para su elaboracién fueron los objetivos y los contenidos, seguidos de
los criterios de evaluacién y, a mayor distancia, la metodologia. Las deci-
siones en el proceso de elaboracién del Proyecto se tomaron por consenso
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en el 100% de los casos y las mayores dificultades se encontraron en los
momentos iniciales del proceso (77,8%).

Para la elaboraciéon del Proyecto Curricular los centros han contado
con el apoyo de algunas unidades de la administracién educativa, apoyos
que en general son valorados como escasos por los equipos directivos:

— Equipos de orientacién educativa y psicopedagdgica (59,3%).
— Inspeccién educativa (48,1%).
— Asesores de formacién del Centro de Profesores (40,7%).

— Equipos especificos de atencién a alumnado con deficiencias psi-
quicas, sensoriales o motdricas (40,7%).

Los equipos directivos entienden que el hecho de tener elaborado el
Proyecto Curricular supone «bastante-mucha» ventaja en relacién con
varios aspectos docentes, como puede observarse en la tabla siguiente
donde se recogen los datos de nuestra investigacién (A) asi como los
proporcionados por la investigacién desarrollada por el INCE (B).

TaBLA 2. Ventajas de elaboracicn del Proyecto Curricular

(A) (B)
Adecuacidn a las caracteristicas del entorno 67,9 63
Desarrollo de las capacidades de los alumnos 67,9 62
Trabajo en equipo del profesorado 66,7 77
Proceso de evaluacion de los alumnos 66,6 7S
Practicadocente 65,5 69
Proceso de cvaluacién del profesorado 40,7 50

En el proceso de elaboraciéon del Proyecto Curricular los equipos
directivos de los centros y la Comisién de Coordinacién pedagégica han
realizado una tarea fundamental. De acuerdo a las respuestas proporcio-
nadas por los directores, las tareas del equipo directivo consistieron basi-
camente en tramitar el documento resultante de la elaboracién del Proyecto
Curricular, mientras que la Comisién de Coordinacién pedagégica desem-
peiié tareas de mayor y més directa responsabilidad en la elaboracién de
la propuesta y la coordinacién de las iniciativas.

Respecto al Proyecto Educativo de los centros, los equipos directivos
manifiestan que un 50% de los centros lo esta elaborando y en el 12,5% de
los centros se responde que no existe dicho proyecto en su centro; en el
37,5% de los centros que manifiestan que ya esta elaborado un 50%
entiende que el Proyecto Educativo presenta bastante cohesién con el
Proyecto Curricular de Etapa.
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Otra informacién de interés es la relativa a las programaciones. Segun
los profesores, la programacién se abordé conjuntamente por los profeso-
res implicados antes del comienzo del curso en un 68,6% de los casos.
Entre los aspectos que hubo més acuerdo en programar conjuntamente
destacan los siguientes: criterios de evaluacion y decisiones sobre la pro-
mocién de los alumnos (75%), procedimientos y estrategias de evaluacién
de los aprendizajes de los alumnos (61,9%) y secuenciacion y elaboracion
de los contenidos para el curso (56,5%). De otro lado, los aspectos que se
trataron y quedaron bajo responsabilidad y libertad de cada profesor vy,
por tanto, se programaron de forma individual, fueron los siguientes:
elaboracién de adaptaciones curriculares individuales para los alumnos
con necesidades educativas especiales (55%), eleccion de las metodologias
didacticas mas adecuadas (50%), distribucién de los espacios de aula
(47,6%), elaboracion de materiales (38,1%) y utilizacién de laboratorios,
talleres, biblioteca y gimnasio (36,8%). Por ultimo, un aspecto que no se
traté en la programacion, segin la opiniéon manifestada por los profeso-
res, fue los procedimientos para la evaluacién de la practica docente
(57,1%).

Después de analizar la forma en que se ha programado, procede
preguntarse por la coherencia de las programaciones con los Proyectos
de Centro, en caso de que los haya, y la presencia de las actividades
culturales y extraescolares. En este sentido, el 82,9% de los profesores
considera que la programacién de su érea es coherente con el Proyecto
de Centro y el 78,4% cree que las actividades culturales y extraescolares
del centro, desarrolladas dentro o fuera del horario escolar, estan en con-
sonancia con el Proyecto Curricular de Etapa o la programacién de aula
especificamente.

Con respecto a las actividades culturales que el centro desarrolla y su
consonancia con el Proyecto Curricular de Etapa, los directores manifies-
tan que estan bastante conectadas con el mismo (71,4%). Dentro de estas
actividades, las que se desarrollan dentro del horario escolar cuentan muy
poco con la participacion de los padres (32,3%); cuando estas actividades
se desarrollan fuera del horario escolar, el profesorado participa bastante
en un 35,7% de los casos, los alumnos lo hacen bastante en un 48,1%, los
padres algo en un 33,3% y el ayuntamiento participa algo o bastante (32%
ambos) en dichas actividades. Es de destacar la escasa participacién de
los padres en las actividades que el centro realiza, tanto si se desarrollan
dentro como fuera del horario escolar.

4.2.2. Procedimientos diddcticos.

Sin olvidar que nadie, y tampoco los ninos, estd motivado siempre
para cualquier tipo de aprendizaje, el profesor con un buen criterio psico-
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pedagdgico debe incidir en los aspectos motivacionales del proceso de
aprendizaje desde diferentes angulos, como la forma en que se presenta
la tarea, la conexién del contenido con la experiencia personal, las situa-
ciones que se crean, etc. Se consideran aqui, en consecuencia, algunos
aspectos que conforman globalmente la actividad desarrollada en clase
diariamente por el profesor, desde la realizacién de algunas actividades
para la preparacion de las clases hasta los procedimientos de evaluacién,
las practicas docentes maés utilizadas o la participacién de los alumnos en
las tareas del aula.

Pues bien, las pricticas mas habituales empleadas en clase, y siempre
segun los datos proporcionados por los profesores, estan presididas por la
pretensiéon de adaptacién al ritmo de aprendizaje y nivel de conocimien-
tos de los alumnos, en un 91,9% de los casos, a lo que hay que anadir la
utilizacién del libro de texto (54%) y la preparacién de materiales comple-
mentarios (58,3%) con bastante-mucha frecuencia. Cuando se inicia un
tema nuevo en clase, las actividades que maés se realizan son averiguar los
conocimientos previos de los alumnos, en primer lugar (86,5%), y relacio-
nar el tema con algin supuesto vinculado con la vida diaria (83,3%), en
segundo lugar; por el contrario, una actividad que no se realiza nunca o
casi nunca es dedicar todo el tiempo de la clase a explicar el tema (66,7%).

Cuando se pregunta a los profesores sobre los métodos de trabajo con
los alumnos, frecuencia de uso y algunos aspectos de hibitos concretos, y
mas concretamente, sobre los procedimientos metodolégicos empleados
en sus clases durante la quincena anterior a la contestacién del cuestiona-
rio, los profesores manifiestan emplear con frecuencia o siempre, en mas
de un 80% de los casos, trabajos dirigidos que realizan los alumnos indivi-
dualmente y trabajo individual de los alumnos; con la misma frecuencia,
en un porcentaje del 71,9%, se sitta la explicacién del profesor con pausas
en las que los alumnos intervienen preguntando. El trabajo en grupo —no
el reparto de tareas—, que constituye un instrumento de gran valor para
el aprendizaje, solo es utilizado en un porcentaje del 50%, concretamente
el trabajo en grupo de los alumnos dirigido por el profesor; tampoco
aparece como un procedimiento generalizado el tratamiento por talleres
(58,6%). Por el contrario, se comprueba que los profesores no realizan
nunca o casi nunca (67,7%) una explicacién general a toda la clase sin
participacién de los alumnos. En conjunto, todo parece indicar que los
profesores utilizan més los procedimientos metodolégicos que implican la
combinacién de la explicacién del profesor con la intervencién y partici-
pacién de los alumnos.
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En la Tabla siguiente se recogen, en orden decreciente dentro de una
escala de uno a cinco, las préacticas docentes maés utilizadas por los profe-
sores.

TaBLA 3. Prdcticas docentes mds urilizadas por los profesores

Fomentar que los alumnos/as utilicen la biblioteca para consultar libros,

revistas, etc., relacionados con el tema que trabajan 4,34
Hacer ver cémo utilizar la materia en la vida diaria 4,11
Explicar conceptos usando ob jetos materiales 3,81
Realizar controles para conocer lo que los alumnos/as han aprendido 3,64
Mandar tareas paracasa 3,46
Propiciar que los alumnos/as trabajen individualmente y luego muestren

al resto de la clase el resultado de su trabajo 3,40
Explicar sobre el encerado y los alumnos/as toman notas 3,28
Organizar a los alumnos/as en pequefios grupos y que luego comuniquen

a los demds su trabajo 3,28
Facilitar que los alumnos/as ideen los supuestos sobre los que después trabajan 352
Indicar a los alumnos que deben hacer solos los ejercicios del libro 2,78
Darclases magistrales y los alumnos/as toman apuntes 1,47

En lo que respecta a algunas 4reas concretas, como Ciencias Sociales
o Ciencias Naturales, los procedimientos didacticos més habituales vienen
dados por la utilizacién de atlas o mapas murales (4,14 en una escala de
cinco), mientras que los procedimientos menos utilizados son los referi-
dos a la realizacion de experiencias practicas en el aula o en el laboratorio
(2,5); esta actividad varia seguin los paises e incluso dentro de un mismo
pais, segtn se pone de manifiesto en el TIMSS [6], estudio internacional
que sefnala que nuestro pais presenta una menor tasa de alumnos que
dicen realizar ellos o sus respectivos profesores experimentos précticos en
las clases de Ciencias. Cabe senalar a este respecto que, en nuestro estu-
dio, alrededor de un 50% de los centros no estd dotado de material especi-
fico de laboratorio.

Con relacién a la participacién de los alumnos, la tabla que inserta-
mos a continuacién recoge la opinién de los profesores sobre un conjunto
de items que concretan dicha participacién en algunos aspectos de la
préctica docente.
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TaBwA 4. Participacion de los alumnos segiin los profesores

Participan los alumnos en correccién de ejercicios 91.4 %
Posibilita asuman algiin tipo de responsabilidad 89,1 %
Corrige en clase los ejercicios propuestos para casa 88,6 %
Marca pautasparael desarrollode lasactividades de clase 83.3%
Cree satisfactorio el nivel dc participacién en [a clase 75,7 %
Posibilitalacolaboracion en laplanificacion de actividades 61.1 %
Respeto por los puntos de vista y opiniones de los compafieros-alumnos 54 %
Anima a los alumnos a trabajar a partir de un plan establecido por ellos 459 %

Para finalizar este bloque de aspectos referidos a la practica educati-
va, se ha preguntado a los profesores sobre la frecuencia de utilizacién de
los diferentes procedimientos de evaluacién de los aprendizajes de sus
alumnos. Los profesores han respondido a una serie de preguntas sobre
las técnicas y los instrumentos que emplean para evaluar el trabajo de sus
alumnos, técnicas y procedimientos que nunca son excluyentes tanto por
el propio estilo de cada profesor como por el tipo de contenido cuya
evaluaciéon se estéd planteando. De los procedimientos de evaluacién pre-
sentados, los més utilizados son la observacién de los cuadernos del area,
utilizado con frecuencia o siempre por un 97,2% de los profesores; con un
porcentaje proximo aparece la observacién de las intervenciones orales
de los alumnos (94,5%) y de los trabajos que realizan, utilizado por el
80,6% de los profesores/as. El procedimiento menos empleado es la utili-
zacion de escalas de observacion de los aprendizajes para cada uno de los
objetivos pormenorizados en donde se controla los avances de forma
individual; este procedimiento es utilizado a veces por el 50% de los
profesores. En general, puede decirse que los profesores utilizan princi-
palmente para evaluar los aprendizajes procedimientos propios de un tipo
de evaluacion continua a través de la observacion de trabajos en los cua-
dernos y de las intervenciones orales.

4.2.3. Utilizacion de recursos tecnoldgicos-diddcticos

Se ha considerado de interés en este estudio obtener informacién
sobre los recursos, tanto humanos como materiales, que poseen este tipo
de centros. Las informaciones se han recabado de los profesores y del
equipo directivo. Se hace, en primer lugar, una breve descripcién del
numero de profesores y de profesionales de que disponen los centros que
han participado en este estudio y posteriormente se hace un anélisis de las
instalaciones materiales del centro asi como de la existencia y disponibili-
dad de recursos materiales educativos.
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De la informacién proporcionada por los equipos directivos sobre la
dotacién de profesorado o profesionales que intervienen con los alumnos
y lo hacen de acuerdo a su especialidad se constata lo siguiente: un 65,6%
de los centros tienen uno o dos profesores tutores; no tienen especialista
de Musica en el 53,1%; la presencia del especialista de Educacién Fisica
es mayor, con un 84,4%, habiendo uno en el 78,1% de los centros y dos
especialistas de esta materia en el 6,3% restante.

Por otro lado, respecto a los orientadores, el 81,3% de los centros no
los posee; los profesores de apoyo a alumnos con necesidades educativas
especiales no existen en un 84,4% de los casos que contestan y tienen
escolarizados alumnos de estas caracteristicas; no cuentan con logopedas
el 81,3% de los centros y sélo el 18,7% de los mismos tiene uno; los
especialistas de idioma no existen en un 75% de los casos. En resumen, la
presencia de especialistas y profesores de apoyo en estos centros es esca-
sa, afirmacién corroborada también por la manifestacién de los profeso-
res al senalar que, de todos los centros evaluados, el 40% tienen en su
plantilla cuatro profesores impartiendo clase al grupo objeto de estudio.

TaBLA 5. Profesionales en los centros (valoracion equipos directivos)

St NO
Especialistade Mdsica 46,9% 53,1%
Especialista de Educacién Fisica 84,4% 15,6%
Orientador 18,7% 81,3%
Profesor de apoyo a alumnos con N.E.E. 15,6% 84,4%
Logopedas 18.7% 81,3%
Especialistas de Idiomas 25 % 75 %

Con relacién al equipo externo que presta apoyo a los centros, el
85,7% de los directores responden que cuentan con el apoyo de un equipo
de zona de la administracién educativa. La opinién expresada por los
profesores, en cambio, es bastante diferente: no han recibido ningtin apo-
yo de instancias como la inspeccién (70,6%), los equipos psicopedagdgi-
cos (51,4%), el logopeda (44,8%) o los C.P.R.s y C.E.P.s (42,4%). Parece
evidente una vez mas que el entorno rural carece de los apoyos externos
necesarios para el buen funcionamiento de la préctica docente.

En cuanto a los recursos materiales que poseen los centros y por cuya
existencia y utilizacién se pregunta a los profesores, de la informacién que
nos proporcionan puede concluirse que el 78,1% de los centros evaluados
no posee equipos de alta fidelidad, un 75% no dispone de videocamaras y
un 73,51% de los mismos no tiene retroproyectores. Asi pues, previamente
constatado que hay centros que no disponen de algunos medios y delimi-
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tados los tres recursos de los que mas carecen, el retropoyector, en aque-
llos centros donde esta disponible, es de uso minimo, al contrario que los
otros dos recursos.

Los recursos materiales de los que disponen mas frecuentemente son
la fotocopiadora (97,3% de los centros) y los radiocassettes (94,6%) con
una utilizacién practicamente generalizada. En més del 80% de los cen-
tros existen aparatos de video y proyector de diapositivas con buena utili-
zacién y, en ultimo lugar, con una dotacién bastante més baja (48,6%) v,
por tanto, ausencia en muchos centros, la existencia de ordenadores y de
material de laboratorio, recursos éstos con un porcentaje alto de utiliza-
cién alli donde estan disponibles (65% y al 84% respectivamente).

Respecto a otros recursos materiales, como las instalaciones del cen-
tro, de las contestaciones dadas por los equipos directivos se constata que
el 34,4% de los centros poseen 4 6 5 aulas; la mayoria de los centros no
disponen de espacios adecuados, de manera que el 65,5% no tiene espacio
cubierto para un adecuado desarrollo de la asignatura de Educacién Fisi-
ca, el 63,3% no dispone de espacios para reuniones de asociaciones de
alumnos y padres de alumnos, el 58,6% de los centros dicen no disponer
de sala de usos polivalentes, el 41,9% no tiene sala de profesores y el 31%
no dispone de biblioteca.

4.2.4. Clima escolar en el aula y en el centro.

En estudios realizados sobre la eficacia de la escuela, algunas lineas
de investigacion vienen obteniendo correlaciones significativas, aunque
moderadas, entre la percepcién del ambiente escolar en la ensefianza
primaria y en la secundaria y el rendimiento académico (Villar y Marcelo,
1985; Esteban Allbert, 1986; Gémez, Valle y Pulido, 1989). Es importante,
pues, preguntar al profesorado y al equipo directivo sobre las relaciones
que mantienen con los distintos miembros de la comunidad educativa, ya
que la calidad y las caracteristicas de los vinculos que se establecen entre
estos grupos humanos generan un clima que parece favorecer el aprendi-
zaje.

En nuestro caso, las relaciones entre los alumnos son buenas en gene-
ral; asi lo manifiestan los equipos directivos que califican el nivel de
convivencia y relacién entre los alumnos de alto o muy alto (80%), ana-
diendo que nunca o rara vez (80%) han tenido que intervenir de forma
significativa para solucionar conflictos disciplinarios de los alumnos.

Las relaciones entre alumnos y profesores también son buenas; los
profesores manifiestan estar satisfechos con la relacién que mantienen
con sus alumnos en un 97,3% de los casos, alto nivel de satisfaccién
también expresado en este caso por los equipos directivos (83,9%). La
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mayoria de los profesores creen que sus alumnos le consideran un buen
profesor (88,6%); de igual manera piensan que los padres de sus alumnos
tienen un buen concepto de su profesionalidad (82,8%). Ademas conside-
ran que el nivel de disciplina de sus alumnos es alto o muy alto (64,8%) y
senalan el didlogo como uno de los métodos que utilizan para mantener la
disciplina en sus aulas (94,6%).

En el entorno educativo que rodea a los alumnos otro factor a consi-
derar es la relacién que mantiene el profesorado con los padres de sus
alumnos. De acuerdo con el punto de vista de los profesores, el 56,7%
manifiesta estar bastante o muy satisfecho de las mismas, mantiene entre-
vistas con las familias trimestralmente en un 72,2% de los casos y, en
cuanto al grado de interés de los padres, la vision es menos positiva, ya
que opinan que los padres mantienen un interés medio por los estudios de
sus hijos (43,2%). Una opinién similar es la que proporcionan los equipos
directivos respecto al grado de participacion que demuestran en la vida
del centro, que es considerado de regular (51,6%), si bien la colaboracién
de las mismas familias propicia en bastante medida (48,4%) un buen
clima escolar en el centro.

Las relaciones con sus comparieros —entre profesores de cada uno de
los centros— son buenas, segiin manifiestan mayoritariamente los profe-
sores; el 89,1% dice estar satisfecho con estas relaciones, un 59,4% man-
tiene relaciones de amistad con alguno de sus comparieros y no se constatan
conflictos personales ni laborales entre ellos en el 90% de los casos. Este
alto nivel de satisfaccién en las relaciones profesionales con los comparie-
ros del centro se corresponde con los datos proporcionados por otros
estudios (Gonzélez Blasco y Gonzélez Anleo, 1993; Ortega y Velasco, 1991).

Con referencia a las relaciones del profesorado con el equipo directivo
de su centro, en la mayoria de los casos se da una satisfaccién alta
(83,3%); el mismo porcentaje manifiesta estar también satisfecho con el
estilo directivo y la toma de decisiones del equipo directivo y el 92,3% de
los profesores cree que los miembros del equipo le consideran un buen
profesor. En relacién con el claustro de profesores se ha planteado a los
equipos directivos una serie de afirmaciones, pidiéndoles que manifesta-
sen su grado de acuerdo:

— Las relaciones entre los diferentes componentes del claustro son
global y generalmente buenas. Muy de acuerdo: 54,8%.

— Existen varios grupos, més o menos definidos, con frecuencia en-
frentados entre si. Nada de acuerdo: 85,7%.

— Existen fundamentalmente dos grupos, con posiciones antagéni-
cas, bien definidos y siempre enfrentados. Nada de acuerdo: 89,3%.
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— La mayoria va a lo suyo, y les preocupan poco los problemas del
centro. Nada de acuerdo: 67,9%.

Por tltimo, las relaciones entre los miembros del equipo directivo son
global y generalmente buenas en un 73,7% de los casos y existe entre los
miembros del equipo directivo un buen ambiente de colaboracién y traba-
jo en equipo.

En general, puede concluirse en términos de un buen nivel de satis-
faccién de los profesores y equipos directivos con los alumnos, comple-
mentado con un nivel alto en las relaciones con otros miembros de la
comunidad educativa, comparieros, equipos directivos y familiares.

4.3 Satisfaccion de los profesores, actitudes y expectativas ante la refor-
ma educativa.

Con toda la cautela que requiere, cuando nos referimos a la satisfac-
cién de los profesores, disociar este constructo entre las tareas docentes,
el puesto de trabajo, el centro escolar y las relaciones con los alumnos o
los padres, en nuestro trabajo hemos considerado dos areas de satisfac-
cién con doce aspectos del trabajo docente: de un lado, el grado de satis-
faccién del profesor con su labor docente y, de otro, la satisfaccién con las
condiciones de trabajo.

En el primer apartado, los aspectos de la labor docente con los que los
profesores se muestran mas satisfechos vienen dados por las relaciones
que mantienen con los distintos colectivos del centro: alumnos (4,64 en
una escala de cinco), equipo directivo (4,45), relacién personal con los
demads profesores (4,38) y relaciones globales entre profesores (4,12), me-
dias de opinién cuyos valores confirman la opinién manifestada por los
profesores en cuanto a la satisfaccién altamente positiva de sus relaciones
en el aula y en el centro, vistas ya en el epigrafe relativo al clima escolar.
También es elevado el grado de satisfacciéon con el horario de trabajo
(3,70) y en ultimo lugar se sitia el grado de satisfaccién con el apoyo
recibido de la administraciéon educativa o de la titularidad del centro
(3,17).

TABLA 6. Satisfaccion de los profesores con la labor docente

Relaciones con los alumnos/as 4,64
Relaciones con el Equipo Directivo 4,45
Relacién personal con los demds profesores/as 4,38
Las relaciones globales entre profesores/as 4,12
Horario de trabajo 3,70
El apoyo recibido de la administracién educativa o de la titularidad del centro 3,17
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En lo que respecta a la satisfacciéon referida a las condiciones de
trabajo, también en una escala de cinco tramos, los aspectos que los
profesores valoran mdas positivamente y, por tanto, con los que manifies-
tan mayor satisfaccién son el calendario laboral (4,05) y el 4drea que im-
parten (4,03); a una mayor distancia se sittian la retribucién econémica y
la relacion entre condiciones laborales y salario (3,08 y 3 respectivamen-
te). La insatisfaccién con la remuneraciéon no es una novedad, ni algo
exclusivo del profesorado espanol. Por el contrrario, los aspectos con los
que muestran estar menos satisfechos son el concurso de traslados y las
mejoras profesionales (2,1 en ambos).

TasLa 7. Satisfaccion de los profesores con las condiciones de trabajo

Calendariolaboral 4,05
Eldreao ciclo que imparte 4,03
Retribuciéneconémica 3,08
La relacion entre condiciones laborales y salario 3
Concursodetraslados 2.1
Mejorasprofesionales 2,1

En consecuencia, el nivel global de satisfaccion que obtienen los
profesores en el ejercicio de la docencia puede considerarse alto en lineas
generales, si bien se aprecian dos bloques claramente diferenciados: las
relaciones personales y profesionales que mantienen con los distintos
colectivos del centro, donde los profesores dicen encontrar un alto grado
de satisfaccién, y algunos aspectos profesionales y laborales, como los
traslados, salarios y mejoras profesionales, donde el grado de satisfaccién
€s menor.

También se pidi6 a los profesores que manifestasen su grado de acuerdo
con algunos enunciados metodolégicos que recogen en sentido positivo o
negativo otros tantos principios pedagégicos de la reforma. Con las me-
dias de opinién calculadas en una escala de uno a cinco, ésta es la prela-
cién que establecen:

— En general, para los profesores lo importante no es sélo que los
alumnos aprendan contenidos, sino que «aprendan a aprender»
globalizando las materias, basindose en experiencias mas que un
aprendizaje memoristico, lo que requiere la utilizacién de métodos
que permitan desairrollar las capacidades de observacién, analisis
y razonamiento (4,67%) .

— La programacién debe tener siempre presente el pensamiento di-
vergente, la creatividad y el espiritu critico de los alumnos como
variables bésicas a considerar en el planteamiento didactico (4,22).
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— Es preferible que los alumnos aprendan adaptando los contenidos
a sus caracteristicas particulares evitando las actividades excesiva-
mente dificiles para sus capacidades (4,19).

— La programacién debe circunscribirse a los conceptos y a la me-
morizacién de los mismos, adecudndolos a las posibilidades de
aprendizaje de las distintas etapas madurativas de los alumnos
(2,60).

— Lo mejor es que los alumnos utilicen los textos y cuadernos de las
editoriales (2,39).

— Las materias cientificas de las dreas deben ser estudiadas en su
estructura epistemoldgica, en vez de presentar los conocimientos
globalizados e integrados en las experiencias ocasionales (2,38).

Finaliza este epigrafe solicitando de los profesores y de los equipos
directivos que valoren algunas otras novedades introducidas por la refor-
ma. En todos los casos la valoracién se hizo a través de una escala de
cinco opciones que van desde muy mal a muy bien; como puede observar-
se en las tablas correspondientes, la valoracién realizada por ambos colec-
tivos es en términos generales alta.

TaBuA 8. Valoracion de los profesores de las novedades introducidas por la reforma

La presencia de profesorado especializado en las dreas de Educacién

Fisicay Educacién Musical 4,53
La potenciacién de la evaluacién continua de los aprendizajes de los

alumnos y no a través de pruebas de rendimiento 4,47
Laautonomia del ceniro para adecuar el curriculo al contexto socio-

econémicoy culturalatravésdel Proyectocurricular 4,28
Los objetivos expresados en forma de capacidades en lugar dc estar
formuladoscomoadquisiciéndecontenidos 4,28
Laconvenienciadeevaluarlapricticaeducativa 4,17
La importancia otorgada a la participacién del profesorado y al trabajo

enequipo 4,09
La secuencia de los objetivos, contenidos y criterios de evaluacién de

las distintas dreas por ciclos y no por cursos 3,97

Si bien cada colectivo valora diferente nimero de aspectos —seis de
ellos fueron valorados conjuntamente por ambos colectivos—, puede de-
cirse en términos generales que las novedades introducidas por la reforma
han sido bien acogidas por parte del profesorado y de los equipos directi-
vos. El aspecto mejor valorado por ambos colectivos es la presencia de
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profesores especializados en las dreas de Educacion Fisica y Educacién
Musical; el menos valorado por los profesores se refiere a «la secuencia de
los objetivos, contenidos y criterios de evaluacién de las distintas édreas
por ciclos y no por cursos» mientras que en el caso de los equipos directi-
vos es el referido a «el concepto y los procedimientos de evaluacién pro-
puestos». Es de resaltar que el trabajo en equipo del profesorado, uno de
los principios en los que la reforma pone especial énfasis en cuanto ele-
mento bésico para la mejora de la calidad educativa, es valorado muy
positivamente por ambos colectivos.

TaBLa 9. Valoracion de los equipos directivos de las novedades introducidas por la Reforma

La importancia otorgada a los programas de orientacién y tutoria 4,72
La presencia de protesorado especializado en las dreas de Educacién

Fisica y Educacién Musical 4,65
El desarrollo de las capacidades de los alumnos como objetivos del

proceso ensefianza-aprendizaje 4,5
Lasecuencia de los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion

por ciclos y no por cursos 4,33
La importancia otorgada a la participacién del profesorado

y al trabajo en equipo 4,32
La mayor autonomia organizativa y curricular de los Centros 4,23
La comisién de Coordinacién Pedagdgica como 6rgano encargado de

impulsar y coordinar la elaboracién de los Proyectos Curriculares del Centro 4,04
Laprolongacion de la ensefianza obligatoria 4

El curriculo abierto con tres niveles de concrecién: Comunidades

Auténomas,Centroy Aula 4
Las medidas previstas para la atencidn a la diversidad 3,96
El concepto y los procedimientos de evaluacién propuestos

(funciones de evaluacidn, evaluacién de la practica decente, etc). 393

Un ultimo aspecto referido a los érganos de direccién del centro. Del
andlisis de los datos proporcionados por los profesores y los equipos
directivos se deduce que en ambos casos no estdn de acuerdo (76,7% y
57,7% respectivamente) en que se deban constituir cuerpos especificos de
directores; se muestran bastante o muy de acuerdo (47,1% y 55,5% res-
pectivamente) respecto a la necesidad de «profesionalizar la funcién di-
rectiva pero sin llegar a constituir cuerpos especificos de directores» y en
poco mas de la mitad de los casos (57,2% de lo profesores y 55,5% de los
equipos) entienden que «la direccién de los centros funciona satisfactoria-
mente con el sistema LODE/LOGSEn».

Por ultimo, consideramos de interés incluir aqui la opinién de los
equipos directivos de los centros que tienen escolarizados alumnos con
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necesidades educativas especiales; se les pidié que emitiesen su nivel de
acuerdo con las tres afirmaciones siguientes:

—La integracién de los alumnos con necesidades educativas especia-
les en los centros ordinarios es, en general, la mejor alternativa
para la educacién de este tipo de alumnos. Bastante-muy de acuer-
do: 52,9%.

—La adscripcién del centro al programa de integracién de alumnos
con necesidades educativas especiales ha producido cambios posi-
tivos en el funcionamiento del mismo. Nada-muy poco de acuer-
do: 41,7%.

—La presencia de alumnos con necesidades educativas especiales pro-
duce una mejora en la calidad de la atencién dispensada a todo el
alumnado del centro. Nada-muy poco de acuerdo: 64,7%.

4.4. Problemadtica especifica de las escuelas rurales.

¢Presentan las escuelas rurales algunas caracteristicas especificas? :|Qué
piensan a este respecto los profesores y miembros de los equipos directi-
vos? ¢Qué aspectos propios y especificos de este tipo de centros son los
maés afectados en el proceso de implantacién de la L.O.G.S.E? En la
intencién de dar respuesta a la problemaética que presentan estos interro-
gantes se plante6 a profesores y equipos directivos siete cuestiones relati-
vas a las medidas que entendian, en funcién de las peculiaridades de la
escuela rural, méas adecuadas y necesarias para incrementar la calidad de
la educacién; de esta manera obtenemos una vision general de la proble-
matica especifica en los centros rurales durante el proceso de implanta-
cién de la reforma.

La primera cuestién iba referida a las caracteristicas especificas que la
escuela rural tiene y en qué medida la reforma las contempla. Ambos colec-
tivos destacan, como la caracteristica mas especifica de la escuela rural, la
presencia de alumnos de distintos ciclos y cursos en un mismo aula, con
los correspondientes problemas ahi implicitos, como la falta de atencién
individualizada cuando el nimero de alumnos por aula es elevado. Los
profesores también destacan la escasez de especialistas y las carencias
materiales. Otros aspectos en los que coinciden los profesores y los equi-
pos directivos son las malas comunicaciones y el medio en el que se
desenvuelven, al que consideran de nivel socio-cultural bajo asi como la
escasa motivacion que los alumnos de la escuela rural manifiestan para el
estudio. En cuanto a si la reforma contempla o no estas caracteristicas,
ambos colectivos coinciden en afirmar que en la teoria si lo hace, pero en
la préactica no se tienen en cuenta tales caracteristicas.

Las medidas mds adecuadas que se deberian tomar para aumentar la
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calidad de la enserianza en las escuelas rurales quedan cifradas en términos
de dotacién de recursos, tanto humanos —profesores/as de apoyo y espe-
cialistas— como materiales, asi como la disminucién del niimero de nive-
les por aula; esta opinién es coincidente en ambos colectivos.

En relacion a las medidas especificas a tener en cuenta para el profeso-
rado de este tipo de centros, se constata en nuestra investigacién que los
profesores y equipos directivos enfatizan no tanto la formacién y actuali-
zacién cuanto el hecho de que los programas de formacién y actualiza-
cién vengan acomparnados de dos caracteristicas fundamentales: su
especificidad para profesores de centros rurales y que se desarrollen ade-
maés en los propios centros, ya que por su situacién geografica no resulta
facil acceder a los centros donde se oferta la formacién; a ello hay que
anadir la constante demanda de especialistas para apoyo al profesorado.

En cuanto a las medidas que habria que tener en cuenta para desarro-
llar los aspectos transversales, ambos colectivos resaltan la creacién de
escuelas de padres y, de nuevo, méas apoyos al profesorado. En ambos
casos se pone de relieve que en estos centros los padres estan poco inte-
grados en la vida escolar y en algunos casos constituyen un impedimento
para el desarrollo de la escolaridad de sus hijos.

Para la mayoria de los profesores y directores el desplazamiento de los
alumnos de secundaria resulta perjudicial tanto para los propios alumnos
como para el centro y el entorno en general. Tales desplazamientos, en-
tienden, conllevan un desarraigo de los alumnos respecto de sus pueblos,
sus familias y sus contextos de desarrollo y conducirdan al progresivo
vaciamiento de los mismos.

Por lo que se refiere a las medidas alternativas que se podrian tomar
para evitar dicho desplazamiento, una vez mas ambos colectivos coinciden
en la respuesta: estas medidas se concretarian en el desplazamiento de
profesores y especialistas a los centros, es decir, dotacién de recursos
materiales y humanos a los centros rurales e implantacién ahi del siguien-
te nivel educativo.

Por ultimo, se les pidié su opinién sobre la medida en que afectaba al
desarrollo de su labor docente la decision de desplazar a los alumnos. En
general entienden que su labor docente no queda afectada, aunque una
parte importante considera que queda afectada de manera indirecta, por
la via de la supresién de puestos docentes.

En resumen, ésta es la visién de los profesores y equipos directivos
acerca de la problematica y medidas especificas para la mejora de la
educacién en los centros rurales: presencia de alumnos de distintos ciclos
y cursos en un mismo aula, necesidad de incrementar la dotacién de
medios materiales y humanos, desarrollo de la formacién del profesorado
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en el propio centro, mayor implicacion de los padres en la educacion de
sus hijos, desplazamiento de los profesores y no de los alumnos y cumpli-
miento en la practica de las peculiaridades de estos centros contempladas
en la reforma.

5. Reflexion final

En nuestros dias el logro de una ensenanza de calidad ha pasado a
constituir una meta prioritaria de cualquier politica educativa. Pero todo
intento por mejorar la calidad de la educacién o transformar la practica
educativa debe contar —también esto es evidente en nuestros dias— con
el profesorado como agente bésico y prioritario en los procesos de trans-
formacién de la ensefianza. Y ello por un principio tan elemental como es
el hecho de reconocer que toda propuesta de reforma requiere e implica
cambios en las actitudes y practicas mas habituales de toda la comunidad
educativa, comenzando por el propio profesorado.

En la linea de este planteamiento, hemos de admitir que la reforma
en la que estamos inmersos aporta una manera diferente de entender la
responsabilidad de los profesionales en la practica cotidiana del centro y
del aula, reconociéndoseles un papel fundamental en el disefio y desarro-
llo de los procesos educativos. Por todo ello, hemos considerado de interés
recabar la participacién del profesorado y de los equipos directivos con
vistas a la deteccion y andlisis de algunos aspectos y problemas que vie-
nen detectandose en el desarrollo e implantacién de la reforma. En nues-
tro estudio, referido a las escuelas rurales, hemos tratado de averiguar el
grado de identificacion, conformidad o disconformidad del profesorado
rural con algunas de las dimensiones que conforman el proceso de ense-
nanza-aprendizaje en estos entornos, encontrando algunos indicadores
que entendemos de interés, aunque no determinantes ni exhaustivos, para
el siempre continuo proceso de mejora de la calidad de la ensefianza.

El conjunto de esos indicadores autoriza, en nuestra opinién, a pen-
sar varias cosas como reflexién final: primero, que se aprecia un razona-
ble interés y esfuerzo por parte de los profesionales que han sido objeto de
nuestro estudio; segundo, que se detecta una actitud positiva, manifestada
y recogida en términos de una buena valoracién hacia buena parte de las
novedades introducidas por la reforma educativa, si bien es cierto que los
niveles de aceptacion varian segin el contenido de los cambios afectados.
Entre los cambios mejor valorados destacan la existencia de profesores
especialistas, asi como la importancia que se otorga a la participacién del
profesorado y al trabajo en equipo. Y tercero, y aqui encontramos un
sélido punto de apoyo para seguir trabajando en ese constante proceso de
mejora de la calidad, aunque la mayoria de los profesores y equipos
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confian més en la experiencia que en la formacién a la hora de mejorar su
préctica docente o directiva, no debe deducirse de ahi un rechazo a la
participacién en actividades de formacién; al contrario, se estdn deman-
dando programas formativos que permitan responder de forma especifica
a las peculiaridades que presenta la educacién en el entorno rural. Da la
impresion que la reforma iniciada y su marco estructural, psicopedagégi-
co y curricular, no sélo ha propiciado un planteamiento diferente en
cuanto a disenios, desarrollos, principios y metodologias del proceso edu-
cativo sino que han inoculado en el profesorado algunos procesos de
reflexiéon y co-reflexién sobre su propia préctica docente con vistas a
mejorar su actuacién profesional. Y aqui es donde encontramos el punto
de apoyo para la esperanza, puesto que, en nuestra opinién, éste es, y no
otro, el primer paso e imprescindible para seguir hablando de mejora de
la calidad de la ensefianza. S6lo nos queda esperar que no se minusvalo-
ren estas ‘varias cosas’ que apuntamos en nuestra reflexiéon final.

Direccion de los autores: Angel Garcia del Dujo y Margarita Gonzalez Sanchez. Depar-
tamento de Teoria e Historia de la Educacion. Facultad de Educacién. Universidad de
Salamanca. Paseo de Canalejas, 169. 37008 Salamanca.

Fecha de la version definitiva de este articulo: 20.1V,1998.

NOTAS

[1] Losresultados que aqui presentamos formanparted euna investigacion financiada por
el Centro de Investigacion y Documentacién Educativa ( C.I.D.E.) por Resolucion de
15 de febrero de 1996 ( B.O.E. de 7 de marzo).

[2] Lascaracteristicasdelprocedimientode muestreo utilizado enel caso delos profesores
vinieron determinadas, a su vez, por las caracteristicas del muestreo utilizado en el
conjunto de la investigacién y, en consecuencia, los profesores que respondieron al
cuestionario no constituyen una muestra de la poblacién de profesores de sexto de
educacién primaria. Por lo tanto, cuando hablemos de «porcentajes de profesores que
piensan que...» hay que interpretarlo en el sentido de «porcentajes de centros que
tienen profesores que piensan que...».

[3] El equipo de investigacién contactd con los responsables del ILN.C.E. con el fin de
solicitarsu autorizacién para poder utilizar los instrumentos de evaluacion que dicho
Instituto elabord. EI1.N.C.E. prestd su colaboracién pudiendo, porello, contarcon los
citados insttumentos para llevar a cabo el trabajo que se presenta. Manifestamos
nuestro agradecimiento al tiempo que explicamos asi el motivo por el que no nos es
posible aportar como anexo al trabajo un ejemplar de los cuestionarios utilizados, si
bien se proporciona toda la informacién necesaria al respecto.

(4] El analisis de datos ha sido realizado con el paquete estadistico SPSS (Statistical
Package for Social Sciences, Norusis, M. SPSS/PC+forthe IBM PC/XT/AT. SPSS Inc.
Chicago, 1986).
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[S] Parece que las actividades de formacion en el propio centro son las més atractivas y
hacia las que el profesorado muestra mayor interés. Una situacién semejante se
observa también en el informe publicado por el INCE (1997) Evaluacion de la
educacion primaria (Madrid, Centro de Publicaciones del Ministerio de Educacién y
Cultura).

[6] LOPEZ VARONA, J. A. y MORENO, M.? L. (1996) Tercer estudio Internacional de
Matematicas y Ciencias (TIMSS), Revista de Educacidn, 311, pp. 315-336.
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SUMMARY: EDUCATIONAL PROCESSES AND RURAL SCHOOL. TEACHER TRAI-
NING, TEACHING PRACTICE AND EXPECTATIONS BEFORE THE EDUCATIO-
NAL REFORM.

The quality of education is nowadays a basic target in educational policies. But any
attempt to transform or to improve educational practices shouldrely on teachers as basic
and major agents within the processes of educational reforms. That is why we have
thought it's necessary toask for the collaboration of the teachers and governing boards in
order to be able to identify and to analyse some aspects and problems which have been
detected in the implementation and introduction of the educational reform. In our study
about rural schools we have tried to discover the degree of identification of rural teachers
with some of the aspects of the teaching-learning and to what extent they approve or
disapprove these aspects. Some of the indicators that we have discovered must be
considered interesting, but they might not be exhaustive or determinant, for the ever
continuous process of the improvement of educational quality.

KEY WORDS: Educational quality, Educational processes, Teacher training, Rural
school, Teaching practice and Assessment of educational reform.
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