MOTIVOS PARA ESTUDIAR MAGISTERIO:
ENTRE EL IDEALISMO Y LA PROFESIONALIZACION

Mercedes Gonzdlez Sanmamed

Examinar las razones que han llevado a elegir una determinada carrera, concretamen-
te, Magisterio, puede resultar de utilidad para reflexionar sobre la importancia y valoracién
de estos estudios y, en general, sobre la consideracién de la profesién para la que se recibe
Ia formacién.

La investigacién que vamos a presentar forma parte de un estudio mds amplio en el
que pretendfamos, mediante la utilizacién de diversas metodologfas y técnicas de investi-
gacién, conocer en profundidad el proceso de formacién que experimentan los futuros pro-
fesores. Concretamente, en este trabajo presentaremos los resultados obtenidos en uno de
los bloques del cuestionario referido a “Motivos y razones para estudiar Magisterio”. As{
pues, nos proponemos, a través del andlisis de las motivaciones que manifiestan nuestros
participantes para acceder a la Escuela de Magisterio, ofrecer algunos comentarios en torno
a la valoracién de la funcién docente, y su consideracién social y profesional.

1.-MARCO TEORICO.

La literatura en torno al profesorado -y los que estudian para ser profesores-, sus
caracteristicas demograficas y socioldgicas, su estatus, funciones, problemas y preocupa-
ciones es abundante y variada.

La conceptualizacién de la ensefianza como una profesién, y desde aqui la considera-
cién de los profesores como profesionales adquiere una perspectiva de enorme interés,
tanto a nivel tedrico como por sus implicaciones en el desarrollo de una formacién adecua-
da que lo posibilite.

Una mirada a la bibliografia existente sobre el tema nos permite observar que la
mayor parte de los trabajos se dedican a cuestionar y/o demostrar la pertinencia de etique-
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tar a la enseflanza como profesién. En un andlisis sociolégico desde el punto de vista
estructural-funcionalista, suele ser frecuente el recurso a un esquema, quizds demasiado
rigido y cerrado, en el que se contrasta y coteja en qué medida la ensefianza cumple las
caracteristicas o criterios que se establecen para definir una profesién. La singularidad,
complejidad y particularidad de la actividad de la ensefianza hacen extremadamente dificil
"que cumpla las cualidades requeridas para calificarla como profesién. De ahi que, desde
esta perspectiva, la ensefianza se conceptualice como “profesion menor” (Schén, 1987) y
se califique al profesor como semiprofesional (Cabrera y Jiménez, 1994).

En el enfoque neoweberiano, segin Cabrera y Jiménez (1994), se rechaza la dnica
consideracién de los “rasgos” que definen las profesiones, y se apela a sus contenidos rea-
les, sociales e historicos en la sociedad. Los andlisis cuestionan la identificacién de la ense-
flanza con las clases dominantes o con los trabajadores manuales. Se alude a los profesores
como un grupo social diferenciado que, aunque presionado por diversas formas de control
burocrdtico y administrativo, disfruta de algunas cotas de poder y privilegios que le permi-
ten aspirar a ciertos logros sociales.

Desde los andlisis de las relaciones entre las clases sociales, y teniendo en cuenta la
creciente devaluacién de las condiciones de trabajo de los ensefiantes, su pérdida de control
y autonomia, su progresiva descualificacién y posterior recualificacién para asumir las nue-
vas exigencias y la implantacién de modelos tecnocréticos de educacién, ¢l trabajo docente
se asimila al trabajo manual en la produccién, y a los ensefiantes con la clase obrera.

Efectivamente, para algunos autores (Jiménez Jaén, 1988; Lawn y Ozga, 1988; Sarup,
1987) el andlisis de la profesion de la enseflanza y especificamente de la labor de los profe-
sores, les ha llevado a considerarlos como proletarios: “La pérdida de autonomia, el
aumento de la supervisién, la creacién de especializaciones recualificadas y el aumento del
stress, son factores que forman parte de la proletarizacién” (Lawn y Ozga, 1988, p. 204).

Jiménez Jaén (1988) habla de proletarizacion técnica cuando se refiere al control de
los modos de produccién del trabajo y proletarizacién ideolégica al referirse al control
sobre los fines del trabajo. Asf pues, la proletarizacién supone que el profesor pierde la
autonomfa en su trabajo, no se le tiene en cuenta en las decisiones respecto al contenido y
al desempefio de sus funciones, y por tanto, estd sometido a un mayor control. Jiménez
Jaén (1988) advierte que la racionalizacién del trabajo educativo y la recualificacién del
profesorado conducen a la proletarizacidn.

Los docentes estdn, entonces, en proceso de proletarizacién debido a la influencia de
las fuerzas que ya han incidido en otros trabajadores bajo el capitalismo: “La tendencia a
largo plazo hacia la fragmentacidn, racionalizacién y mecanizacion del trabajo, lleva a la
descualificacion de los trabajadores y de sus puestos de trabajo, produciéndose una separa-
cién entre la concepcidn y ejecucion del trabajo y la separacién de la ejecucion en partes
simples y controlables” (Braverman, 1974).

Apple (1988, 1989) utiliza el término intensificacién para referirse a la sobrecarga del
trabajo docente y sus repercusiones en la erosién de la funcién docente: incidencia en la
sociabilidad del profesorado y en la calidad del trabajo que realiza, dificultades para reunir-
se, y germen de la descualificacién intelectual. La situacién resulta crénica en el caso de
las mujeres que ademds realizan doble jornada laboral.
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El mayor peligro estd en que muchas veces los profesores no somos conscientes de
estos procesos, estamos “insensibilizados ideolégicamente” (no reconocemos la pérdida
del control) o experimentamos la “cooptacién ideoldgica” (aceptamos la nueva ideologfa).
Llegamos a creernos que la ensefianza es un trabajo técnico en el que hay que evitar los
aspectos politicos ¢ ideolégicos, asumimos la recualificacion que impone la Administra-
cién y nos esforzamos en adquirir las destrezas y competencias acordes con las nuevas fun-
ciones que se nos exigen. En todo caso, la dominacién ideoldgica en educacion requiere
una efectiva autoidentificacién con el modelo dado, y esto no se produce de forma mecéni-
ca, sino que es muy probable que existan contradicciones. La asuncién de una determinada
posicién es muy dificil y no estard nunca asegurada (Jiménez Jaén, 1988). En este sentido,
hay que pensar que “no es el programa en sf lo que descualifica, sino los actos de los profe-
sores que implantan el programa aceptando que han perdido el control fisico e ideoldgico
del proceso laboral” (Lawn y Ozga, 1988, p. 208).

Ginsburg et al. (1988) opinan que “el profesionalismo fomenta y legitima la subordi-
nacién de los profesionales en el marco de las organizaciones, contribuyendo a facilitar el
control de los mismos” (p. 25). Para Apple (1988, 1989), sin embargo, el profesionalismo
puede constituir una barrera contra el control y la injerencia del Estado, y una estrategia
frente a la proletarizacién. Entre otras consideraciones hay que tener en cuenta, como sefia-
lan Lawn y Ozga (1988), que el término “profesionalismo” puede emplearse en tres senti-
dos: como expresidn del servicio a la comunidad, como expresién de la defensa de ciertos
elementos (mecanismo legitimador de la racionalizacién), y como estrategia de defensa
frente a la participacién externa que une a los profesores en una visién particular de su tra-
bajo.

Hatton (1988) apela al término “bricolage” para caracterizar el trabajo docente. Con
ello quiere destacar que el profesorado realiza sus funciones con escasos y genéricos
medios, abusando de la improvisacién, el conservadurismo y el pragmatismo, quizds por
un uso limitado de la teorfa y por las resistencias al cambio.

En cualquier caso, autores como Cabrera y Jiménez (1994) apuntan las deficiencias de
cada uno de los enfoques utilizados en estos andlisis y atendiendo a la naturaleza especifica

de las funciones del profesorado, apoyan su consideracién como intelectuales (Giroux,
1990).

Concretamente, respecto al estudio del estatus y condicién social del profesorado, en
general, los trabajos, tanto en el contexto internacional (Lanier y Little, 1986) como en el
Estado espafiol (Ortega, 1990; Varela y Ortega, 1984; Ortega y Velasco, 1991) coinciden
en denunciar el bajo prestigio de los docentes. En el contexto espafiol, y desde una perspec-
tiva socio-histérica, el magisterio se encuadra entre la tutela de la Iglesia y del Estado,
fomentdndose una imagen idealizada del maestro y su funcién (Ortega, 1987). Pero el con-
texto social y, especificamente, la realidad cotidiana de la escuela ponen de manifiesto la
contradiccién entre las expectativas generadas y las rutinas y limitaciones formalistas que
les impone su funcién.

Ademds de estos andlisis de cardcter sociolégico sobre la profesién docente, si nos
centramos en la investigacién especifica sobre los estudiantes para profesor podremos
observar que ellos han sido los protagonistas de muchas de las investigaciones realizadas,
quizds porque son los que estdn o resultan mds disponibles. Sin embargo, Lanier y Little
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(1986) concluyen que la investigacién ha sido irregular, pobremente sintetizada y débil-
mente criticada.

Una de las primeras preocupaciones fue la de analizar quiénes decidian incorporarse a
los cursos de formacién para la profesion de la ensefianza. Asi, la indagacién respecto a
variables como sexo, edad, estatus socieconémico, aptitudes, habilidades intelectuales,
puntuaciones académicas, entre otras, permitieron configurar los perfiles tipo de los estu-
diantes de Magisterio. Otro foco importante de investigacién es el que se centra en el andli-
sis de las actitudes, preocupaciones, expectativas, percepciones, teorfas... de los estudiantes
de Magisterio y su incidencia en las acciones y comportamientos docentes (Gonzdlez San-
mamed, 1994, 1995ay b).

Atendiendo al perfil de los futuros maestros espafioles del 90, Forner (1993) sefiala
que no difiere del que presentaban en la década de los 80. Al igual que en los estudios de
Varela y Ortega (1984) y Albuerne, Garcia y Rodriguez (1986): la presencia de mujeres es
muy superior a la de hombres, la edad de finalizacién de los estudios (carrera de ciclo
corto) es temprana, la procedencia socio-cultural (se suelen utilizar indicadores como nivel
de ingresos familiares, ocupacién laboral y nivel de estudios de los padres) se sitda en la
clase media-baja 0 media segiin su origen sea urbano o rural. Estos rasgos se suelen inter-
pretar como definitorios de una profesion de bajo prestigio y causantes de un pobre equipa-
miento cultural de los futuros profesores.

Ortega (1988) refiriéndose a la trayectoria académica del alumnado de Magisterio,
sefiala que se trata de alumnos no muy brillantes en su rendimiento académico, general-
mente con notas bajas en COU y selectividad. Matiza que si tenemos en cuenta la clase
social, encontramos que los alumnos de clase superior tienen expedientes académicos
peores, mientras que los procedentes de estratos sociales inferiores alcanzan puntuacio-
nes académicas mds altas. Lanier y Little (1986) rebaten la suposicién de que a Magiste-
rio no Hegan alumnos brillantes sefialando que como el volumen de ensefiantes es tan
amplio y los estudios recogen, bdsicamente, las medidas de tendencia central, los por-
centajes de “buenos” y “malos” alumnos son dificilmente comparables con otras carre-
ras.

En el contexto americano, seglin se recoge en un estudio reciente (Su, 1993), se han
producido ciertos cambios: ha aumentado el porcentaje de mujeres (sobre el 93% son
mujeres) y de alumnos jévenes (sobre un 56% tienen menos de 25 afios) que desean acce-
der a la profesién de la ensefianza. Ademds, el 73% eligié la ensefianza como primera
opcidn en los estudios de carrera.

En lo que se refiere a las razones que sustentan la eleccién de la ensefianza como pro-
fesion, en los estudios que hemos revisado tanto en el dmbito espafiol como americano,
encontramos ciertas coincidencias. Efectivamente, las decisiones declaradas se apoyan, en
general, en motivaciones de cardcter intrinseco: deseo de trabajar con nifios o adolescentes,
oportunidad para ayudar en el desarroflo de otros seres humanos, y, en menor medida, en
razones como el sueldo o valoracion social de la profesién. Lortie (1975) identifica tres
tipos de recompensas que generan las ocupaciones: extrinsecas (tienen una cualidad objeti-
va y son independientes del sujeto) como es el caso del salario, el estatus o el poder, que
tienden a ser negadas en la enseflanza y suelen distribuirse de forma desigual; las extrinse-
cas (relativas a cada individuo en particular) suelen ser las mds destacadas; y las subordina-

68



das (a la vez objetivas y subjetivas) como las vacaciones u horarios de trabajo, tienen un
valor similar al de otras profesiones.

Ortega y Velasco (1991) distinguieron tres tipos de motivos: los circunstanciales (que
limitaban la posibilidad de elegir libremente), los intrinsecos (de indole vocacional y
altruista) y los extrinsecos y pragmadticos. Concluyen estos autores que respecto a las moti-
vaciones del profesorado en la eleccién de la docencia ha influido: un acusado handicap de
cardcter socioeconémico-geogrifico (falta de recursos econémicos), la persistente latencia
de ciertos rasgos tradicionales y estereotipados (me gusta tratar con nifios) y un menguado
pragmatismo.

Gonzdlez Blasco y Gonzdlez-Anleo (1993), tras advertir que sobre los motivos de
eleccion de carrera del profesorado no se ha llegado a conclusiones definitivas, reconocen
que el factor idealismo suele estar presente de forma directa o indirecta. También recono-
cen que el factor vocacional suele resultar ambigiio (esta es la raz6n bdsica por la que noso-
tros no lo hemos incluido en nuestro cuestionario). En su investigacién con mil quinientos
docentes de ensefianza no universitaria, encontraron también que los motivos altruistas e
intrinsecos fueron los mds seleccionados: tengo vocacién para este trabajo (46%), me gusta
tratar con jovenes (31°1%), es una profesién muy humanista (26°1%). El aspecto menos
valorado como motivo de eleccién de la carrera ha sido la disponibilidad de tiempo libre y
de vacaciones (7'8%). Preguntados estos mismos docentes acerca de las razones actuales
para seguir en la docencia, se mantiene el mismo orden de valoracién de los aspectos ofer-
tados, pero destaca el aumento de la motivacién de cardcter extrinseco (la disponibilidad de
tiempo libre y de vacaciones alcanza el 13°4%). Resulta también interesante el dato que
ofrecen estos investigadores cuando al preguntar a los docentes sobre la posibilidad de ele-
gir otra profesion, s6lo 2 de cada diez preferiria otra actividad. Resultados similares a los
obtenidos en la Encuesta al Profesorado de Primaria y Secundaria de la Ensefianza Pudblica
realizada por el gabinete de estudios de Comisiones Obreras (1993), en la que el 80°6% no
tiene intencidn de abandonar la profesién, uno de cada diez estd indeciso y un 6°8% piensa
hacerlo.

Seguidamente ofreceremos los datos obtenidos sobre las razones para estudiar Magis-
terio del alumnado de tercer curso de las Escuelas Universitarias de Formacién del Profe-
sorado de EGB de Galicia del curso 1990-91. A raiz de los resultados obtenidos realizare-
mos algunos comentarios que ilustren los datos y nos permitan penetrar en algunos aspec-
tos de interés de la profesién docente.

2.-METODOLOGIA.

Los datos que vamos a presentar se han obtenido a través de un cuestionario elaborado
especificamente para indagar las Concepciones Educativas que mantenian los alumnos de
3° curso de las cinco Escuelas de Magisterio de Galicia respecto a la ensefianza, la forma-
cién del profesorado y la profesién docente. Concretamente, en esta comunicacién comen-
taremos los resultados correspondientes al apartado “Motivos y razones para estudiar
Magisterio”.

Cada item se acompafiaba de una escala tipo Likert de cinco puntos en la que debian
marcar segln su grado de acuerdo con el enunciado.
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Tabla 1 Tabla 2
Localidad f Edad f p

De21a?25 355

Tabla 3 Tabla 4
Especialidad f p
0 1

MUJER 516 79.4

PREESCOLAR 266 409

La aplicacién se realizé durante el mes de diciembre.

En total se recogieron 650 cuestionarios. En las tablas anteriores presentamos su
reparto atendiendo a la localidad (Tabla 1) en que se ubicaba la Escuela de Magisterio, la
edad (Tabla 2), el sexo (Tabla 3) y 1a especialidad (Tabla 4).

3.-RESULTADOS.

Los resultados obtenidos en puntuaciones medias para los 21 items que componian
este bloque aparecen en la Tabla 5. La ausencia de respuesta se contabilizé como cero.

Como sefialdbamos anteriormente, estos datos nos parecen sumamente clarificadores
de cara a conocer las valoraciones que hacen estos alumnos, y en cierta medida, la socie-
dad, respecto a esta carrera, y desde aqui plantear ciertos andlisis de la profesién docente.

Tras el andlisis factorial se generan cuatro factores que en conjunto explican el 53,4 %
de la varianza de la matriz de correlaciones. La varianza explicada para cada uno de los
cuatro factores se recoge en la Tabla 6.

Para nuestros andlisis tendremos en cuenta los factores generados y las puntuaciones
medias obtenidas por items.

En general, las motivaciones idealistas han sido las que obtuvieron una puntuacién
media mayor (en torno al punto 4 de la escala).

Segtin los datos, parece que una razén fundamental para estudiar la carrera de Magis-
terio es el deseo de trabajar con nifios y/o adolescentes (item 23). Advertimos, que hemos
puesto especial énfasis en el contenido de esta variable, de manera que supusiera un plante-
amiento mas comprometido con el ejercicio de la profesion, superando formulaciones que
mds bien recordaran matices vocacionales. Nos referimos en concreto a las utilizadas en

70



Tabla 5: Motivos y razones para estudiar Magisterio.

Texto
-El'trabajo con nifos y/o adolescentes.
-Adquirir preparacion para desempefiar la tarea de profesor.
-La oportunidad de ayudar al desarrollo personal de otros seres humanos.
-La satisfaccidn que produce ensefar a otros.
La oportunidad de incrementar tu nivel cultural.
-Laimportancia de la actividad de la ensenanza para la sociedad.
-La posibilidad de realizar un trabajo flexible y creativo.
-La posibilidad de establecer relaciones interpersonales.
-La obtencion del saber especializado propio de la profesion.
-Elideal de servicio a la comunidad.
-Servir de trampolin para otros estudios.
-Posibilidad de ser funcionario.
-Duracion de la carrera.
-Formacién Permanente voluntaria.
-Exigencias requeridas para el acceso a la carrera.
-Proximidad de la Escuela de Magisterio al lugar de residencia.

ltem

-Nivel de dificultad de los estudios de Magisterio.

-Diversidad de las asignaturas que componen el curriculum de la carrera.
-La posibilidad de ascender de categoria social.

-Recomendaciones de otras personas.

-Numero de asignaturas de la carrera.

Tabla 6: Varianza explicada por los factores A >1 en el bloque
“Motivos y razones para estudiar Magisterio”.

Factor ltem Proporcién varianza
I 1(22,23,21,25,19,15, 26,24,20) 27.2 Motivos idealistas
I 1(10,8,13,7) 14.2 Motivos extrinsecos
M 1(17,27,16,14,18,9) 6.5 Motivos socio-culturales
V(11,12 54 Motivos académicos

otras investigaciones: “me gusta tratar con nifios” (Varela y Ortega, 1984) o “me gustan los
nifios” (Albuerne, Garcia y Rodriguez, 1986).

Los items 15 y 26, se refieren a lo que podrfa considerarse el objetivo del programa de
formacién. Concretamente, en el item 26 se alude al deseo de obtener el saber especializa-
do propio de la profesion. El tema del conocimiento profesional que necesitan los profeso-
res constituye una de las preocupaciones mds importantes en Formacién del Profesorado
(Gonzélez Sanmamed, 1994, 1995a; Reynolds, 1989; Tom y Valli, 1990). Hasta ahora no
hay acuerdo sobre el conocimiento base para los profesores; de todas formas, se han suge-
rido ciertas pautas que, ademds de guiar la reflexién y la investigacién, parece que estdn
siendo tenidas en cuenta en algunos programas de formacién. Desde nuestro punto de vista
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destacarfamos dos aspectos fundamentales: la fuente de indagacién no estd sélo en la acti-
vidad de la ensefianza, sino, y sobre todo, en lo que los profesores necesitan conocer y
cémo lo aprenden, y la consciencia de que la visién del conocimiento, sus formas, propési-
tos, estructura, etc., estard en funcidn de las asunciones epistemoldgicas subyacentes.

El cuestionamiento del “saber especializado propio de la ensefianza” reviste una
importancia fundamental, no s6lo porque ésta es una de las caracteristicas definitorias de
una profesion, sino porque de las respuestas que seamos capaces de dar van a depender las
acciones y mecanismos conducentes a la formacién y al desarrollo profesional del profeso-
rado.

Seguidamente, comentaremos cuatro variables que han obtenido un indice elevado y
que podriamos relacionar con lo que tradicionalmente se ha denominado “vocacién”, tér-
mino que nosotros no hemos incluido como alternativa porque, ademds de ambiguo, nos
parecia que ofrecerfa poca informacidn, y en todo caso superficial, e incluso podrfa ser una
“respuesta comodin”.

Efectivamente, los items 21 y 22 representan una imagen idealizada de Ia profesién a
la que se ha comparado en miltiples ocasiones con el sacerdocio. Esta comparacién expli-
cita en distintos momentos de la historia, permanece implicita en distintos sectores en los
que se sigue reclamando la accién “redentorista” de la escuela, y se concibe y forma al pro-
fesor para ejecutarla.

En esta misma lfnea, aunque con un cierto matiz mds personalista, conviene aludir a
los items 24 y 25. En ambos parece prevalecer el sentimiento personal de agrado al realizar
la tarea de la ensefianza.

El item 19 viene a ser como el “slogan”, o el anuncio publicitario de una camparfia
para la captacion de trabajadores para una nueva empresa. Esta podria considerarse la “cara
bonita” de la profesion, pero mucho nos tememos que quizds no sea la caracterfstica mas
compartida por el profesorado en ejercicio ni, también hay que decirlo, la parcela més
fomentada ni desde la formacién ni desde la Administracién Educativa. La realidad de las
aulas y de los centros revela mds bien lo contrario: los ejemplos y anécdotas de experien-
cias creativas y de un desarrollo flexible de la ensefianza, son escasas y casi heroicas.

Por otra parte, observamos como un grupo de variables referidas a los aspectos curri-
culares de la carrera de Magisterio (el item 11y 12 recogen el ndmero y diversidad de las
asignaturas y el 13 habla del nivel de dificultad de estos estudios) apenas han tenido peso
a la hora de optar por esta carrera. Parece razonable que la gran amplitud de asignaturas
(una media de 10 por curso) y por tanto su diversidad, no resulte atractivo, sino todo lo
contrario. Efectivamente, una de las quejas mds comunes en el alumnado de Magisterio,
es el gran niimero de asignaturas que tienen que cursar. Ello, ademds de reducir el niimero
de horas por cada asignatura, obliga a cubrir un horario que puede llegar a tener seis horas
de clase al dfa de materias diferentes. Parece justificado el dicho de que “un maestro al
saber un poco de todo, en realidad no sabe de nada”. Estamos ante uno de los principales
inconvenientes de la llamada “formacién generalista” que estdn recibiendo los futuros
profesores, y que parece atender mds bien a criterios econémicos que propiamente peda-
gbgicos.

Tampoco la diversidad de las asignaturas parece ser una razén que favorezca la clec-
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cién de esta carrera. En el curso en el que se realizd esta investigacion todavia estaban
vigentes los planes de estudio denominados Plan Experimental de 1971 que, por ejemplo,
comprendfan en el primer curso, que era comun, materias tales como: Matemdticas, Len-
gua Espafiola, Educacién Fisica, Dibujo, ..., apareciendo incluso asignaturas que los alum-
nos no habfan cursado desde los primeros afios del BUP. Esperamos que la situacién de
cambio en los Planes de Estudio solvente algunos de estos problemas, sobre todo teniendo
en cuenta la creacién de las nuevas especialidades.

En base a los datos obtenidos, vemos que ni la dificultad de la carrera ni las recomen-
daciones de otras personas parecen haber sido aspectos decisivos para su eleccién. Tampo-
co la posibilidad de ascender en estatus social fue un elemento motivador importante. Qui-
zds debido a que la profesién de ensefiante no supone hoy en dia una ocupacién altamente
considerada, y/o no supone una forma de ascenso social. Podemos plantear varias reflexio-
nes. Puede que, en la actualidad, ésta no sea la dnica carrera a la que tienen acceso los hijos
de las clases sociales menos favorecidas, ya que gracias a la existencia de Becas y Ayudas
las posibilidades de realizar otros estudios universitarios, incluso en centros alejados geo-
graficamente del lugar de residencia familiar se han ampliado. En este sentido, habria que
revisar alguna de las posiciones expuestas por Varela y Ortega (1984). Lanier y Little
(1986), en el contexto americano, también hablan de una evolucién en la direccién que
nosotros hemos sefialado.

Pero quizds la reflexién mds significativa, y también mds preocupante, sea la apuntada
tanto por investigadores y tedricos como por los sindicatos y asociaciones de profesores,
respecto al descenso del estatus social de la profesion de maestro. Las razones, aunque
multiples y complejas, tienen un trasfondo econémico muy importante: mientras el profe-
sorado reciba un salario inferior al de otros funcionarios de igual titulacién, no puede ser
una profesién valorada. Ademds, paraddjicamente, mientras el nivel de exigencias respecto
a su profesionalizacién es cada vez mayor, sus compensaciones y su prestigio parecen dis-
minuir.

4.-CONCLUSIONES.

Los resultados obtenidos reflejan en cierta medida la situacién ambigua del profesora-
do, en este caso de los futuros profesores. Se debaten entre una posicién idealista (g ideali-
zada?), quizds heredada de la tradicién, y un nuevo perfil en el que las condiciones del
mercado laboral y las exigencias socio-culturales obligan a reducir las expectativas con-
trastando las demandas y las recompensas.

Asi, las respuestas casi esterotipadas bajo las que laten razones “vocacionales”, no
ocultan la consciencia de la realidad social en la que priman otros valores mds pragméticos
respecto a los que la ensefianza queda en un rango inferior.

De ahi que resultarfa conveniente desarrollar algunas medidas que contribuyan a
paliar esta posible esquizofrenia. En este sentido nos parecen interesantes las propuestas de
Ortega (1990) y Torres (1991) porque ademds de referirse a nuestro contexto, se apoyan en
la reflexién y la investigacién realizada sobre el tema y tienen en cuenta el medio en el que
habria que actuar. Efectivamente, las acciones podrfan dirigirse fundamentalmente en dos
direcciones. Por una parte habria que incidir en la valoracion social del profesorado a tra-
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vés de un incremento de sus retribuciones econdémicas y de una mejora de su prestigio pro-
fesional. Pero a la vez, habria que dedicar un gran esfuerzo a ia adecuacién y potenciacién
de la formacidn que se les ofrece, tanto inicial como continua.

Desde la consideracién de las profesoras y profesores como intelectuales comprometi-
dos (Pérez Gomez, 1993), se pretende, bdsicamente, la formacién de profesionales reflexi-
vos criticos, capaces de pensar en la educacién desde las condiciones de incertidumbre,
inseguridad, simultaneidad, multidimensionalidad y ambiguedad de la ensefianza.
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