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Resumen

Este articulo presenta un estudio empirico sobre la formacion universitaria de los peda-
gogos. El trabajo parte de un andlisis tedrico de los diversos enfoques y modelos de for-
macion, agrupdndolos en tres perspectivas formativas: académica, técnica y prictico-criti-
ca. El estudio aporta informacion sobre las caracteristicas, actitudes y necesidades que
genera la formacion que reciben los estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Educacion
(Pedagogia) de la Universidad de Sevilla, Los resultados obtenidos muestran que la pers-
pectiva de formacién predominante en los estudios de Pedagogia es la académica, com-
partiendo algunas caracteristicas con la técnica. Las actitudes de los estudiantes hacia su
formacion se sitian en puntuaciones intermedias. En relacion a las necesidades formati-
vas, la necesidad mds generalizada entre los alumnos es la realizacién de pricticas.

Abstract

This article shows an empirical study about higher education in Pedagogy. The survey
starts from an theoretical analysis of several models, grouping them round three educatio-
nal approaches: academic, technical and practical-critical, This study provides information
about characteristics, attitudes and needs that higher education of the students in Faculty
of Sciences Education in University of Seville generates. The obtained results show that
major educational approach in the studies of Pedagogy is academic, sharing some charac-
teristics with technical approach. The students’ atitudes towards their education get cen-
tral scores. In relation to educational needs, protffesional training is the need that have been
answered more frecuently by students.

1 Departamento de Diddctica y Organizacion Escolar y Mélodos de Investigacidn y Diagndstico en
Educacion, Avda, San Francisco Javier s/n. 41005-Sevilla
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. INTRODUCCION

El trabajo que presentamos es una sinte-
sis de un estudio descriptivo realizado en la
Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Sevilla en el curso 1993/94
con el fin de conocer la perspectiva de for-
macién predominante en la formacién uni-
versitaria de los pedagogos y sus caracteris-
ticas. El estudio también indaga sobre las
actitudes y necesidades que esta formacién
genera en los estudiantes. La investigacion
se ha desarrollado a partir de un estudio rea-
lizado por Colds y Garcia (1993) sobre el
desarrollo profesional del pedagogo en
diversos dmbitos laborales,

El desarrollo profesional es un tema
abordado desde diversos puntos de vista:
psicolégico, organizativo, sociolégico, edu-
cativo, politico, etc. Ha sido tema de discu-
s$ién y preocupacion en tanto que intrinseco
a la propia formacion de profesionales estd
el dar respuestas a las demandas sociales y
laborales de un pais. Dado que estas deman-
das son cambiantes seguin determinados
condicionantes econdmicos, historicos,
sociales, politicos, etc,, los modelos de for-
macién adoptados para la preparacion de
protesionales segun los paises, su politica
en un determinado momento, las caracterfs-
ticas del mercado de trabajo, el sistema edu-
cativo y sus objetivos, etc., también se ven
afectados. Consideramos que este estudio
puede aportar informacion dtil para la for-
mulacién y el desarrollo de planes de for-
macién inicial que den respuesta a las actua-
les demandas sociales en relacién con la
figura profesional del pedagogo.

2. MARCO TEORICO

La formacion de profesionales es un
campo cientifico que se ha desarrollado fun-
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damentalmente desde el dmbito de
Formacion del Profesorado y la mayor{
la bibliograffa se refiere a éste (Gim.
1982; Stenhouse, 1987; Tabachnic]
Zeichner, 1991; Carr y Kemmis, 1988:
Pablos y Lucio-Villegas, 1992; Alva
1987). Aunque poco a poco, otros dmt
de desarrollo profesional como la Or
tacion y la Educacidn Especial estan d
rrollando modelos de formacién aplicad
estos perfiles profesionales (Gerste
Woodward, 1990; Haring-Hidore y V
1988; Rodriguez, 1985; Rule, 1¢
O’Hanlon, 1993).

En la actualidad, y debido a la dive
dad de perspectivas desde las que se e.
construyendo marcos tedricos para la
macion de profesionales, coexisten muc
enfoques de formacidn, que han surgidc
un intento de dar respuesta a los diferes
campos de desarrollo profesional. Cree:
que tres cuestiones originan esta diversic
a) (Qué se entiende por profesional?.
«Cudles son las necesidades de formac
prioritarias?, c¢) ;Cémo se procederd |
cubrir estas necesidades? (;Cémo se v
formar a este profesional?). Para respor
a estas cuestiones, los distintos enfoq
toman opciones en su posicionamiento |
rico y metodolagico. Estos presupuer
tedricos y metodoldgicos de partida con
tuyen lo que denominamos modelos de
macién. Algunas de las dimensiones o
mentos bdsicos que componen un moc
de formacion son los siguientes: finalic
procedencia del conocimiento, toma
decisiones, teorias de aprendizaje, conte
dos de la formacion, metodologifa de tra
jo, etc. Se han realizado diversas clasifi
ciones de los modelos de formacién de
fesionales segin el dmbito de desarrc
profesional y las dimensiones toma
como criterio de clasificacion (Kirk, 19
Zeichner, 1990; Feimen-Nemser, 19
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Pérez Gomez, 1992; Rodriguez Moreno,
1985: Garcia Pastor, 1993). La mayoria de
estas agrupaciones se han realizado segiin
criterios metodolégicos referidos al proceso
diddctico que cada enfoque utiliza para la
formacidn de profesionales.

Otros autores (Elliot, 1991; Pockewitz,
1990), no obstante, consideran la formacion
desde una propuesta mds global y genérica
utilizando como criterio bdsico la conjun-
cion de distintos aspectos tedricos y meto-
doldgicos, que nosotros nos atrevemos a
conceptualizar bajo el término, mds genéri-
co y comprehensivo, de perspectiva de for-
macion. Ello nos lleva a agrupar los diver-
sos modelos de formacion en tres perspecti-
vas: académica, técnica y prictico-critica.
Esta organizacién en tres grandes bloques
responde, por un lado. a distintas filosofias
de formacién y por otro, a procesos diddcti-
cos muy diferentes. De esta manera, todos
los enfoques formativos que conocemos
quedarfan comprendidos en dichas perspec-
tivas de formacion segun la propuesta que
ofrecemos a continuacidn.

2.1. Pespectiva acadéntica

Desde esta perspectiva, se concibe e/
profesional como un especialista en las
diferentes disciplinas (Pérez Gémez, 1992).
La finalidad de este enfoque formativo es
suministrar a los profesionales todo un con-
Jjunto de pautas o normas generales de com-
portamientos profesionales que deberd
adaptar y aplicar a las situaciones de pricti-
ca profesional. La procedencia de estas
normas de comportamiento es la teoria o
conocimiento académico. Esta perspectiva,
que considera la formacién como una acti-
vidad artesanal, no se haya sustentada por
teorias de aprendizaje; en una etapa pre-
cientifica del conocimiento, las bases psi-

coldgicas de este enfoque formativo, son
inexistentes.

Dentro de esta perspectiva, situamos el
modelo convencional o cldsico de forma-
cién. Tradicionalmente se ha hablado de un
modelo de formacién de profesionales cen-
trado en la figura del profesor y su activi-
dad docente. Es lo que se ha dado en llamar
la pedagogia por objetivos (Gimeno, 1982).
Este modelo se basa en objetivos conduc-
tuales, los contenidos que desarrolla han
sido de cardcter tedrico e intelectual, la
metodologia es fundamentalmente expositi-
va, la relacién profesor/alunno unidirec-
cional, etc. La finalidad comunicativa de
este modelo es transmitir e informar de
unos conocimientos cientificos desarrolla-
dos en la disciplina que el alumno debe asi-
milar. Bl rol del pedagogo en
formacion/estudiante es pasivo, asimilador
y receptor de conocimientos. Lo que se pre-
tende es formar a un profesional que acu-
mule la mayor cantidad de conocimientos
posibles para que luego pueda desarrollar-
los en su trabajo. Por tanto, esta perspectiva
enfocada sobre conocimientos tedricos,
proporciona poco espacio para el desarrollo
de pricticas profesionales. Las pricticas se
articulan sobre ejercicios concretos que
refuerzan los conocimientos aportados por
las autoridades académicas.

Desde este enfoque formativo, el siste-
ma de evaluacidn habitual y mds frecuente
es el examen. Los contenidos de evaluacion
hacen referencia al producto del aprendizaje
y fundamentalmente a la capacidad memo-
ristica del alumno. La unidad de evaluacion
es el propio sujeto en formacién, obvidndo-
se otros elementos del proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Esta consideracion de todo
el proceso formativo y su evaluacién conlle-
va un enfoque de roma de decisiones auto-
critico, que recae sobre el profesor conside-
rado como autoridad académica.
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2.2. Perspectiva técnica

Este enfoque concibe el profesional
como un técnico. La racionalidad técnica es
una epistemologia de la practica que se deri-
va de la filosofia positivista y se construye
sobre los propios principios de la investiga-
cién universitaria contempordnea. La racio-
nalidad técnica defiende la idea de que los
profesionales de la préctica solucionan pro-
blemas instrumentales mediante la selec-
cién de los medios técnicos mds idoneos
para determinados propdésitos. Los profesio-
nales de la prdctica que son rigurosos
resuelven problemas instrumentales bien
estructurados mediante la aplicacién de la
teoria y la técnica que se derivan del cono-
cimiento sistemdtico, preferiblemente cien-
tifico (Schon, 1992). La finalidad de este
enfoque formativo es capacitar/entrenar en
habilidades y destrezas que proceden de la
investigacion basica y aplicada y que se han
demostrado eficaces para el desarrollo pro-
fesional. Desde esta consideracién, el profe-
sional no necesita tanto acceder al conoci-
miento cientifico, sino dominar las rutinas
de intervencién técnica que se derivan de
aquél. Las prdcticas profesionales en la for-
macidn inicial se consideran necesarias para
la formacién, pero se encuadran dentro de
disciplinas aisladas y se organizan en fun-
cién de destrezas y habilidades diferencia-
doras segilin materias o bloques de conoci-
mientos. Basado en el paradigma de proce-
so-producto (Pérez Gomez, 1992), la teoria
de aprendizaje que sustenta este enfoque es
el conductismo.

En esta perspectiva situamos el modelo
hasado en competencias (Rodriguez
Moreno, 1985) y el modelo cientifico de
formacion (Barlow, 1984), ya que ambos se
basan en criterios de eficacia y rentabilidad
de la formacién en términos de productivi-
dad.

El modelo basado en competen:
estrechamente relacionado con el »
miento de microensefianza, surge a p
del desarrollo de los diez programas-m
lo para educacién del profesorado de e
fianza elemental a cargo de la Oficin:
Educacién de los EE.UU (Gimeno, 1€
Este modelo propone disefiar programa
formacién cuyo propésito fundamental «
entrenamiento del profesional en las té
cas, procedimientos y habilidades qu
han demostrado eficaces en la investiga
previa (Pérez Gémez, 1992). El obje
prioritario es la formacién del pedagog
competencias especificas y observal
concebidas como habilidades de inter
cion.

Algunas de las caracteristicas defir
rias de este modelo son que los objetivos
alumno se especifican en términos comn
tuales, los contenidos son establecido:
términos de destrezas especificas y de
cucion. El rol del profesor y el alumno
relacion, entre ellos, difieren sensiblem
de la perspectiva académica anterior. El,
fesor pasa a concebirse como un entren:
en habilidades especificas; se confier
alumno un papel mds activo, aunque de
de los limites impuestos por la autor:
académica, que tiene la responsabilids
facultad de decidir sobre los resultado:
aprendizaje del estudiante/profesional,
profesor asume un papel de experto en
gado de enseflar al alumno a realizar de
minadas tareas en las que tienen que pc
en préctica alguna competencia especifi

El modelo cientifico de formacion
profesionales, al igual que el basado
competencias, se apoya en criterios de
cacia y rentabilidad. Frecuentemente apl
do a la formacién permanente de profe
nales del campo de las ciencias sociales
aportacién mas relevante en relacidr
modelo antes expuesto, es su considerac
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de que los profegionales deben incorporar la
investigacidon como sistema de autoforma-
cién en la préctica (Barlow, 1984). De cual-
quier modo, se concibe que el profesional
para ser eficaz debe “‘consumir” los resulta-
dos de las investigaciones empiricas, ya
sean realizadas por él mismo o por otros
profesionales. La calidad de su formacién se
manifiesta por la calidad de los productos y
por la eficacia y economia en su consecu-
cién. Este modelo abre la posibilidad de un
papel mds activo al profesional, quien puede
y debe realizar investigaciones e incorporar
los resultados de las mismas en su prictica
profesional.

2.3. Perspectiva practico-critica

Esta perspectiva, aparecida reciente-
mente en la formacion de profesionales, estd
teniendo cada vez mds relevancia en la for-
macién permanente. El pedagogo se entien-
de, desde la perspectiva préctico-critica,
como un profesional que debe aprender a
resolver problemas, pero que tiene que
aprender a resolverlos en situaciones de
incertidumbre, sigularidad y conflicto
{Schén, 1992). Los problemas que se dan en
la realidad no son exclusivamente instru-
mentales sino que incluyen muchos otros
aspectos que exceden los técnicos; La for-
macion técnica se invalida, porque las gran-
des teorfas educativas en situaciones reales
se ven transformadas por la interrelacién de
las diversas variables implicadas en ellas.
No hay soluciones instrumentales para pro-
blemas complejos.

La finalidad del enfoque préctico-critico
en la formacién de profesionales es formar,
capacitar y desarrollar profesionalmente a
través del contacto con la propia prdctica.
Habitualmente incorporado en la formacién
permanente de profesionales, este enfoque
requiere la participacion de grupos, inte-

grando en el proceso de indagacién y didlo-
g0 a participantes y observadores (Elliot,
1991). La participacién e implicacién de los
miembros de una institucién son condicio-
nes bdsicas para el desarrollo organizativo.
Las organizaciones o centros educativos se
desarrollan con el objeto de aumentar el
nivel de responsabilidad personal y de
grupo en la planificacién y ejecucién de
estrategias y de encontrar soluciones creati-
vas a problemas frecuentes, En cuanto a la
responsabilidad personal y grupal, nos refe-
rimos a estrategias de cambio institucional,
personal y profesional.

Mientras que desde una perspectiva aca-
démica la finalidad de la formacidn es abas-
tecer al pedagogo de una serie de pautas de
comportamiento profesional que proceden
de la teoria, en la perspectiva prictico-criti-
ca no hay pautas o normas generales para el
desarrollo profesional, que se entiende se
realizard en situaciones tan especificas y
particulares, que invalidardn las leyes gene-
rales de comportamiento. El andlisis y com-
prension de las situaciones especificas de
centros educativos particulares generan el
cuerpo tedrico de conocimientos prdcticos
que ayudardn a la autorrealizacién profesio-
nal. Por tanto, este enfoque proyecta el
desarrollo profesional como el desarrollo y
el cambio organizativo-institucional de los
centros educativos mediante la comprension
y analisis situacional de los participantes o
integrantes de las instituciones educativas,
que se responsabilizan del disefio, desarro-
llo y evaluacion de las estrategias de cam-
bio. Desde estos planteamientos, el contex-
to psicosocial e institucional es un factor
clave para el desarrollo de comportamien-
tos, actitudes e ideas, que propicien un
clima de aprendizaje profesional basado en
la comprension de la practica y orientado a
facilitar la transformacién de la misma
(Pérez Gomez, 1992).
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En este enfoque, el individuo/profesio-
nal se responsabiliza de su propio aprendi-
zaje y desarrollo, que realiza a través de un
trabajo en equipo, entendiendose éste como
un colectivo natural de individuos que tra-
bajan colaborativamente. La responsabili-
dad de evaluar la formacion recae sobre el
propio profesional en formacién. La organi-
zacién incorpora un sistema de auto-evalua-
¢idn institucional autdénomo y consciente de
cara al desarrollo organizativo de los cen-
tros educativos (Gonzdlez, 1992). Desde
esta perspectiva, la evaluacién se concibe
como formativa y procesual, de cara a que
permita un conveniente desarrollo de la ins-
titucion y de sus miembros. Es decir, el eva-
luador no es un agente externo (autoridad
académica y/o politica), sino que se irata de
una auto-evaluacion del propio desarrollo
profesional y de las implicaciones organiza-
tivas. Se contemplan como contenidos cla-
ves el proceso de aprendizaje y la capacidad
de andlisis del contexto. Estas dos nuevas
dimensiones lleva a contemplar como uni-
dad de evaluacion la institucién, potencian-
do un concepto global y comprehensivo del
desarrollo profesional. La foma de decisio-
nes derivada de procesos de evaluacion se
caracteriza por ser una toma de decisiones
democradtica (Martin-Moreno, 1992), que
estd sometida a procesos de negociacion
grupal. En este sentido, el enfoque prictico-
critico se aleja de planteamientos académi-
cos y técnicos, en los que las decisiones
sobre cambios organizativos y de realiza-
cion profesional recaen exclusivamente en
el poder académico o politico.

Este enfoque difiere de otras perspecti-
vas de formacion en la configuracién meto-
doldgica del proceso didictico, tanto en los
contenidos y métodos de trabajo, como en el
sistema de evaluacion y la toma de decisio-
nes. Quizds el elemento mas relevante es la
consideracién de las practicas profesionales.
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Desde este enfoque, se abandona la co
cion de las pricticas parciales y ais
para considerarlas como una conjuncis
las diferentes disciplinas en un Praci
organizado y supervisado por profesio
en la préctica.

Desde nuestro punto de vista, dent
la perspectiva préctico-critica se encue
los modelos de reflexicon en la practica
investigacién-accion, que frecuenten
aparecen en la bibliografia (Tabachn
Zeichner, 1991; Pockewitz, 1990) vin
dos e incluso como sindnimos.

El modelo de reflexion en la pra
(Schdn, 1992) se asienta en planteami
derivados de teorfas cognitivas del apr
zaje. Se concibe el proceso de ensefi:
aprendizaje como un trabajo en equipo
puesto de profesor/es y alumno/s en e
el conocimiento se construye colectiva
te. La prdctica profesional se concibe ¢
un proceso de accidn y reflexion coop
va, de indagacidn y experimentacidn, d
el profesor asume un rol de facilitado
proceso de reconstruccion del conocim
experiencial. Aunque este modelo re
importantes aportaciones, que vienen a
ceptualizarlo de forma diferente a las
pectivas académica o técnica, la figur:
profesional y su formacién. carece de |
teamientos diddcticos y metodolégicos
permitan un desarrollo v aplicacion a s
ciones educativas concretas y result
dificil aplicacidn al dmbito de la forms
inicial de pedagogos.

Sin embargo, el modelo basado e
investigacion-accién aporta aspectos n
doldgicos que lo hacen viable y operativ
el caso de 1a formacién inicial. Este mo
se apoya en conceptos proporcionados
el modelo anterior tales como la concep
de la formacién como un proceso de
raccion humano, en el que el conocimi
se construye gradualmente. Es decir, d
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esta consideracion la construccion del cono-
cimiento pasa por un proceso social de inte-
raccion y de trabajo en equipo, en el que se
da una relacién horizontal y pluridireccional
(O’Hanlon, 1993). Esta caracteristica de los
modelos centrados en esta perspectiva
explica, en gran parte, la ruptura con pers-
pectivas anteriores que se centraban casi
exclusivamente en una relacién dual y basi-
camente jerdrquica. Este modelo de forma-
cién se asienta sobre una metodologia de
indagacién de la practica, en la que los
conocimientos provenientes de diferentes
disciplinas forman un todo dificilmente
diferenciable por materias. Este modelo
requiere, por tanto, interdisciplinariedad o
trabajo conjunto para el desarrollo de planes
de formacién para pedagogos.
Actualmente, diversos estudios empiri-
cos han sefialado la necesidad de incorporar
modelos basados en investigacidn-accién
para el desarrollo profesional en la prictica.
Asi, en el dmbito de la formacién de profe-
sores universitarios se estd utilizando cada
vez con mayor frecuencia (Schratz, 1992;

Herrick, 1992; Adler, 1991; Stevenson,
1991; Kember y Gow, 1992). Este modelo
también estd siendo incorporado para el
desarrollo profesional en educacion especial
(Gersten & Woodward, 1990; Aiscow &
Muncey, 1985; Booth, 1985).

Las tablas I y II ilustran las aportaciones
de las tres perspectivas de formacién.

3. OBIJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Se plantearon como objetivos de la
investigacion los siguientes:

1) Identificar 1a perspectiva predominante
de formacién inicial de pedagogos, sefia-
lando sus caracteristicas y las posibles
diferencias que puedan existir entre los
grupos de alumnos que pueden formarse
en funcién de variables como: plan de
optativas elegidas durante la carrera,
curso, turno, trabajan o no al tiempo que
estudian, rendimiento académico, etc.

TapLa I. ELEMENTOS TEORICOS DE LAS PERSPECTIVAS DE FORMACION.

ELEMENTOS TEORICOS ACADEMICA TECNICA PRACTICO-CRITICA
Prescribir o dar pautas o Entrenar en determinadas Introducir en précticas
normas de habilidades y destrezas profesionales supervisadas y
FINALIDAD comportamiento profesionales desarrollar planteamientos
profesional predeterminadas tedricos a través de la
indagacion en la préctica
PROCEDENCIA DEL Teoria Investigacion aplicada Priictica
CONOCIMIENTO
CONCEPTO DE Tedrico Técnico Préctico/reflexivo N
PROFESIONAL
CONCEPTO DE Transmisién Entrenamicnto en o Construccién de
FORMACION de conocimientos habilidades conocimientos pricticos
TEORIAS DEL Inexistente Conductista Cognitivo-Constructiva
APRENDIZAJE
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Tasra II. ELEMENTOS METODOLOGICOS DE LAS PERSPECTIVAS DE FORMACI

E. METODOLOGICOS

ACADEMICA

TECNICA

PRACTICO-CRIT

CONTENIDOS DE
FORMACION

Conocimientos tedricos

Habilidades y destrezas
especificas

Actitudes

METODO DE TRABAJO

Individual

Individual / equipo = suma
artificial de individuos

Equipo = colectivo n:

(investigador)

DESARROLLO DE
PRACTICAS

Ejercicios préicticos

RELACION Jerdrquica y Bidireccional pero jerarquica
PROFESOR-ALUMNO unidireccional
ROL DEL PROFESOR Transmisor Entrenador
ROL DEL ALUMNO Pasivo Activo
SISTEMA DE Examen Pruebas objetivas/
EVALUACION observacidn
CONTENIDO DE Producto Producto
EVALUACION
UNIDAD DE Individuos Individuos
EVALUACION
TOMA DE DECISIONES Autoridad académica Autondad académica

[
|

{tedrico)

Pricticas de asignaturas

de individuos cohesio

Honzontal y pluridirec

| Facilitador

Critico

Supervisidn/tutorf:

Proceso/ Contexio/ Prc

Institucién

Democratica

Practicum

2) Conocer la actitud de los pedagogos
hacia la formacidn inicial recibida, ana-
lizando posibles diferencias entre grupos
seglin las variables establecidas en el
anterior objetivo y la relacién que dicha
actitud pueda tener con el modelo de for-

macion seguido.

3) Identificar las principales necesidades e
intereses formativos de los estudiantes

de Pedagogia.

4, METODOLOGIA

Se aplicd un diseiio descriptivo de desa-
rrollo transversal (17 y 2 ciclo universitario).
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La poblacién del

estudio la form

todos los estudiantes de Pedagogia,

tentes a clases, que

seguian el prog

oficial de las asignaturas y pertenecier
los cursos de adaptacién, tercero y qu
Se procedi6 a encuestar al conjunto
poblacidn. La tabla III muestra los res
dos de la recogida de datos y el cdlcu

errores para un nivel

de confianza de 2

mas (95°5%), considerando p=q=0
usando la férmula de proporciones

poblaciones finitas

(Sierra Bravo, 1

p.209). El nimero total de encuestadc
184 sujetos; tres no contestaron a la v

ble curso.
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TasLa IIL. POBLACION, MUESTREO Y ERRORES MUESTRALES

ERROR MUESTRAL (2 sigmas, p=q=0°5) 1
Curso 3¢ Maifiana Adaptacion 5" Mafiana 5° Tarde ! General
Pobl. (N) 40 80 45 o 63 230
Muest, (n) - 37 70 41 N 33 _ 18143 T
% de Pobl. 92°50% §750% ornn | = 507765 80%
Error () 4'56% 4°25% 7% a 12'319% 331 N

4.1. Instrumentos de recogida de datos

La recogida de datos se ha centrado en el
desarrollo de la técnica de observacion por
encuesta (Sierra Bravo, 1991). El instru-
mento de recogida de datos empleado ha
sido un cuestionario que contempla diversos
bloques de informacién que responden a los
objetivos formulados. Estos blogues son:

- Datos de identificacion del alumno y
del plan de estudios seguido durante la
carrera.

- Cuestionario para la determinacion
del modelo de formacién inicial de profesio-
nales (ver anexo I), Este instrumento consta
de tres dimensiones: académica, técnica y
prictico-critica. Los indicadores que discri-
minan las dimensiones son los citados en el
marco tedrico como Elementos Metodo-
ldgicos. Las cuestiones formuladas ofrecen
un nivel de medida ordinal. Cada dimensién
se constituye como una escala que pretende
aportar una valoracion sobre la perspectiva

de formacidn inicial actual sobre la que se
sustenta la capacitacién profesional de
pedagogos. La validez de contenido de las
escalas viene avalada por la fundamentacidn
tedrica que sustenta su proceso de construc-
cién. La fiabilidad de estas escalas alcanzan
un nivel adecuado de consistencia interna
como mostramos en la tabla IV.

- Diferencial semdntico sobre las actitu-
des de los alumnos hacia la formacion ini-
cial recibida durante la carrera. Este apar-
tado del cuestionario estd relacionado con el
objetivo 2 de la investigacion y recoge una
de las variables que consideramos funda-
mentales del estudio. Los diferenciales
semanticos son instrumentos iddneos para
medir las actitudes de los sujetos (Sierra
Bravo, 1991). Es posible obtener escalas de
diferencial seméntico muy fiables y vilidas
en su estructura de construccién. En nuestro
caso, se procedid a formular un conjunto de
adjetivos bipolares planteados como un con-

TasLa IV. COEFICIENTES DE FIABILIDAD DE LAS ESCALAS METODOLOGICAS

ESCALAS ACADEMICA TECNICA PRAC.-CRIT,
ALPHA STD. ALPHA STD. ALPHA STD.
COEFICIENTES
8079 B166 6866 7033 7375 7451
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tinuo escalado de 1 a 7. (Ejemplo:
Adecuada 7 6 5 4 3 2 | Inadecuada)

La construccién de las escalas se realizé
considerando la dimensién referida a la
potencia de la formacidn. Para asegurar la
“validez de constructo” centrada en la unidi-
mensionalidad del Diferencial Semdntico, se
procedié mediante la técnica del anilisis fac-
torial a identificar las escalas que debian ser
eliminadas y las que debian permanecer, con-
servando altas cotas de fiabilidad. Los anali-
sis iniciales demostraron la necesidad de
mantener siete de las doce escalas bipolares
inicialmente propuestas (Productiva/Impro-
ductiva; Solida, fuerte, consistente/Fragil,
débil, deficiente; Bien/Mal; Conveniente/In-
conveniente; Util/Initil; Po-sitiva/Negativa;
Adecuada/Inadecuada), resultando finalmen-
te una escala con una probada validez de
constructo (Un dnico factor que explica el
69’8% de la varianza, saturacion minima =
77 y méxima = .86) y una fiabilidad que
podemos considerar 6ptima (Coef. Alpha de
Cronbach = .9260; Std. 1. Alpha=.9275).

- Preguntas abiertas para la recogida de
informacion relativa a las expectativas
sobre el perfil profesional y a las necesida-
des formativas sentidas. La informacion
recogida fue analizada desarrollando un sis-
tema de categorias generado a partir de los
datos recogidos.

4.2. Andlisis y exposicidn de resultad.

Se ha procedido a realizar un an
descriptivo de los datos de identific
personal. De este andlisis inicial, dest:
preponderancia de mujeres (74°7%) res
a los hombres y la existencia de un ar
grupo de estudiantes que compatibiliza
estudios con un trabajo vinculado al cor
do de su carrera; concretamente, el 54°7
los estudiantes no compatibiliza la c:
con ninglin tipo de trabajo, haciendo
45'3% de la poblacién, De éstos tltim
45% desarrolla un trabajo relacionadc
los estudios de Pedagogia; esto supone
pecto a la muestra total un 34°2%.

En relacién al primer objetivo ¢
investigacion, el andlisis descriptivo g
de las escalas (académica, técnica, prac
critica) demuestra que la perspectiva
ponderante es la académica con una n
de 7’1, seguida de la perspectiva técnic:
una media de 4’7 y, por dltimo, la per:
tiva préctico-critica es la que tiene m
peso en la formaci6n inicial de pedag
con una media de 3°57. En la tabla V
sentamos los estadisticos descriptivos «
nidos para cada escala. Por otro ladc
aplicé la prueba de bondad de ajuste
curva normal (Kolmogorov - Smirmov)
resultados positivos para las distribuci
de las tres escalas (ver figura 1).

TasLa V. MEDIDAS DE TENDENCIA CENTRAL Y DISPERSION EN LAS TRES PERSPECT]

EI_ ACADEMICA TECNICA PRACTICO-CRITIC
— — ——— v — —]
Media 7l 47 351
Mediana 73 4’6 35
Moda 743 4’57 3’14
Desviacidn tipica 13 1°01 1’04
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DISTRIBUCION DE PUNTUACIONES TRANSFORMADAS
ESCALAS DE 1 A 10 (Académica, Técnica y Critica)

80 -
75~
70 -
&5
&0
55 o
50 —
45 -

35
30
25 -
20
75 -
1o
54
o

FIGURA 1. Representacion grdfica de las disiribuciones en las escalas metodolégicas de lus perspectivas de for-

macion.

Se ha analizado cada uno de los indica-
dores que caracterizaban las distintas pers-
pectivas, obteniéndose estadisticos descrip-
tivos que nos permiten identificar la pers-
pectiva que predomina en cada indicador.
La tabla VI muestra la predominancia de la
perspectiva académica en el modelo de for-
macién inicial sobre las restantes perspecti-
vas, destacando los indicadores que bdsica-
mente sustentan esa predominancia. Estos
aspectos han sido fundamentalmente los
referidos a la evaluacién y al rol del profe-
sor en el proceso de ensefianza-aprendizaje
desarrollado en el aula.

En algunos indicadores como los referi-
dos a método de trabajo, relacién profesor-
alumno y rol del alumno, los estudiantes
otorgan igual puntuacién a la perspectiva
técnica y académica, lo cual nos conduce a
considerar que existen, aunque de forma
aislada, algunos aspectos de formacidn téc-
nica. Por otra parte, resulta significativo que
las diferencias se acentiian precisamente en
los indicadores referidos a la evaluacion;

aunque se estdn introduciendo elementos
técnicos en la formacién respecto a la meto-
dologia de ensefianza, la evaluaci6n sigue
teniendo un marcado cardcter académico.
Otro aspecto destacable es que la formacién
universitaria de pedagogos estd poco
impregnada por concepciones prictico-criti-
cas a criterio de los alumnos.

Hemos completado la informacion sobre
el modelo de formacién analizando las dife-
rencias entre grupos de estudiantes segin
diversas variables.

Para el estudio de las diferencias segiin
las optativas elegidas en la carrera, clasifi-
camos a los alumnos de 5° curso mediante la
técnica de andlisis cluster, formando siete
grupos lo mas interheterogéneos e intraho-
mogéneos posibles, que representasen ade-
cuadamente la variabilidad segiin el plan de
optativas elegido. Se procedid a analizar si
existfan diferencias significativas en cuanto
al modelo de formacién seguido (nivel de
significacién € 0°05) en funcion de todas las
variables independientes (plan de optativas
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TABLA VL- CARACTERISTICAS DEL MODELO DE FORMACION (VALOR DE LA MEDIANA POR
CADOR -MINIMO=1, MAXIMO=7-).

ACADEMICA TECNICA PRACTICO-CRITI(

1. Contenidos de formacion 5 3 o)
2. Método de trabajo 4 4 3
3. Relacion profesor-alumno 4 4

4. Rol del profesor 5 3 3
5. Rol del alumno 4 4 3
6. Sistema de evaluacion 6 4 2
7. Contenido de evaluacion 6 3 2
8. Unidad de evaluacién 7 2 1
9. Toma de decisiones 6 3 2
10. Desarrollo de practicas 4 3 1

elegidas durante la carrera, curso, turno,
compatibilizan/no compatibilizan los estu-
dios con trabajo, etc). Para ello se realizaron
pruebas de contraste (MANOVA: Pillais,
Hotellings y Wilks; ANOVA; Anova de
Krukal-Wallis; U de Mann-Whitney) cons-
tatdndose que solo existen diferencias segiin
las variables que implican “compatibiliza-
cién o no de los estudios con trabajo”. Los
alumnos que no compatibilizan la carrera
con trabajo obtienen una media mayor en
cuanto a la escala prdctico-critica (los que
no trabajan, media=26"12, Desv. tipi-
ca=6"43 // los que trabajan, media=23’5,
Desv. tipica=812). Entre los que trabajan,
también se encontraron diferencias signifi-
cativas en cuanto al tipo de trabajo (relacio-
nado o no con pedagogia); de este modo, los
sujetos que no trabajan en campos relacio-
nados con Pedagogia obtienen una media
mayor en las puntuaciones de la escala prac-
tico-critica (grupo de alumnos con trabajo
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no relacionado con pedagogia, mec
25797, desv. tipica=6’25 // grupo de al
nos con trabajo relacionado con Pedagc
media=23"72, desv. tipica=9'07). Aur
las diferencias no son muy grandes,
estadisticamente significativas a un nive
confianza £ que 0°05.

También se procedié a constatar las p
bles diferencias que podrian hallarse e
los grupos de alumnos en cuanto a su act
hacia el modelo de formacién seguido.
hallando ninguna diferencia significa
que debamos resaltar en funcién de las va
bles de agrupamiento que se plantearon.

En cuanto a Ia relacién entre el moc
de formacion y las actitudes hacia el mis:
la tabla VII muestra la matriz de d:
donde se expresan los coeficientes
Correlacidn de Pearson para las puntuac
nes de las escalas metodolégicas que mi
las perspectivas de formacién y las actitu
hacia la formacién recibida. Como pu
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observarse existe una relacion directa entre
las valoraciones en las escalas “técnicas” y
“prdctico-critica” y la actitud hacia la for-
macion recibida, También destaca en esta

tabla la relacion inversa entre las valoracio-
nes de la escala académica y las de las esca-
las “técnica” y “prdctico-critica” (** =
Nivel de Sign.< que 0°001).

TapLA VII. MATRIZ DE CORRELACIONES

ACADEMIC TECNICA CRITICA ACTITUD
ACADEMIC 1.0000 -.2898%* -.5027%% - 1555
TECNICA - 2898 1.0000 6053# A6B9HF
CRITICA - 5027#* L6053+ 1.0000 2857
ACTITUD -.1555 A6R9*# 2857#% 1.0000
I-tailed Signif: * - .01 **- 001

De otra parte, las actitudes de la muestra
hacia la formacion recibida en la carrera de
pedagogia se sitiian en una escala con valo-
res entre 7 y 49. La distribucion muestra una
adecuada bondad de ajuste a una distribu-
cién normal (Kolmogorov-Smirnov “nor-
mal”, p=0"433). La media observada en la
muestra es 28’017, la mediana es 27’5 y la
desviacion tipica es 7°737.

En relacion a las necesidades de forma-
cidn {objetivo 3), hemos realizado un anli-
sis de contenido a partir de las respuestas de
los sujetos. El estudio inicial de las informa-
ciones aportadas por los alumnos dié como
resultado 27 aspectos diferentes que consi-
deraban no habfan sido cubiertos suficiente-
mente en su formacion. En este sentido, se
procedié a realizar un segundo andlisis que
nos permitiera identificar criterios de agru-
pacion de las necesidades especificas sefia-
ladas por la muestra del estudio. El resulta-

do de esta exploracién fue la existencia de
siete grupos (no excluyentes enire si) de
necesidades que recogemos en la tabla VIII
con su frecuencia de aparicidn.

Segltin los datos aportados, el 30°97% de
los estudiantes no sefiala necesidades de for-
macion. De los 127 sujetos que sefialaron
necesidades, el 69'29% manifesté la necesi-
dad de realizar practicas.

Respecto al contenido de las categorias
que aparecen en la tabla VIII, resaltamos la
importancia que otorgan los estudiantes a la
realizacion de prdcticas de cardcter institu-
cional e integradas oficialmente en el curri-
culum formativo. Asimismo, también apa-
recen con una frecuencia alta un conjunto de
aspectos que hemos denominado cenoci-
mientos prdctico-técnicos, que incluyen
cuestiones tales como la resolucién de pro-
blemas, desarrollo de la capacidad critica y
toma de decisiones, dindmica de grupos asi
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TabLa VIIL. FRECUENCIA DE APARICION DE LAS CATEGORIAS DE NECESIDADES

NECESIDAD FRECUENCIA
No sefialan necesidades 57
Pricticas 88
Conoccimientos prictico-técnicos 43
Especializacién 24
Innovacion en la ensefianza 19
Conexidn con la realidad 17
Fundamentos tedricos 15
Orientacién 14

como destrezas o habilidades bdsicas para el
desarrollo de trabajos (mancjo informdtico,
andlisis estadisticos y dominio de idiomas).
La categoria especializacion, alude a la
necesidad de dedicar mayor espacio y tiem-
po dentro de la carrera a desarrollar conoci-
mientos en torno a la investigacién educati-
va, evaluacién, organizacién y gestién de
recursos, diagnéstico y formacién diddctica.
Aparece también, aunque con menor fre-
cuencia, la necesidad de innovacion en la
ensenanza y orientacion. Respecto a la pri-
mera, las afirmaciones de los estudiantes
van referidas principalmente a la necesidad
de cambiar los métodos de ensefianza (“bas-
tante tradicionales™), la colaboracién entre
profesores y alumnos y la forma de trabajo
de los alumnos (trabajo en grupo). La cate-
goria orienfacidn recoge la inquietud mani-
festada por el alumnado respecto a su futuro
desarrollo profesional; en este sentido, plan-
tean la necesidad de informacién y forma-
cién de cardcter académica y profesional (a
lo largo de la carrera) que les permita tomar
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decisiones adecuadas a sus expectat
laborales.

5. CONCLUSIONES

En relacion a los resultados obtenidc
estudio ha proporcionade un conjuntc
datos empiricos sobre la perspectiva de
macion predominante que suponen el r
nocimiento explicito de la prepondera
del enfoque académico en la formacién
cial de pedagogos. La predominancia
enfoque académico coincide, a su vez,
la peticion por parte de los alumnos de p
ticas institucionales que les permita desa
llar unas habilidades bdsicas directam
vinculadas a su practica profesional fut
Parece que las circunstancias profesion
de los pedagogos estin cambiando, cc
refleja el estudio realizado por Col4d
Garcia (1993) y que la sociedad estd re
mando este profesional para la resoluciés
problemas especificos de su campo
actuacion,



Por otra parte, podemos concluir que el
modelo de formacion inicial parece conte-
ner algunas caracteristicas académico-técni-
cas, que nos conducen a considerar que la
perspectiva técnica, en elementos aislados,
se estd incorporando. No obstante, resulta
especialmente significativo el peso otorgado
a la perspectiva académica en lo que se
refiere a evaluacidn; estos indicadores asi
como otros formulados en torno a la figura
del profesor obtienen una puntuacion muy
alta en 1a escala académica, diferenciindose
ampliamente de las otras dos. Sin embargo,
se les otorga el mismo peso a la perspectiva
académica y técnica en ofros indicadores
tales como el rol del alumno o el método de
trabajo. En esta linea, seria interesante reali-
zar un andlisis por asignaturas para identifi-
car la procedencia del peso otorgado en
algunos indicadores aislados a la perspecti-
va técnica y practico-critica.

Resulta significativo la inexistencia de
diferencias en la percepcion del modelo de
formacidn y las actitudes hacia la formacion
recibida entre los distintos grupos de alum-
nos segln curso, turno y optativas elegidas.
Esta situacidn puede justificarse en relacion
al actual plan de estudios de cardcter gene-
ralista asi como por la desorientacion mani-
festada por los estudiantes en la eleccion de
materias optativas, no configurdndose gru-
pos de alumnos bien definidos segiin perfi-
les profesionales. En este sentido, resultan
especialmente relevantes las diferencias
encontradas respecto a la formacion recibi-
da entre el grupo de alumnos que trabajan y
los alumnos que no trabajan. Esto nos con-
duce a plantear la posibilidad de que existan
variables mediadoras en la percepcién y
configuracién real del modelo de forma-
cién, que este estudio ne ha analizado
{expectativas profesionales, grado de impli-
cacién/participacién en la vida del centro,

motivacion inicial hacia los estudios, orien-
tacion personal, etc).

Otro aspecto que debemos resaltar es
que no existe relacién entre la valoracién
del modelo de formacion como académico y
actitudes mds negativas hacia la formacion
recibida. Sin embargo, actitudes mds positi-
vas hacia la formacién recibida se relacio-
nan con valoraciones positivas en las esca-
las de las perspectivas técnica y practico-
critica, especialmente en el caso de la esca-
la de la perspectiva técnica. Este plantea-
miento, en dltima instancia, puede relacio-
narse con las necesidades formativas identi-
ficadas por los estudiantes cara a un futuro
desarrollo profesional. En este sentido,
algunas necesidades observadas tales como
“realizacién de prdcticas”, “‘conexidn teoria-

- prictica”, “innovacién en la ensefianza’,

“conocimientos practico-técnicos”, etc.
ponen de manifiesto la necesidad de vincu-
lar la formacidn inicial con la realidad pro-
fesional, confiriéndole mayor practicidad a
sus contenidos, de modo que favorezca el
desarrollo de habilidades vy destrezas direc-
tamente aplicables al terreno profesional.
En esta linea, las actitudes hacia el enfoque
académico pueden interpretarse a la luz de
estas informaciones, ya que, en general, los
estudiantes parecen demandar un mayor
desarrollo de tareas, a lo largo de la carrera,
que observen los capacitan como profesio-
nales.

También podemos afirmar que la necesi-
dad de realizar précticas es una opinion
generalizada entre los estudiantes de
Pedagogia. Esto puede interpretarse en rela-
cion a lo expresado anteriormente asi como
en funcién de la falta de reconocimiento ins-
titucional de précticas pre-profesionales en
la formacion inicial de los pedagogos.

Este estudio muestra la formacién uni-
versitaria de pedagogos vista por los estu-
diantes, agentes implicados en el proceso
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formativo. A partir de este andlisis inicial,
proponemos la replicacién en otras pobla-
ciones y muestras a fin de contrastar resul-
tados y validar y ampliar la elaboracién ted-
rica propuesta en este trabajo. Asimismo
sefialamos la necesidad de realizar investi-
gaciones sobre esta temdtica que incorporen
procedimientos de indole cualitativa para
profundizar sobre algunos aspectos que han
aparecido en nuestro estudio v que pueden
influir en la formacién (por ejemplo, tipo de
prdcticas que se demanda, coordinacién
entre asignaturas, etc.). La incorporacién de
otras fuentes de informacién (profesores,
programas de las asignaturas, etc) completa-
ria el andlisis y permitiria valorar global-
mente el plan de formacidn,

Los resultados obtenidos en esta investi-
gacion junto con otras que se realicen en
esta linea pueden informar y orientar accio-
nes futuras. En este sentido, los planes de
formacién de pedagogos en nuevos perfiles
profesionales (Educacion Social,
Psicopedagogia, Pedagogia) podrin incor-
porar algunos aspectos que los estudiantes
han sefialado como necesidades formativas,
En relacién a este tema, queremos resaltar el
importante papel de estos planes de estudios
en el desarrollo del “practicum”, que como
esta investigacidon ha observado demandan
en la actualidad los estudiantes de
Pedagogia.

Por tltimo, queremos dejar constancia
de que este trabajo pretende abrir vias de
reflexién y andlisis a los agentes implica-
dos en la formacién universitaria; desde
nuesiro punto de vista la reforma de la
ensefianza universitaria requiere no sélo
cambios en los contenidos (planes de estu-
dios) sino también en otros elementos
curriculares (objetivos, metodologia de
ensefianza, sistemas y estrategias de eva-
luacién) que comienzan en el aula univer-
sitaria.
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ANEXO I
Marque con una cruz el valor que mds se acerca a lus caracteristicas del plan de formacion rec,
durante la carrera. Deberd realizar esta valoracién para cada una de las distintas opciones que se
cen dentro de cada item. La escala de estimacion que se presenta contiene los valores 1,2, 3, 4, ¢

7. Estos valores significan:

1 = Précticamente nada; 2 = Muy poco; 3 = Poco; 4 = Bastante
§ = Mucho; 6 = Muchisimo; 7 = Pricticamente todo

1. La formacién recibida durante la carrera ha tenido como contenidos:

Conocimientos tedricos

Habilidades y destrezas de ejecucién practica

Actitudes profesionales

2. La forma de trabajo que ha implicado el proceso de formacién recibido durante la carrera ha sido:

Individual

te puesto en comiin)

Individual y en Equipo (se forma un equipo donde se repar-
te el trabajo que es realizado individualmente y posteriormen-

ciones que determinan un trabajo colectivo)

Equipo (se forma un equipo en el que se reparten roles y fun-
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3. Durante la carrera, la relacion profesor-alumno ha sido:

Jerdrquica y unidireccional

Bidireccional pero jerdrquica

Horizontal y pluridireccional

4. Durante el proceso de formacion, el rol que ha asumido el profesor es:

Trasmisor de conocimientos

Entrenador de habilidades y destrezas de ejecucion practica

Coordinador del proceso de ensefianza-aprendizaje

5. EI rol que como alumno has jugado a lo largo de tu formacidn ha sido:

Pasivo/Receptivo/Contemplativo/Estudioso

Activo/Atento/Cumplidor/Hdbil/Laborioso

Participativo/Dindmico/Creativo/Critico

6. Durante el proceso formativo, se ha evaluado mediante:

Examenes

Observacion/trabajos

Entrevista/tutorias

7. La evaluacion se ha centrado en:

Los resultados del aprendizaje

El proceso de aprendizaje (metodologia, formas de trabajo, etc)

El contexto de aprendizaje (recursos disponibles, conceptos
previos de Tos alumnos, el ambiente de la clase, etc.)
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8. Durante 1a carrera, a quién se ha evaluado:

Los alumnos

Agentes educativos (Alumnos, profesores, etc.)

La institucién universitaria y otras (por ejemplo, centros
dénde se han realizado pricticas, erc.)

=l

» Las decisionzs sobre el proceso de formacién han sido tomades por:

Cada profesor en su asignatura

Grupo de profesores que imparten una misma asignatura o
asignaturas afines (por ejemplo, los profesores de una asig-
natura se ponen de acuerdo para ofrecer el mismo programa)

Negociacion entre grupe de profesores y grupo de alumnos

10. A lo largo de la carrera, su formacién préctica como profesional ha consistido en:

(9]

w

Unicamente ejercicios pricticos relativos a los temas de
estudio

Prictica global de asignatura (por ejemplo, prictica de
orientacion, prictica de educacion especial, etc,)

Practicum que implica una coordinacion interdisciplinar
(el alumno interviene en la prictica desarrollando un trabajo
gue contiene aportaciones de las distintas asignaturas)




