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LOS PLANES DE ESTUDIO ”

Y LA FORMACION DE MAESTROS:
UN ESTUDIO LONGITUDINAL

El presente articulo pone de manifiesto los resultados de un estudio
longitudinal realizado a lo largo de tres afios en la Facultad de Ciencias
de la Educacién de la Universidad de Sevilla. Trata de comprobar los
efectos derivados de la aplicacién y desarrollo de un plan de estudios en
la formacion inicial de maestros. Una investigacion de estas caracteris-
ticas sugiere, desde el conocimiento directo de la realidad en que ha
tenido lugar, reafirmaciones, interrogantes, dudas y llamadas de atencién
ante la implantacién, con sucesivas revisiones, de los nuevos planes en
los que perviven conocidos y antiguos errores.

Introduccion

En una época como la actual en la que las distintas
universidades espafiolas han puesto en marcha sus
nuevos planes de estudio, las facultades de Ciencias
de la Educacién se han visto de un modo especial
impulsadas por la necesaria adecuacion a las estructu-
ras y expectativas generadas por la actual reforma
educativa. Ante un contexto de cambio de estas carac-
teristicas que afecta a fines y principios educativos, a
esiructuras organizativas, a medios y recursos disponi-
bles, etc. apelar a la formacion del profesorado era
necesaria e inevitable. Es también necesario e inevita-
ble tratar de indagar, desde esta Ultima perspectiva, el
modo en que un plan concreto incide en la formacion
que pretendia.

Nos ha interesado de modo particular analizar en la
evolucion del «conocimiento profesional» alcanzado por
los futuros maestros a lo largo de su itinerario formativo.
Este enfoque nos ha llevado a centrarnos en el mundo
de creencias, intereses y expectativas con los que los
futuros profesores abordan sus programas de formacion
inicial y los cambios percibidos tras los afios de estudio
en las Escuelas Universitarias de Formacién del Profeso-
rado. La observacién de los alumnos durante los perio-
dos de practicas asi como las propias descripciones
realizadas en seminarios, a través de sus diarios de cla-
se, 0 en las reflexiones aportadas en las memorias de
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practicas sobre su forma de entender la ensefianza, su
papel como profesores o el modo en que tienden a abor-
dar situaciones en el aula, nos han hecho dudar siempre
de la eficacia de determinados aspectos de los planes
de formacién. Es mas, teniamos el convencimiento que
reflejaban, de modo prioritario, la cultura adquirida antes
de empezar su posterior formacion.

Una importante linea de investigacion educativa se ha
orientado a delimitar lo gue realmente aportan los distin-
tos programas de formacion a la adquisicion de lo que
denominamos conocimiento profesional (Pérez, 1992).
Se sabe que en |os procesos de socializacién de los pro-
fesores suelen ejercer méas fuerza la accion practica con
la que se encuentran, la cultura escolar propia de cada
centro que los conocimientos, habilidades y actitudes
que se pretenden alcanzar en los procesos de forma-
cion. Se sabe el peso que en un programa tienen las
concepciones, conocimientos y creencias previas, las
influencias durante el periodo de formaci6n junto a las
derivadas de los entornos culturales en los que cada
profesor desarrolla su trabajo (Zeichner y Gore, 1990;
Clark y Peterson, 1990). Para Shalvenson y Stern (1983)
el comportamiento de un profesor se orienta por sus
pensamientos, juicios y decisiones, pero desgraciada-
mente poco sabemos sobre cémo se pasa del pensa-
miento a la accién. Y Doyle (1983) llamaba la atencién
sobre el medio incierto e imprevisible en el que el profe-
sor se mueve y en el que procura mantener el flujo de su
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actividad mediante el uso de rutinas, producto del en-
cuentro entre las teorias formales y la realidad escolar.
Por su parte, Munby (1988) resefia que las creencias de
los profesores juegan un papel importante en la plani-
ficacién, evaluacién y toma de decisiones en el aula;
Crow (1987) encontré que los profesores llegan a la en-
seflanza con una «identidad del papel del profesor» que
se basa en las experiencias previas, llegando éstas a
afectar los procesos formativos que como profesores si-
guen con posterioridad. En todo caso la investigacion
apunta que la formacion docente, desde la formacion
inicial, no puede dejar de considerarse como un proce-
so complejo que auna las experiencias previas de la pro-
pia biografia personal y las adquisiones especificas en
los centros de formacién del profesorado (Jordell, 1987).
Como bien ha resefiado Marcelo (1994) tras su revision
del tema, el «conocimiento profesional» ha llamado la
atencién de los investigadores para conocer la contribu-
cién real de los programas de formacién. Los resultados
de las investigaciones suelen ser desalentadores. Hay
que destacar, no obstante, valiosas aportaciones, por
ejemplo en el area de las matematicas, en la que se esta
avanzando considerablemente (Llinares, 1990; Sanchez,
1990) El tema pues, no es nuevo, pero si lo es o al me-
nos es insuficiente el anélisis hasta ahora realizado de
los componentes del conocimiento profesional en la for-
macion inicial referidos a la escuela, la ensefianza, de-
sarrollo curricular e innovacion educativa, el desarrollo
organizativo, etc. (Grossman, 1990).

Las finalidades basicas de este proyecto se orien-
tan a:

a) Conseguir informacion vélida sobre la formacion
adquirida al terminar los estudios de un Plan de Forma-
cion de Maestros.

b) Tratar de poner de manifiesto las necesidades
sentidas por los alumnos, las deficiencias que pudie-
sen ser atribuidas a diversos ambitos de los planes no
sblo a las materias y sus contenidos sino también vy,
muy especialmente, a los procesos de ensefanza/
aprendizaje que ocurren durante la formacién teérico-
practica de los futuros maestros.

c) Contribuir a mostrar algunas evidencias que
orienten la puesta en marcha o las revisiones posterio-
res de los Planes de formacion de Maestros.

De modo concreto planteamos, en este trabajo, los
siguientes objetivos:

1. Conocer y analizar la cultura de los alumnos al
empezar su formacién inicial, de modo especial las
creencias, intereses y expectativas.

2. Comprobar la evolucion de esa cultura inicial a lo
largo de los tres afios de formacién que abarca su
Diplomatura.

3. Detectar los cambios percibidos por los propios
alumnos y generados, en gran medida, en los procesos
de socializacion que se producen tanto en el contexto
de la institucién universitaria como durante la realiza-
cién de dos periodos de practicas en centros de edu-
cacion infantil y primaria.

4. Analizar los @mbitos del conocimiento profesional
adquirido y detectar posibles carencias en el plan.

Metodologia

El disefo utilizado para este trabajo se enmarca
dentro del tipo de investigacién descriptiva denomina-
do estudio longitudinal (Cohen y Manion, 1990, Bisque-
rra, 1989, Keeves, 1988), y, a su vez, en el modelo de
estudios comparativos que consideran la investigacion
como un conjunto de estudios transversales donde
cada uno de ellos es utilizado como criterio de compa-
racion respecto a los anteriores. Estos estudios longitu-
dinales posibilitan una tipificacién de la incidencia y
duracion de problemas escolares y al mismo tiempo
muestran factores asociados que descubren predicto-
res de futuros problemas (De Miguel, 1985).

Fases del estudio

1.2 Fase. Curso 1992-93. Estudio de los aspectos
socio-culturales de los alumnos de primer curso de la
Escuela Universitaria de Magisterio (1) asi como de sus
intereses, motivaciones expectativas, etc. La revision
en torno a las caracteristicas de los profesores princi-
piantes realizada por Brookhsart y Freeman (1992) se-
fialan que éstas se han centrado en el estudio de cua-
tro tipos de variables: a) antecedentes (sexo, edad,
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estudios,...); b) motivacion para ensefiar y expectativas
sobre la carrera; ¢) confianza y optimismo, o ansiedad
y preocupaciones en torno a la ensefianza; d) las per-
cepciones de los papeles y responsabilidades de los
profesores.* Durante este curso se realizé la primera
aplicacion del Inventario de Creencias del Profesor
(ICP) de Tabachnick y Zeichner traducido y adaptado
por Marcelo (1992).

22 Fase. Cursos 1993-1994 y 1994-1995. Seguimien-
to de la evolucién de las creencias de los alumnos
durante el segundo y tercer afio de estudio a través del
mismo Inventario de Creencias. Su aplicacion tuvo lu-
gar después de los correspondientes periodos de prac-
ticas.

3.2 Fase. Andlisis de datos obtenidos y conclusiones

Muestra

Los alumnos que forman parte de este estudio per-
tenecen a la especialidad de Preescolar. Su distribu-
cién a lo largo de los tres afios es la siguiente: primer
curso 104 alumnos, segundo curso 101 y tercer curso
90. El descenso en el nimero de alumnos ha sido
motivada fundamentalmente por ausencia en el dia en
que se aplicaron las pruebas o, en pocos casos, por
cambio de especialidad.

Instrumentos

La recogida de informacién a fin de obtener datos
personales, procedencia socio-cultural y econdémica,
datos académicos del alumno, aspectos vocacionales,
expectativas profesionales y valoracién social de la
carrera se ha realizado mediante un cuestionario elabo-
rado a tal fin por el equipo de investigacion. Los datos
referidos a las expectativas de formacion en el centro
universitario, al comenzar los estudios, se han extraido
de una cuestion abierta propuesta con la siguiente for-
mulacién: «Qué formacion desearias conseguir a lo lar-
go de tus estudios en esta E.U.»

El estudio sobre la evolucién de creencias se ha
basado, como antes se ha dicho, en la aplicacién del
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Inventario de Creencias del Profesor elaborade por
Zeichner (1.C.P.), adaptado por C. Marcelo (1992). Este
instrumento se aplicé a los alumnos al principio de
curso de 1992-93, en mayo del curso 1993-94 y tam-
bién en mayo del curso 1994-95 una vez concluidos los
periodos de précticas.

Anilisis de datos

A) Datos personales, académicos, expectativas
profesionales, vocacionales y motivaciones
ante los estudios

La edad media de los alumnos oscila entre los 18 y 20
anos y un 82% de los miembros son mujeres. Con res-
pecto al lugar de nacimiento, un 69.2% de ellos proviene
de Sevilla capital y el 30.8% restante de la provincia de
Sevilla. Si tenemos en cuenta los estudios que han cur-
sado sus padres, los porcentajes mas elevados se en-
cuentran entre la no posesion de estudios y la realizacion
de estudios primarios (46% en el caso de los padres y
un 51.9% de las madres respectivamente), sélo una pe-
quefia minoria ha llegado a concluir los estudios univer-
sitarios (13.5% padres y un 8.7% de las madres). La
mayor parte de los alumnos no compaginan sus estudios
con otro tipo de trabajo (76.9%), tan sélo lo hace un
21.2%, aunque s6lo sea temporalmente.

El andlisis de los datos académicos refleja que los
estudios previos, en torno a un 75%, se han realizado,
tanto en Bachillerato como en COU en centros plbli-
cos. La media de calificaciones obtenida por los alum-
nos en B.U.P., oscila basicamente entre el bien y el
notable (6=48% y 7=19.2%); los porcentajes existentes
en las notas de aprobado y notable son poco relevan-
tes (5=2.9% y 8=4.8%). Calificaciones que descienden
algo en COU. El cémputo final de los alumnos que
accedieron a esta especialidad de la Diplomatura,
muestra que un 22 % que entraron si realizar las prue-
bas de selectividad, el 19.2% obtuvo un en ellas un 5,
44.2% consigui6 un 6, un 14.4% un 7 y el 1.9% restante
obtuvo la calificacién de 8.

El apartado referido a expectativas profesionales in-
cluye aspectos relacionados con la trayectoria profesio-
nal que desearian tener al finalizar sus estudios. La
respuesta incluia cinco posibles opciones que debian



Isabel Ridao y Rosario Ordéiiez

ordenar de uno a cinco atendiendo a sus preferencias.
Se observa cémo un 75.0% selecciona en primera
opcién ejercer su profesién como maestro, un 41.3%
elige en segunda opcién continuar sus estudios en otros
centros universitarios con la intencién de especializar-
se; y por ultimo entre un 33.7% y un 39.4% designan en
segunda y tercera opcion respectivamente la posibili-
dad de trabajar en lo que salga en espera de poder
ejercer su profesion, tal y como manifestaba anterior-
mente la gran mayoria.

Atendiendo al grado de wvocacion, destacamos el
elevado porcentaje de estudiantes que manifiestan que
la profesion de maestro es para ellos lo mas importante
(79.8%); tan s6lo un 15% alega que es importante pero
no lo que méas importa y un 3.8% que su profesién no
es lo mas importante, aunque sf es conveniente.

La percepcion del status social asignado a la profe-
sién de maestro oscila entre las clases sociales medio-
alta y medio-baja. El primer grupo esta integrado por
un 46.2% de alumnos y el segundo por un 44.2%.

Entre los motivos de eleccion de la carrera aducen
en primera opcién (76%) «porque les gustaba la ense-
Aanza», un 27.9% de los estudiantes eligié en segunda
opcidn esta carrera «por poseer un titulo, y hemos de
resefiar por ultimo que tan sélo un 2.9% y 7.7%
respectivamente lo han hecho «por influencia de la
familia o porque fuera una carrera corta.

B) Expectativas de formacion

Para el andlisis de la informacién obtenida en esta
cuestion abierta hemos empleado las técnicas de esta-
distica textual, que permite un tratamiento estadistico
de los datos expresados en forma textual (Lebart y
Salem, 1988,1994). En el desarrollo del anélisis hemos
utilizado los procedimientos incluidos en el paquete
informatico SPAD.T (Lebart, Morineau y Bécue, M.
1989), disefado especificamente para ello este tipo de
anélisis.

El nuamero total de sujetos que han respondido a la
cuestion han sido 96, los cuales han empleado un total
de 1537 palabras; de ellas 397 son distintas, lo que
supone un 25.8%.

Las frecuencias méas altas corresponden a los si-
guientes vocablos: buen/a con su variante de género

acumula un total (60) apariciones, profesor/a con su
variante de género acumulan un total de (31) aparicio-
nes, aprender (18) apariciones, conocimientos (16),
alumnos (15), profesional (9), comprender (7), capaci-
dad (5), capaz (4), experiencia (3), especialidad (3),
preparacion (2), creativamente (2), desenvolverse (2)...

Revisando otros términos que aparecen entre los mas
utilizados por los alumnos, podemos identificar junto
con los mencionados otros que forman campos seman-
ticos:

a) Serun buen profesor. poder (21), buen (13), bien
(12), profesional (9), capacidad (5), creativo (4), educar
(3), preparada (2)...

b) Formacién personal y profesional: ensefianza
(11), cultura (8), adquirir (7), educacicn (5), aprendizaje
(3), cultural (3), formarme (2), preparacién (2), prepara-
da (2), informacion (1)...

¢) Conocimiento de sus alumnos: conocer (8), mas
(8), mejor (7), comprender (7), ayudar (5), entender
(4)...

En cuanto a las formas lexicales caracteristicas, la
tabla de especificidades (positivas y negativas), inclu-
ye un maximo de 10 términos. En este grupo de formas
lexicales caracteristicas la palabra buena resulta ser
bastante especifica dentro de este grupo ya que apa-
rece en la misma en 47 de las 47 ocasiones en la que
se da esta palabra en el corpus global. En términos
porcentuales, las 47 ocurrencias de esta palabra repre-
senta un 0.378% de las palabras retenidas. Este por-
centaje se eleva a un 3.12% si consideramos su fre-
cuencia en el interior de la pregunta abierta. Utilizando
el andlisis de segmentos repetidos (Etxebarrfa, J; Gar-
cia, E; Gil, J; Rodriguez, G, 1995) se observa que la
palabra buena, se repite 18 veces y tiene una longitud
de 2 palabras (buena profesora). La palabra aprender,
se repite un total de 11 ocasiones y tiene una longitud
de 2 palabras (aprender a). Igualmente el segmento (a
ser una buena profesional), se repite un total de 2 ve-
ces, formando una longitud de 5 palabras.

Los segmentos que mas se reiteran son: ser un buen
profesional, buena formacién como, aprender a cono-
cer, conocimientos para, comprender a los, a los alum-
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nos. Por lo que podemos afirmar que a lo largo de la
formacion inicial se pretende lograr una buena prepa-
racién para poder ofrecer a sus alumnos una adecuada
educacién, para ayudar, conocer, comprender, ense-
far correctamente.

Atendiendo a las respuestas caracteristicas del ana-
lisis lexicométrico (Anexos, Tabla 1), las expectativas
de los alumnos de esta especialidad se pueden agru-
par en tres ambitos:

1) Ser un buen maestro.

2) Conseguir una buena formacién personal y pro-
fesional.

3) Conocimiento de los alumnos y adquisicion de
distintos métodos de ensefianza.

Si bien es cierto que las expectativas de los grupos
dos y tres en cierto modo estén incluidas en el primer
grupo, en ellos aparece de forma mas especifica las
ambigiledades expresadas por el grupo nimero uno.

1) El primer grupo de respuestas caracteristicas
esta compuesto por un 90 % de los alumnos y la mayor
aspiracion a obtener a lo largo de su formacién inicial
es llegar a ser un buen maestro, pretendiendo lograr
una educacién lo suficientemente buena que les enri-
quezca como personas y conseguir ser un buen profe-
sional; siendo capaces de innovar en el campo educa-
tivo, motivar a sus alumnos y transmitir sus
conocimientos creativamente.

«Ser una buena profesora para los alumnos...
llegar a estar preparada como una auténtica pro-
fesora». (Suj. n° 84).

«Preparacion adecuada para desarrollar la
personalidad de mis alumnos, sus ideas, etc.,
para que puedan desenvolverse en la vida sien-
do ellos mismos, y para que se Sientan satisfe-
chos y felices de vivir». (Suj. n® 6).

2) El segundo grupo de respuestas caracteristicas
aboga por una adecuada formacién personal como
base fundamental para llegar ser un buen profesional.
Desean recibir una formacién completa que abarque
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las dimensiones pedagégica, psicolégica, humana, &ti-
ca. Desean, asimismo, obtener conocimientos suficien-
tes culturales y especificos de las materias y, a la vez
adquirir formacion préctica, para poder enriquecerse a
si mismos como personas y aprender a transmitir ade-
cuadamente los contenidos.

«Una educacion lo suficientemente buena, que
me enriquezca y me eduque a mi primero, para
luego poder ensefiar y educar a mis futuros alum-
nos y llegar a ser una buena profesional». (Suj.
n? 12).

3) El ultimo grupo de respuestas caracteristicas
pretende llegar a conocer a sus alumnos y aprender
distintos métodos para ensefiar creativamente. Desean
conocerlos para ayudarlos, comprenderlos, respetarlos,
fomentar actitudes, ensefiarlos mediante clases creati-
vas... haciéndole la ensefianza mucho més agradable.
Igualmente les gustaria ser capaces de mantener la
atencion y disciplina en sus clases, siendo respetados
y apreciados.

«Ser una buena profesora, saber tratar a los
nifios, comprender a los nifios y ser respetada».
(Suj. n 63).

«Coémo educar a los nifios, como ensenar a
los nifios, cémo ayudar a los nifios». (Suj n° 74).

«Comprender a los nifios desde su punto de
vista, no desde el punto de vista de los adultos.
Espero que la escuela me ensefie, referido a mi
especialidad, a poder en realidad ensefar a los
nifos y que estos conmigo adquieran un buen
aprendizaje». (Suj. n® 75).

C) Andlisis del estudio longitudinal tomando
como base el Inventario de Creencias
del Profesor de Zeichner

El I.C.P consta de 47 declaraciones, agrupadas en
las siguientes dimensiones (una amplia descripcion
puede encontrarse en Marcelo, 1992): a) Dimension
control, b) Dimensién diversidad, ¢) Dimensién apren-
dizaje, d) Dimensién rol del profesor, ) Dimension
escuela-sociedad, f) Dimension conocimiento.
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El analisis se ha realizado mediante el paquete esta-
distico SPSS. La sintesis de datos correspondientes a
los distintos items en las tres aplicaciones del cuestio-
nario, se recogen en las tablas que figuran en el anexo
y que brevemente pasamos a describir.

a) Dimension control. Intenta delimitar las creen-
cias de los estudiantes en torno a las competencias de
los profesores en cuanto al control de clase y esto
referido a alumnos, a padres 0 a autoridades adminis-
trativas. (Anexos, Tabla 2).

En cuanto a la determinacion de procedimientos de
clase. Destaca en primer término la aceptacion de la
colaboracién y participacion de los padres en cuestiones
relacionadas con la ensefianza (eleccién de métodos,
colaboracion en tareas de clase, visitar las clases cuan-
do lo deseen). Esto se percibe asi desde el inicio de sus
estudios, llegando al 90,7 % en tercer curso (item 1). No
obstante se muestran algunos matices diferenciadores
cuando se delimitan, en situaciones concretas, los ambi-
tos que tradicionalmente se han considerado propios del
profesor (lo que se debe hacer en clase, item 2), frente a
lo gue en otras ocasiones se podria entender como posi-
bles «intromisiones» de los padres (derecho a visitar las
clases sin avisar, item 4) y que evoluciona de modo pro-
gresivo hacia una mayor aceptacion .

Las creencias en torno a la libertad de los maestros
para elegir la metodologia que han de emplear parecen
venir ya definidas desde su experiencia previa, cuando
empiezan su formacién y se reafirma al final de su ciclo
formativo, incluidos los dos periodos de précticas (item
3). Al rol del profesor le asignan la responsabilidad en la
elaboracion preferente de su propio material frente a los
materiales comercializados (item 5). Postura que se
hace cada vez mas critica en el ultimo curso donde lle-
gan a estar de acuerdo un 83,7%. Llaman la atencion
estos datos més aun si se tiene en cuenta la persistente
presencia de material elaborado y el atenimiento a los
textos, guias del profesor o las omnipresentes fichas en
la ensefianza tanto infantil como primaria. Sin embargo
existen dudas del modo en que esta critica llegara a
hacerse operativa en su comportamiento como profeso-
res en situaciones reales de intervencion en el aula.

Estan de acuerdo, con altos porcentajes, en la capa-
cidad de control asignada a los alumnos sobre el orden

de las tareas de clase o sobre su posibilidad de incidir
en la revisién del método de ensefianza utilizado por el
profesor. En esta postura puede intuirse cémo los es-
tudiantes se ven ain como alumnos y no como futuros
profesores y quizas por ello se identifiquen méas con el
sector alumnos que con el de profesores.

El contacto con la realidad escolar les hace adoptar
posturas progresivamente mas auténomas respecto a
la accién del centro ante el curriculum y el contenido
de la ensefianza (items 8-12). Y as, el profesor deberia
tener capacidad para decidir el abandono del progra-
ma oficial, 0 no aceptar ciertos libros 0 materiales cuan-
do lo considerasen oportuno ; a los alumnos deberia
reconocérseles el derecho a tomar decisiones sobre
qué estudiar y a los padres participar de modo activo
en la elaboracion del programa. No obstante hay que
resefiar que los periodos formativos no hacen mas que
afianzar sus creencias de partida. En coherencia con la
postura anterior el rol de profesor viene ya apuntado no
como ejecutor de algo decidido por otros, sino como
creador, constructor de situaciones educativas como
veremos mas adelante.

En relacién con la implicacion de padres y profeso-
res en las decisiones de las escuelas (items 13-15), si
bien, se dijo antes, es clara la apuesta por la colabo-
racién de los padres en ciertas decisiones que afectan
a sus hijos, se muestran ahora en desacuerdo con su
posible participacion en la eleccién del profesorado.
Ello puede llevarnos a deducir una cierta actitud de
autodefensa o de inseguridad ante personas «ajenas»,
«no preparadas», etc. El desacuerdo con esta cuestion
ha ido evolucionando desde el 82,7 en primer curso a
74,4% en tercero (item 13). El efecto de la socializacion
de los centros se hace evidente cuando reclaman de
modo progresivo la implicacion de los profesores en
las decisiones administrativas de las escuelas (item 14)
y reafirman sus creencias iniciales en el apoyo al alum-
nado frente a las normas oficiales (item 15).

Posiblemente estén poniendo de manifiesto la creen-
cia en la tradicional separacion entre la escuela oficial
y la escuela real, la presién administrativa frente a la
vida real de cada centro. Nos parece la manifestacion
transmitida consciente o inconscientemente por los
centros y sus profesores, desde las ensefanzas basi-
cas a la Universidad, de una Administracion que orde-
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na, legisla, da normas, coacciona, frente a una Admi-
nistracion que en teorfa ayuda, orienta, asesora y ante
la que en cierto modo hay que defenderse.

La experiencia ha hecho orientar sus posturas como
futuros profesores hacia actitudes més autoritarias (ite-
ms 16-18). De tal modo que si bien muestran un grado
de acuerdo sustancial en primer curso 61,5% (item 16)
en torno a posturas que potencian la propia autonomia,
la formacion personal de los niflos por encima de las
norma, el porcentaje decae de modo importante en los
dos cursos siguientes en los que el grado de acuerdo
llega al 23%. En coherencia con la postura anterior se
rechaza la idea de que los alumnos puedan hacer lo
que quieran y cuando quieran sin aceptar las normas
(item 17 y 18). La importancia de la norma ocupa un
papel destacado en las relaciones de aula.

b) Dimension diversidad. Pone de manifiesto la
forma en que se perciben y se tienen en cuenta las
diferencias personales de los alumnos en las aulas.
(Anexos, Tabla 3).

Desde que inician sus estudios, este grupo de maes-
tros en formacién muestran un alto grado de acuerdo
con la idea de utilizar criterios variados y multiples de
evaluacion de alumnos (item 19); sin embargo mues-
tran su disconformidad con que los profesores mani-
fiesten exigencias y expectativas distintas en funcién
de la procedencia econémica de los alumnos (items 20
y 24). Las diferencias entre los alumnos se perciben
como uno de los principales problemas del aula (item
21) y esta percepcién ha ido aumentando a la vez que
su experiencia. La idea de la personalizacion parece
haberse ido afianzando como marco tedrico pero no
acaban de verlo en la préctica donde el rechazo a los
promedios de rendimiento por clase no se sitia mas
allé del 52,5% ya en tercer curso. Curiosamente aqui la
evolucién se ha producido de forma inversa; en primer
curso el grado de desacuerdo con el grupe medio de
rendimiento como referente para la evaluacioén indivi-
dual casi coincide con el grado de acuerdo consegui-
do en el dltimo curso (47,5%). El como evaluar se
muestra desde el inicio de la formacién como problema
ante el que no estén claras las posturas. Sus creencias
en la necesidad de apoyo personal por parte del pro-
fesor a los alumnos menos capaces es firme desde el
inicio y a lo largo de todo su ciclo formativo (item 23).
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c) Dimension aprendizaje. Muestra las creencias
sobre los estilos docentes y diversos condicionantes
que de ellos se derivan (metodologia, motivacion, pa-
pel de los conocimientos, etc). (Anexos, Tabla 4).

La alta valoracion del grupo como contexto favorable
al aprendizaje es una constante desde que empiezan
sus estudios y se reafirma con la experiencia. Los por-
centajes oscilan entre el 84,7% y el 954% (item 25),
postura intimamente coherente con la creencia de que
el alumno aprende mejor cuando coopera gue cuando
compite (item 27).

B error como parte integrante de los procesos de
aprendizaje obtiene un significado diverso a lo largo de
los estudios (item 28). Si bien se rechaza en primer
curso como medio didactico por un 43,7 % de la mues-
tra, la evolucién progresiva, posiblemente mezcla de
teoria aprendida y practica realizada, les hace manifes-
tar, en tercer curso, un alto indice de aceptacion del
conflicto que el error pueda provocar (71 %). Es quizas
también muestra implicita de la vision inicial de un papel
del profesor como transmisor de ideas ciertas que no
induzcan a error y que va cambiando como efecto del
proceso formativo. Estas ideas parecen entrar en con-
tradiccion con lo expuesto a continuacion donde desde
los primeros momentos se muestran muy partidarios
del aprendizaje por ensayo y error, aproximadamente
un 70% en los tres cursos.

Ante la motivacion de los alumnos (items 30-31), una
de las principales preocupaciones de los profesores en
todos los niveles, seglin manifiestan de modo insistente
las investigaciones, las posturas, en este grupo de
estudiantes, han ido evolucionando. Durante los dos
primeros cursos si bien se rechaza en alto grado (en
torno a un 70%) la idea de aprovechar el rendimiento
de la clase como elemento motivador para cada alum-
no, en tercero disminuye sensiblemente el porcentaje
(52,5%) (item 30). Es, pues, otra de las situaciones en
las que la experiencia de clase junto a la formacién
tedrica ha debido sobreponerse a las experiencias pre-
vias. No obstante no puede soslayarse la influencia de
ese 47,5% que aun sigue reafirmando el valor incenti-
vador del rendimiento posiblemente en forma de califi-
caciones de la clase sobre el individuo. No estan tam-
poco claras las posturas sobre la motivacion interna de
los aprendizajes, la confianza que a ella se le asigna en
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los procesos de ensefianza aprendizaje evoluciona de
modo negativo en el sentido de considerar otros me-
dios (motivacién externa) como requisitos necesarios
para aprender algo nuevo (item 31).

d) Rol del profesor. Pone de manifiesto sus creen-
cias en torno al papel que desempefiaran como profe-
sores. (Anexos,Tabla 5).

Bl papel del profesor (items 32-35) en los procesos
de disciplina en el aula evidencia una especie de puen-
te entre el primer curso y el tercero. De tal modo que
si bien en primero posiblemente por la fuerza de las
creencias previas, el rechazo a posturas externas de
coaccion alcanzan un alto grado e incluso en tercero
después de haber estado en contacto con alumnos
menores de seis afios, en segundo su experiencia con
nifios de primaria les hace ver la realidad de modo
distinto. Las opiniones estan claramente divididas entre
posturas autoritarias y democraticas. En todo caso la
forma de enfrentar la disciplina parece relacionarse con
las experiencias previas, con las adquisiciones del pro-
grama y en gran medida con el contexto de aula en
que se desarrolla la practica.

Se reafirman en sus creencias sobre el papel del
profesor mas como facilitador que como transmisor. La
cuestion que nos planteamos es hasta qué punio esta
postura es producto de su formacién o de experiencias
previas si ya desde primer curso se decantan por esta
postura en un 77,6% hasta llegar a mas de 95% en
tercer curso (item 34); o posiblemente, se comprueba,
una vez més, que en la medida en que las nuevas
adquisiciones conecten con las experiencias previas la
eficacia de los procesos es mayor.

En ofro orden de cosas y cuando se apela a la rela-
cion con los alumnos (items 33 y 35) parece que el
contacto con la realidad les va haciendo méas cautos a
la hora de mostrarse con espontaneidad en las aulas y,
desde luego, no se acepta utilizar la clase como ambito
de exposicion de las ideas politicas de los profesores,
postura con la que llegan a estar de acuerdo un 95,9%.

e) Relacion escuela-comunidad. Indica las creen-
cias sobre las posibilidades que los profesores y las
escuelas tienen para modificar las condiciones sociales
de los alumnos y el entorno. (Anexos, Tabla 6).

El rol del profesor se muestra en esta dimension muy
centrado en la accion dentro de la escuela (items 36-
39). El grado de acuerdo es contundente y constante
desde los inicios de la carrera sobre las posibilidades
de la escuela en su ayuda a los alumnos para una
integracion progresiva en la sociedad (item 36). De
igual modo se sienten plenamente de acuerdo con la
responsabilidad del profesorado en la reforma de la
ensefanza publica. No obstante, esta visién optimista
no va en paralelo con su valoracién de las posibilida-
des de los centros en el cambio social; esta creencia
se muestra con valores muy similares desde los co-
mienzos de su formacién (item 38). Se hace ademas
patente una separacion tajante entre escuela y socie-
dad, entre la actuacién del profesor como profesional y
como ciudadano.

A la hora de enjuiciar la accién de la escuela en
relacion con el fracaso escolar (items 40-41), la evolu-
cion de sus creencias pone de manifiesto una progre-
siva justificacién de la escuela ante esta situacién para
ir cargando, cada vez mas, las tintas sobre la presion
socio-economica del entorno de los alumnos. En cohe-
rencia con este pensamiento la idea de que la escuela
ayuda a perpetuar las desigualdades sociales y econo-
micas de la sociedad se pone de manifiesto casi en un
40% pero con valores similares desde el inicio de sus
estudios.

f) Dimensidn conocimiento. Detecta creencias so-
bre las adquisiciones y planteamientos metodolégicos
que el curriculum propicia. (Anexos, Tabla 7).

En el ambito curricular (items 42-45) de las adquisi-
ciones de conocimientos aparece un rotundo asenti-
miento a la linea de pensamiento que insiste en la
importancia del disfrutar aprendiendo frente a las ad-
quisiciones de destrezas. Ello puede llevar a interrogar-
nos sobre el valor concedido al esfuerzo y el trabajo, la
adquisicion de destrezas especificas o los resultados
frente a la valoracion del proceso. No es de extranar la
afirmacion rotunda desde el inicio de la carrera sobre
el tiempo que deberia dedicarse a lectura, escritura y
aritmética nunca superior al resto de las areas, incluida
la resolucién de problemas.

La formacién adquirida se pone de manifiesto de
manera clara en temas que hacen referencia a proble-
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mas metodologicos como es el caso de la globaliza-
cién de materias y mas en estos alumnos de la espe-
cialidad de Educacién infantil. Los indices de acuerdo
han ido evolucionando en este sentido en paralelo a su
formacion.

Conclusiones y sugerencias

En primer lugar parece interesante insistir en inves-
tigaciones de este tipo que ponen de manifiesto caren-
cias, lagunas y errores en los planes de formacion. Son
un apoyo, a nuestro juicio necesario, para conocer con
mayor profundidad |a realidad sobre la que trabajamos
a la vez que posibilitan el sentido que debieran abordar
las innovaciones en los mismos. Cabe resefiar, ade-
mas, el sentido de globalidad que presenta el mismo y
la validez de las vias que se han utilizado para conse-
guir y contrastar informacién. De modo especial desta-
camos el «Inventario de Creencias del Profesor» un
instrumento valioso para este tipo de trabajos, aunque
a nuestro juicio y dado que la adaptacion se realizé
para ser aplicado a maestros principiantes debiera
perfilarse de nuevo para su utilizacion en ambitos de
formacion inicial. Algunas referencias en la dimension
conocimiento e incluso el uso de vocabulario especifico
pueden inducir a error en la primera aplicacion.

Los datos anteriormente descritos nos llevan a reafir-
mar muchos de los resultados de otras investigaciones,
también muestran orientaciones valiosas con gran nivel
de operatividad, junto a lagunas importantes que seria
preciso analizar mediante otros instrumentos.

Como se ha observado en la descripcion de la mues-
tra, la profesion sigue la tendencia a la feminizacion y
mas en la especialidad de Educacion Infantil/Preesco-
lar. Los estudiantes provienen de entornos familiares
donde los padres, en muy pocas ocasiones, han reali-
zado estudios universitarios, y han realizado sus estu-
dios, la gran mayoria, en centros puablicos. En contra
de las dudas que se plantean en torno a los intereses
y aspectos vocacionales de los futuros maestros, son
suficientemente explicitos los datos recogidos en este
trabajo, sobre la gran importancia que conceden a sus
estudios 0 su interés por la ensefianza, como se pone
de manifiesto a través de la eleccion prioritaria de esta
carrera.
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El anélisis de las expectativas iniciales muestra una
vision muy generalizada y ambigua respecto a la forma-
cién que pretenden conseguir, «ser un buen/a profesor/
a» pocas veces se matiza. En las pocas ocasiones en
que estas concreciones ocurren el «buen profesor» vie-
ne caracterizado por la adquisicion de formacion perso-
nal y profesional (fundamentaimente metodolégica) que
desembogque en un mayor conocimiento de los alumnos
para ayudarles, respetarles, ensefarles, etc. Las aporta-
ciones son pobres en su contenido por lo que dificilmen-
te puede extraerse una visién aproximada de lo que es-
peran alcanzar. Seguramente falla la orientacion previa
a estos estudios y lo que es bastante probable es que
estén manejando la imagen de profesor elaborada a lo
largo de sus estudios primarios y medios (Feiman-Nem-
ser y Buchmann, 1986) y la proyeccion social de esta
profesion en su entorno cultural.

El andlisis de creencias muestra, por su parte, una
gran persistencia de las ideas y experiencias previas,
marcos tedricos que se mantienen a lo largo y a pesar
de los estudios tedricos y de los periodos de practicas,
como pone de manifiesto la investigacién en este dam-
bito (Wedman y Martin, 1991). Esta evidencia confirma
el hecho de que la formacion parece dar mejor resul-
tado en la medida que incide sobre las ideas previas
de modo que resultan reforzadas (Jordell, 1989, Zeich-
ner y Gore, 1990). Esto sucede, por ejemplo, con sus
actitudes ante la participaciéon de padres y alumnos o
la apuesta por la autonomia de los centros en cuestio-
nes relacionadas con el curriculum y la ensefianza.
También, y en paralelo, creemos que, por efecto de la
socializacion en los centros, se van generando actitu-
des de autodefensa, en aspectos que les concierne
directamente como profesionales.

Tampoco la practica ayuda a afianzar mucho las
nuevas ideas, mas bien parece que dependiendo de
los contextos en los que éstas se han desarrollado, van
tomando matices distintos y a veces contradictorios. Y
asi se reclama el papel del profesor como creador,
facilitador, constructor de situaciones y no como mero
ejecutor de las decisiones de otros. Pero, junto a ello,
a medida que avanza su experiencia practica se van
percibiendo actitudes de apoyo a posturas autoritarias,
de control externo sobre la conducta de los alumnos. A
este respecto son bastante significativas las oscilacio-
nes entre posturas autoritarias y/o democraticas.
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Aceptan sin ambages el atenimiento a las diferencias
personales de los alumnos, pero esta postura, clara
desde el punto de vista teérico, va encontrando dificul-
tades a medida que avanza el contacto con la realidad
de la préctica del aula. Sus creencias en el apoyo
personal del profesor a cada alumno es firme desde el
principio y se reafirma con la practica. Los problemas
surgen a la hora de enjuiciar la intervencién en el aula.

Otras creencias no evolucionan en el sentido que se
podia esperar después de los conocimientos que se
presuponen adquiridos tras su formacion pedagogica y
psicolégica o, al menos, no se clarifican conveniente-
mente, tal es el caso del papel de los errores o los
factores que inciden en la motivacién.

En relacion con los cambios sociales se evidencia
cierta confianza en sus posibilidades de accién dentro
de la escuela, pero una baja percepcion de la valora-
cion de sus actuaciones hacia el cambio social. La
escuela no puede, a su juicio, ayudar a cambiar des-
igualdades sociales que justifican incluso el fracaso
escolar.

El curriculo se valora mas como proceso hacia, que
en funcién de las adquisiciones que propicia. El efecto
de la formacion tedrica se muestra aqui de forma mas
evidente ante todo en cuestiones de indole metodolégi-
ca.

Este estudio pone una vez més en evidencia las
deficiencias de los planes formativos méas centrados en
el qué se aprende que en los procesos del aprender,
més centrados en los marcos teéricos que en las vias
de conexién con la realidad, carentes de espacios de
reflexion que promuevan el conocimiento objetivo de la
realidad y las actitudes hacia los cambios e innovacio-
nes que las personas necesitan y la sociedad exige.
Ello nos lleva a pensar en la necesidad de seguir insis-
tiendo en estudios que permitan analizar mas en pro-
fundidad qué debieran aprender los futuros profesores
(Grossman y Richert, 1988; Zeinchner y Liston, 1987;
Marcelo, C. 1994) y qué es lo gue realmente se ensena/
aprende en las Facultades de Educacién y sobre todo

qué procesos se siguen en esta formacion (Marce-
l0,1996). Es preciso seguir insistiendo en el estudio de
los periodos de précticas tan basicos en la formacion
de maestros (Rodriguez, 1995) y en el contacto con los
centros y los profesores donde los estudiantes inician
su socializaciéon como profesionales (Olson, 1989).

Ante todo, queremos resaltar algo que por evidente,
pasa muchas veces desapercibido. El resultado de la
formacion por lo que respecta a la aportacién de la
Facultad de Educacién es una amalgama cada vez mas
compleja de materias integradas en Departamentos con
muy distintos planteamientos sobre su sentido dentro

~de los planes de formacién. El impacto, de esta disper-

sién y heterogeneidad de materias, cada vez mas
evidente, con los nuevos planes de estudios, creemos
que muestran grandes lagunas que necesitan ser ana-
lizadas.

Por dltimo, creemos que el problema no es tanto de
cambio de planes en el sentido que con frecuencia se
toma en la actualidad. Las modificaciones contempla-
das en las materias que se proponen bien como tron-
cales, obligatorias, optativas, etc o el tiempo dedicado
a cada una de ellas, en su nueva formulacién de cré-
ditos, son importantes pero mas lo son, por ejemplo,

~los procesos formativos que seamos capaces de pro-

mover a través de ellos. Importa, en esta nueva reforma
de planes poner de manifiesto la gran deficiencia de
otros que les han precedido, tal es el caso de los pla-
nes de 1971, que acabamos de analizar: el escaso, por
no decir nulo, atenimiento a las exigencias actuales
referidas al «ser profesor». El marco tedrico habla de
un perfil de maestro coma profesional mediador, re-
flexivo, colaborador participativo, investigador en la
accién, comprometido con la defensa de valores demo-
créticos, respetuoso con las diferencias individuales,
etc. Las investigaciones ya realizadas sobre los nuevos
planes (Ortiz de Urbina, 1997) ponen de manifiesto
carencias importantes. Posiblemente nos encontramos
ante una nueva oportunidad perdida para la formacion
inicial si no somos capaces en las Facultades de Edu-
cacién de actuar «a pesar de» las deficiencias que
desde el primer momento se estan detectando.
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ANEXOS

TABLA 1
Seleccion de individuos y respuestas caracteristicas

.000 1 conseguir saber cémo lograr ensefiar bien
- llegar a aprender a conocer a mis futuros alumnos
- aprender muchos métodos distintos para ensefiar creativamente
.000 2 saber ensefar
- conocer a los nifios
o dar buena educacion
- tener confianza y seguridad
.000 3 llegar a ser una auténtica profesional
- saber transmitir mis conocimientos
- ser capaz de mantener la atencién de mis alumnos
- conseguir innovar en el campo educativo
.000 4 aprender la confianza para tener en mi misma y asi poder
- inculcarsela a mis alumnos con entusiasmo, creatividad,
- perder el miedo y aprender a descubrirnos, para ensefar a
- descubrir a otros lo que tienen dentro
.000 5 preparacion adecuada para desarrollar la personalidad de
- mis alumnos, sus ideas...,para que puedan desenvolverse en la
- vida siendo ellos mismos y para que se sientan satisfechos y
- felices de vivir
.000 6 quiero formarme bien para poder ensefiar lo mejor que pueda
.000 7 buen método de ensefianza
- sentirme motivada
- saber ensefiar
.000 8 lo necesario para ser un buen educador
.000 9 aprender mas de lo que sé
- llegar a ser una buena maestra de preescolar.
.000 10 una educacion lo suficientemente buena, que me enriquezca y
- me eduque a mi primero, para luego poder ensefiar y educar a
b mis futuros alumnos y llegar a ser una buena profesional
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TABLA 2
Dimensién Control
Numero de item. Afo Académico Ano Académico Afc Académico
1992-1993 1993-1994 1993-1994
Item 1. Creo que hay que animar a los padres aque | 129 10 1£
colaboren en las tareas de clase. 2133343 210.9..10.9 223..93
3495 3 446 3279
4 359..854 4 446..89.2 4 62.8..90.7
Item 2. Los padres no tienen derecho a decirle al | 1 5.8 120 124
profesor lo que debe hacerse en clase. 2404.46.2 2420..44.0 2 35.7...38.1
3317 3 48.0 3310
4221.538 4 8.0..56.0 4 31.0..62.0
Item 3. Los Profesores deberian tener completa liber- | 1 2.9 100 124
tad para elegir 2 13.5..16.4 2109..109 248.72
3442 3436 3310
4 39.4..836 4 455..89.1 4619..929
Item 4. Los padres deben tener el derecho a visitar | 1 4.8 171 123
las clases simpre que avisen con antelacién.método | 2 26.0...30.8 2 293..36.4 29.3..11.6
de ensefianza que considere adecuado. 3442 3424 3 48.8
4 25.0...69.2 4 21.2..63.6 4 39.5...88.3
Item 5. Los profesores deberian elaborar por si mis- [ 1 3.9 110 100
mos las actividades de aprendizaje y no utilizar ma- | 2 31.1...35.0 2 29.7..30.7 216.3..163
teriales comercializados. 3427 3515 3628
4 22.3...65.0 417.8..69.3 4 209..83.7
Item 6. Los alumnos deberfan tener algin tipo de con- | 1 1.0 100 100
trol sobre el orden en que se llevan a cabo las tareas. | 2 10.6...11.6 293..93 2 10.0...10.0
3 68.0 3 66.0 3650
4204.884 4247..90.7 4 25.0..90.0
ltem 7. El Profesor deberia revisar su método de en- | 1 0.0 100 1 0.0
senanza si éste fuera criticado por sus alumnos. 238.38 21.0...1.0 223.23
3 356 3273 3209
4 60.6...96.2 471.7..99.0 476.7..97.6
Item 8. El Profesor deberia tener entera libertad para | 1 3.8 120 100
abandonar el programa oficial cuando sea oportuno | 2 26.0...29.8 2 10.0...120 2163..23
349.0 3488 3465
421.2.70.2 4 40.0..88.0 437.2.976
Item 9. Padres y otros miembros comunidad deberian | 1 15.0 13.0 150
tener derecho a no aceptar ciertos libros y materiales. | 2 43.0...58.0 2 36.0..39.9 2 275.325
3350 346.0 355.0
470.40 4 15.0..61.0 4125..67.5
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Numero de item.

Ano Académico

Afo Académico

Afo Académico

1992-1993 1993-1994 1093-1994
ltem 10. La principal tarea del profesor consiste en | 1 13.5 1277 1286
llevar a cabo objetivos educativas y decisiones adop- | 2 65.0...78.6 2 61.4..89.1 2548.834
tadas por otras personas. 3194 389 3 14.2
TR ey Lo | 42.0..109 424.16.7
ltem 11. Se debe permitir a los alumnos tomar algu- | 1 1.0 100 124
nas decisiones sobre qué estudiar. 2 12.7.137 2 18.8..18.8 2119..14.3
3559 3644 3714
4 30.4...86.3 4 16.8..81.2 4 143..85.7
ltem 12. Los padres deberian participar activamente | 1 3.8 140 10.0
en la elaboracion del programa escolar. 2308..3486 2257..29.7 2209.209
356.7 3584 3 58.1
4 8.7.654 411.9..703 409.79.0
ltem 13. Los padres deberian participar en la selec- | 1 33.7 1240 1186
cion de los profesores de sus hijos. 249.0..827 2 56.0...80.0 2558..744
3154 3 18.0 3256
419.173 4 20..20.0 400.256
ltem 14. Los profesores deberian participar en las de- | 1 5.8 161 100
cisiones administrativas de las escuelas. 2 28.8..34.6 2.21.2.27.3 2 16.3...16.3
3558 3 64.6 369.8
496.654 4 8:1..72.7 4 14.0..83.8
ltem 15. Las normas oficiales no deben respetarse | 1 1.0 120 100
cuando van en contra de los alumnos. 2269..279 2120..14.0 2244.244
3423 3 58.0 3585
4 298..72.1 4 28.0..86.0 4 17.1..75.6
ltem 16. Se debe permitir a los alumnos ir a los ser- | 1 3.8 1120 170
vicios en cualguier momento. 2 346..384 2 65.0...77.0 2 605..67.5
34572 3 16.0 3209
4163615 470.230 4116.325
ltem 17. Es mas importante ensefiar a los alumnos a | 1 26.0 116.5 1238
respetar normas antes que tomar propias decisiones. | 2 41.3..67.3 240.2.56.7 2429..66.7
3 25.0 3309 3286
477.327 412.4..43.3 448.334
ltem 18. Se debe animar a alumnos a hablar espon- | 1 125 1248 1262
taneamente sin necesidad de levantar mano. 244.2.56.7 2584..83.2 2524..78.6
3279 399 395
4 15.4..43.3 469..16.8 411.9.214
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TABLA 3
Dimension Tratamiento de la Diversidad
Numero de item. Ano Académico Afio Académico Afio Académico
1992-1993 1993-1994 1993-1994
Item 19. Para evaluar a los alumnos se debe 129 1 0.0 100
rian emplear criterios variados. No es justo utilizar | 2 12.5...15.4 2 1.0....1.0 293..93
mismo criterio para todos alumnos. 3346 3220 3233
4 50.0...84.6 4 77.0..99.0 4 67.4..90.7
Item 20. No se debe pedir a alumnos de procedencia | 1 39.4 138.6 1.31.0
economica desfavorecida mismo nivel de responsabi- | 2 40.4...79.8 2.376..76.2 252.4..834
lidad que a alumnos de procedencia alta. 319.2 3198 3 14.3
4 1.0..20.2 440.238 424.16.7
Item 21. Uno de los principales problemas en clase | 1 23.1 199 148
son las diferencias que existen entre alumnos. 2423.654 2 40.6..50.5 2.33.3..38.1
3 26.0 3 29.7 3 5671
487.347 4 19.8..49.5 448.619
ltem 22. Deberfan existir promedios de rendimiento | 1 9.7 115.0 1425
para cada curso y profesor evaluar alumnos sobre | 2 35.0...44.7 2 38.0..53.0 2 40.0..525
ellos. 3495 3380 3 40.0
458..553 490..47.0 475.475
item 23. Los profesores deberian dedicar mas tiempo | 1 1.9 130 10.0
a alumnos menos capaces, para proporcionar igual- | 2 3.9...5.8 2 7.0..10.0 295..95
dad. 3544 3530 3714
4 398..94.2 4 37.0..90.0 4 19.0...90.4
Item 24. Los profesores deberian tener expectativas | 1 41.7 138.0 1357
de rendimiento mas bajas para los de procedencia | 2 42.7...84.4 2 48.0...86.0 2 59.5...95.2
desfavorecida. 3126 3 14.0 348
429.155 4 0.0..14.0 40.0..48
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TABLA 4
Dimension Aprendizaje

Nimero de item. Afo Académico Afo Académico Afo Académico
1992-1993 1993-1994 1993-1994

litem 25. Tarea importante de los profesores consiste | 1 2.9 100 123

en integrar a alumnos en buenos grupos de trabajo. | 2 12.5...15.4 1AL A 223.46
3385 3475 - | 8985
4462.847 4414889 4419..954

ltem 26. Los profesores deberfan comparar los traba- | 1 23.1 1317 1476

jos de unos y otros alumnos como método para mo- | 2 36.5...59.6 2515..832 2357..833

tivarles 3298 3158 31139
4106..31.4 410..16.8 448.16.7

ltem 27. Los alumnos aprenden mejor cuando coope- | 1 3.9 110 100

ran, que cuando compiten unos con otros.. 26.8..10.7 240..50 223..23
3282 3217 32586
4612.894 467.3..950 4721.977

ltem 28. Los alumnos deberian aprender a través de | 1 14.6 199 153

pasos facilmente dominables, para cometer menor ni- | 2 29.1..43.7 2 26.7..36.6 2237..290

mero de errores. 3437 3376 3368
4126.56.3 4257.633 4342.710

ltem 29. Ya que las personas aprenden mejor de sus | 1 4.9 130 124

propios errores, potenciar aprender por ensayo y | 2 24.3..29.2 2 27.0..30.0 2262.286

error. 3515 351.0 3571
419.4..70.9 419.0..70.0 4143.714

Item 30. Se deben utilizar niveles de rendimiento enla | 1 6.7 130 115.0

clase para motivar a los alumnos. 2231.298 2263.293 2325..475
3558 3626 345.0
414.4..70.2 481.707 475..525

Item 31. El puro interés por aprender algo nuevo y | 1 3.9 150 124

realizar tareas bien, es motivacion suficiente para los | 2 29.1...33.0 2 465.515 2390.414

alumnos. 3456 3386 3537
4214.670 499485 449..586
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TABLA 5
Dimension Rol del Profesor
Namero de item. Afo Académico Afo Académico Ano Académico
1992-1993 1993-1994 1893-1994
ltem 32. Los profesores deberian comenzar con una | 1214 151 1122
disciplina clase estricta, e ir cediendo segun lo respe- | 2 53.4..74.8 2495.548 2585..70.7
ten. 3184 3343 3244
468.252 411.1.454 449.293
ltem 33. Los profesores deberian contar a los alum- | 120 151 153
nos cosas sobre si mismos. 2245..265 2273..324 2 36.8..42.1
3529 3 58.6 3474
4205..735 491.67.7 4 10.5..57.9
ltem 34. Los profesores deberian ser més facilitado- | 1 0.0 100 100
res del trabajo en grupo que transmisores. 2204..204 2509..59 249..49
3544 3634 3585
4252.796 4 30.7..94.1 4 36.6...95.1
ltem 35. Los profesores no deberfan mostrar sus | 149 110 148
creencias politicas mientras ensefian. 297.146 230..40 271.119
3311 3444 326.2
4544.855 4 515..95.9 4619..88.1
TABLA 6
Dimensién escuela-comunidad
Namero de item. Afo Académico Ano Académico Afo Académico
1992-1993 1993-1994 1993-1994
ltem 36. La escuela deberia ayudar a los alumnos a | 139 11.0 100
integrarse de forma progresiva en la sociedad actual. | 2 1.9...5.8 21.0.:20 200..00
3194 3188 3238
4748..94.2 479.2..98.0 4 76.2.100.0
Item 37. Los profesores no deberian participar en ac- | 1 17.6 1200 1114
lividades politicas cuando impliquen critica a autori- | 2 38.2...55.8 2 40.0...60.0 2514.628
dades educativas. 3196 3240 3 20.0
4245.441 4 16.0...40.0 417.1..37.1
Item 38. Los profesores deberian preocuparse por | 14.0 19.0 151
cambiar la sociedad. 217.0.21.0 2 16.0...25.0 2 956..30.7
3520 3 56.0 341.0
4 27.0..79.0 4 19.0..75.0 4 28.2..69.2
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V i Afio Académico Aflo Académico Afio Académico
Numero de item. b enlponnis -
litem 39. Los profesores deberfan contribuir a la refor- | 1 2.0 110 10.0
ma de la ensefianza publica. 220..40 24.0..50 228..28

3539 3554 3605
4 42.2.96.1 4 39.6..95.0 4 349..95.4
ltem 40. La procedencia socio-econémica de muchos | 1225 179 116.3
alumnos es la principal razén de su fracaso. 2 41.2.63.7 234.7.426 2 23.3..39.6
3275 3416 3442
488..36.3 4158..57.4 4 9.3..53.5
ltem 41. La escuela, tal como existe en la actualidad, | 17.8 140 170
ayuda a perpetuar desigualdades. 2 46.6..54.4 2 520..56.0 2 395..46.5
3379 3388 3326
478.457 451.439 47.0..39.6
TABLA 7

Dimension Conocimiento

Numero de item.

Afio Académico

Afno Académico

Ano Académico

1992-1993 1993-1994 1993-1994
Item 42. Tan importante es para los alumnos disfrutar | 1 1.9 10.0 10.0
aprendiendo que adquirir destrezas especificas. 2.78.817 25.0..50 293.93

3 46.6 3 58.0 3488

4 43.7..90.3 4 37.0..95.0 4 37.2..86.0
Item 43. Lectura, escritura y aritmética deberian ocu- | 1 52.0 1.:50.5 1442
par més tiempo. Otras &reas (naturales) deberian te- | 2 41.2...93.2 2 426..93.1 2 5635..97.7
ner menor importancia. 349 359 300

420.869 410..6.9 40.0..00
Item 44. En las escuelas hoy dedican demasiada aten- | 1 20.6 126.0 1279
cién a necesidades socio-afectivas, y se da poca im- | 2 58.8...79.4 2 68.0...94.0 2 58.1...86.0
portancia al desarrollo de las destrezas académicas. | 3 13.7 36.0 393

46.9.206 4 0.0...6.0 40.0..93
Item 45. Se deberia poner mayor énfasis en lectura, | 1 22.8 133.0 1349
escritura y aritmética que en resolucion de proble- | 2 59.4...82.2 2 63.0...96.0 2 46.5..814
mas. 3149 330 393

4 3.0.17.9 410...4.0 4 0.0...93
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Numero de item. Afio Académico Afo Académico Afio Académico

1992-1993 1993-1994 1993-1994
ltem 46. Es importante que la jornada escolar divida | 1 8.7 115.0 1116
tiempos diferenciados para cada una de las asigna- | 2 23.3...32.0 2 42.0..57.0 260.5..721
turas 3534 3390 3186

4 14.6..68.0 4 40..430 447.233
ltem 47. Se deberia ensefar el conocimiento de las | 1 15.5 1:52.5 1488
diferentes materias de forma separada, el conocimien- | 2 56.3...71.8 2 42.6..95.1 2 395..883
to pierde sentido cuando las asignaturas se integran | 3 24.3 340 347

439..282 410..50 423..70

Bordén 52 (1), 2000 105





