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INTRODUCCION

El Grupo de Investigacion EDINVEST, al que pertenece la autora, viene
desarrollando, entre sus lineas de trabajo, el estudio de los niveles de
satisfaccién del personal docente y de los directivos de Centros de Ensefianza.
Sus aportaciones mas destacadas, hasta la fecha, la constituyen el analisis de
la satisfaccion del profesorado universitario de la Universidad de Granada
realizado en los afios 1991 y 1992 y una reciente tesis doctoral con el titulo de
“El nivel de satisfaccién personal y profesional de los/as directores/as de los
Centros de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria de Andalucia” defendida
en el Departamento de Didactica y Organizaciéon Escolar de nuestra
Universidad.

Satisfaccién, motivaciéon y actitudes son términos que se imbrican con
facilidad. Independientemente de la escasa precision conceptual con que se
aplican para designar procesos subjetivos de dificil control, es cierto que estan
mereciendo la atencidon de los investigadores pedagdgicos interesados en
explorar campos hasta no hace mucho reservados a la psicologia v a la
sociologia.

El presente trabajo se incluye en el conjunto de investigaciones cuyo
objetivo es ofrecer informacién sobre una determinada situacién educativa, en
este caso la que corresponde a futuros docentes de unos Centros
determinados. Se trata, pues, de un estudio de caracter descriptivo del que
pueden derivarse valoraciones y propuestas Utiles para la formacién de los
maestros.

Cuando un alumno se incorpora a las ensefianzas universitarias posee unas
teorias construidas sobre la base de sus experiencias previas en los niveles
anteriores y alberga unas determinadas expectativas que esperan
confirmacién. El contacto con la nueva situacion académica despeja las

incertidumbres: las creencias previas se afianzan o se debilitan y ello determina
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la orientacion de los comportamientos posteriores. Nuestro trabajo pretende
determinar cuéles de estas teorias, traducidas en motivos o razones de variada
indole impulsan a los alumnos a iniciar los estudios de magisterio y en qué
medida las posiciones iniciales se ven reforzadas o atenuadas por ciertos
factores propios de la organizacién educativa.

La elecciéon de un tema de investigacién para una Tesis Doctoral es una
eleccion compleja que se ve sometida al influjo de factores muy diversos.
Como toda decision racional, requiere el examen y ponderaciéon de variables
personales y situacionales, de elementos facilitadores y constrictores vy,
finalmente, la evaluaciéon de posibles alternativas. Este proceso lo he aplicado a

mi propia eleccién, fundamentada en las siguientes razones:

1. El tema me resulta interesante. Por mi condicién de maestra y pedagoga
me siento implicada en las cuestiones que atafien a la formacién de
maestros. Por mi condicién de exdirectora de Centro Escolar me siento
preocupada por la calidad de la actuacion docente (fruto, no sélo de la
formacion inicial recibida, sino de otros aspectos relacionados con las
actitudes, las motivaciones e, incluso, la vocacién) y por esos nifios de
hoy y de mafiana que, acaso, terminen siendo victimas de un profesor
que jamas debid alcanzar tal condicién.

2. Si bien es cierto que en los Ultimos afos se han realizado varias
investigaciones en torno a los motivos que determinan la eleccién de la
carrera de magisterio, no conocemos ninguna en la que se trate de
establecer el papel que juegan ciertos factores institucionales en el
modelamiento de las actitudes o expectativas iniciales y en el interés por
la carrera o la profesion de maestro.

3. Nuestro trabajo era realizable, es decir, disponiamos de los recursos
necesarios y de las orientaciones oportunas. Lamentablemente, ciertas
circunstancias personales han forzado una demora indeseada en la
conclusion de la tarea.
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El quehacer del maestro esta sufriendo importantes modificaciones como
consecuencia de los nuevos condicionamientos sociales y de la penetracion
tecnoldgica. Se insiste en que los nuevos cometidos docentes deben orientarse
mas hacia la estimulacién y la direccion del aprendizaje que hacia la
transmision del saber. Se enfatiza su dimensién educadora atribuyendo al
maestro un papel tradicionalmente reservado a la familia; se le exigen cada vez
mas competencias en el campo de las relaciones interpersonales (con
alumnos, padres, comparieros) y en la solucién de conflictos; se le demanda
una capacidad de adaptacion a situaciones cambiantes como las derivadas de
las sucesivas reformas educativas.

Sometido a continuas tensiones el maestro actual y futuro necesita extraer
de si mismo los mejores argumentos para seguir sirviendo a sus alumnos,
seguro de que lo que hace esta fundamentado, tiene sentido y es lo mejor.

Esta Tesis es un homenaje a los maestros que se entregan resueltamente al
servicio de sus alumnos y que se esfuerzan cada dia por mejorar sus practicas
docentes. Es, también, un reconocimiento a los profesores que, en las aulas
universitarias, ofrecen el testimonio de su honradez profesional y de su
competencia a quienes se estan preparando para el ejercicio de la ardua y
noble tarea de ensefar.

El trabajo se estructura en cuatro capitulos. En el primero se analiza el
fenébmeno de la motivacion humana con especial atencién a la dinamica de la
conducta motivada, las necesidades, los incentivos y los conflictos. Incluye
también el estudio de los procesos decisionales y los factores que condicionan
la eleccion de la carrera. En el segundo se aborda la formacién inicial y la
seleccion del profesorado, tanto con caréacter general como referida,
especificamente, al ambito de la Universidad de Granada y, tras el oportuno
examen critico, se sugieren vias de mejora. El tercero incluye la descripcién de
la metodologia utilizada en la investigacion y el analisis e interpretacion de los
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resultados. El cuarto incluye las conclusiones del estudio y sugerencias para
futuras investigaciones complementarias. Se completa el trabajo con un

repertorio bibliografico seleccionado sobre las materias tratadas.



CAPITULO 1
La motivacion humana
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1. La motivacion humana

1.1. La conducta motivada

La conducta humana se dirige invariablemente hacia ciertos fines que

pueden ser, o bien la satisfaccion de necesidades fisioldgicas béasicas o bien

otras mas complejas como afan de sobresalir, consecuciéon de poder o

seguridad, etc. El hallazgo de las causas desencadenantes de la conducta es

necesario para comprender el comportamiento humano. Una necesidad es la

percepcion de la carencia de algo y de la conveniencia de alcanzar su
posesion.

Segun Cofer y Appley (1975) existen cinco propiedades especificas de la
conducta:

1.

3.

Energetizacién o facilitacion de una variedad de respuestas. Los
procesos motivacionales influyen sobre la conducta al energetizar
tendencias innatas o asociativas de muy variado caracter.

Vigor conductual y la eficiencia. A veces, los estimulos débiles
ocasionan respuestas vigorosas, mientras que otras veces, pueden
producirse respuestas débiles en presencia de una estimulacién fuerte.
O, a pesar de una estimulacién invariable, las respuestas pueden variar
en fuerza o a la inversa.

Direccion de la conducta. A menudo se describe la conducta como
guiada, dirigida, orientada hacia una meta, persistente e intencional. Tal
caracterizacioén puede describir su ocurrencia en una secuencia breve o
por largos periodos, o puede describir actos de eleccion, preferencia o
decision.
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4. Reforzamiento. A menudo se termina una secuencia de respuesta por
un contacto con el objetivo final. Tal encuentro, se extinga o no el
objetivo final, fortalece con frecuencia la conducta que condujo a él.

5. Debilitamiento de la conducta. Se ha sugerido que, cuando la conducta
se debilita o cesa a consecuencia de una estimulacion desagradable
(castigo) puede tomarse como prueba de que dicha estimulacion tiene
un componente motivacional.

Motivacion es un término amplio utilizado en psicologia para comprender las
condiciones (factores externos o incentivos) o estados (factores internos o
impulsos) que activan o dan energia al organismo llevandole a una conducta
dirigida hacia determinados objetivos. Si consideramos que en el
comportamiento motivado influyen diversas variables, tanto cognoscitivas como
afectivas, también cabe considerar a la motivacién como un concepto genérico
que designa a las variables que condicionan la direccion, intensidad y
coordinacion de los modos de comportamiento tendentes a alcanzar
determinadas metas (Mankeliunas, 1987). Algunas otras definiciones de
motivacion refuerzan la idea de que nos hallamos ante un término amplio e
impreciso (Cfr.Cofer y Appley 1975):

e “Proceso para despertar la accién, sostener la actividad en progreso y regular
el patrén de actividad” (Young).

e “Nombre general que se da a los actos de un organismo que estén, en parte,
determinados por su propia naturaleza o por su estructura interna (G. Murphy).

e “Proceso que determina la expresion de la conducta e influye en su futura
expresion por medio de consecuencias que la propia conducta ocasiona”
(Maier).

e “El término motivacién se refiere a la existencia de una secuencia de fases
organizada, a su direccion y contenido y a su persistencia en una direccién
dada” (Hebb)

e “Activacion de una tendencia a actuar para producir uno o mas efectos”
(Atkinson).

e “Una sdlida teoria motivacional deberia suponer que la motivacién es
constante, que nunca termina, fluctia y es compleja y que casi es una
caracteristica universal de practicamente cualquier situacién del organismo”
(Maslow).

¢ “La motivacién no es sélo un estado general de activacién o de vigilancia, sino
que se presenta como un proceso interactivo entre una situacién y los
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resultados comportamentales, encontrandose también en la base de las
relaciones afectivas y en otras mas complejas de la vida emocional” (Hidalgo,
1987).

La unidad basica de estudio para la teoria de la motivacién es la actividad vy,
por ello, como sostienen Birch y Veroff (1976), es posible entender el
comportamiento de un organismo como una secuencia de actividades que
tienen determinantes psicolégicos especificos. En un momento dado, una
persona tendra la tendencia a realizar la actividad A, la actividad B, la actividad
C, etc. La unidad de actividad representa, por tanto, la tendencia mas fuerte en
el conjunto de tendencias en competencia. Estas actividades pueden ser, a su
vez, instrumentales o consumatorias, las primeras dirigidas al logro de objetivos
y las segundas, objetivos en si mismas. El desarrollo de actividades
instrumentales, estd, como hemos dicho, condicionado por ciertos

determinantes:

a) Disponibilidad. Se refiere a las posibilidades que se ofrecen a un
individuo para la accién instrumental, es decir, al grado en que una
situacidén particular de estimulaciéon hace posible un camino peculiar de
accion. La disponibilidad establece cursos de accién para un individuo y
viene afectada por factores tanto situacionales como histéricos.

b) Expectativa. La accién recibe de este determinante el caracter de
dirigida a objetivo. Consiste en el prondstico de que la realizacién de una
determinada actividad conducira a un cierto objetivo. La expectativa,
como la disponibilidad, es un determinante cuya fuerza depende, al
menos parcialmente, de asociaciones pasadas. Las expectativas
también pueden surgir como resultado de la percepcién directa e
inmediata de unas relaciones, o como resultado de inferencias
complicadas. Sin embargo, desde el punto de vista de la teoria de la
motivacién, una expectativa, cualquiera que sea su origen, funciona

como enlace entre una actividad y su consecuencia.
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¢) Incentivo. Las consecuencias particulares de las acciones tienen valor

incentivo para el organismo, pudiendo éste, mediante su
comportamiento, mostrar su atracciéon o repulsa a esas consecuencias.
Un incentivo sera positivo si el organismo se dedica a actividades que
establecen y mantienen contacto con las consecuencias, y negativo, si
se aleja de ellas o se resiste a ser conducido a su proximidad. El valor
incentivo de una consecuencia es un determinante importante de la
fuerza de una tendencia dirigida a objetivo. Si el valor es positivo, la
tendencia es positiva (“hazlo”); si el valor es negativo, la tendencia sera
negativa (“no lo hagas”). Muchas situaciones ambientales sugieren un
curso de acciéon para el cual hay expectativas de consecuencias
positivas y negativas. La tendencia resultante “hazlo” se enfrenta con la
tendencia “no lo hagas” y el que la accién ocurra o no dependera de la
fuerza relativa de ambas. Estos son ingredientes importantes de muchos
conflictos a que han de hacer frente los hombres. Mas tarde nos
ocuparemos de ellos. Desde el punto de vista de la teoria de la
motivacion, es importante hallar el valor incentivo -positivo o negativo- de
diversas consecuencias bajo condiciones distintas, pero, cualquiera que
sea su origen, las consecuencias de valor incentivo positivo tienen la
funcién de determinar la fuerza de la tendencia para iniciar una accién;
las consecuencias con un valor incentivo negativo tienen la funciéon de
determinar la fuerza de la tendencia a no ocuparse en una accién. Son
incentivos reales los que determinan principalmente la conducta y
sustitutivos los que el hombre suele aceptar cuando no puede alcanzar
los incentivos reales. Estos incentivos han de tener alguna relacién con
los reales y su efectividad depende del grado en que sirven para
satisfacer la necesidad. En general, la aplicacién de incentivos se rige
por unos principios psicolégicos: a) Los incentivos lo son en funcién de
las necesidades correspondientes, b) Deben caer en la zona de
egoimplicaciéon es decir, ni demasiado altos ni demasiado bajos en
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relacién con las apetencias de la persona c) No deben ser ni demasiado
faciles ni demasiado dificiles (o se desprecian o provocan frustracion).

d) Motivo. Aunque las consecuencias particulares de la accién tienen
valores incentivos para el organismo en situaciones especiales, los
incentivos por si mismos no determinan la atraccion hacia un objetivo.
Los motivos aparecen, asi, como modificadores de los incentivos; es
decir, si el valor incentivo de una consecuencia dada tiene una
determinada fuerza, sera mas atractiva para una persona que tenga un
elevado motivo para esa consecuencia, y menos atractiva para otra
persona cuyo motivo para esa consecuencia sea inferior. El estudiar
magisterio puede tener un gran valor incentivo, pero su atraccién sera
mayor para una persona con gran deseo de dedicarse a la ensefianza y
sera menos atractivo para quien estudia esta carrera como medio para

cursar posteriormente otra.

o e S

DISPONIBILIDAD EXPECTATIVA INCENTIVO MOTIVO
(Posibilidades) Z (Prondéstico) (Positivo/Negativo [= (Modificador)

Determinantes de la actividad instrumental

Para explicar el comportamiento motivado, se ha partido de dos hipdtesis
fundamentales. La primera de ellas es la de homeostasis, proyeccién del
concepto de equilibrio de los procesos biolégicos (tendencia de todos los
organismos a evitar los cambios en sus condiciones de vida) a los procesos
psiquicos. Segun ella, cualquier alteracion en los equilibrios biolégico y
psiquico activa mecanismos que pretenden restaurarlos. La hipétesis del
incentivo se apoya, por su parte, en la creencia de que existen objetos o
condiciones externas al sujeto capaces de satisfacer una necesidad y que
desencadenan los impulsos, de diferentes formas, hacia metas determinadas
(Toates y otros, 1989). A esta conducta dirigida la llamamos conducta motivada
que puede definirse como estructura de conducta mediante la cual la persona
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es impelida a satisfacer sus necesidades logrando incentivos adecuados. La

conducta motivada esta, pues, dirigida a las metas y es, por ello, propositiva.

Existen varios tipos de motivacién:

a)

b)

d)

Extrinseca. El hombre hace algo que no le interesa para conseguir el
incentivo que le interesa. En efecto, lo que se pretende conseguir no se
encuentra en la misma actividad sino que constituye un fenémeno
secundario de la actividad. Un alumno de magisterio estudia una
asignatura con el propésito de obtener una buena calificacion aunque
carezca de interés por la materia.

Intrinseca. El incentivo es total o parcialmente la actividad misma que el
hombre ejecuta. O, lo que es lo mismo, la tarea es motivante por si
misma. Por ejemplo: unos estudios que gustan pueden desplazar a otros
con mejores salidas profesionales pero de menor poder motivador.
(Muchas de las cuestiones relacionadas con la motivacién intrinseca y
extrinseca se han suscitado en el analisis de la motivacion en el trabajo
(Geen, 1984).

Positiva. La persona actua para conseguir los incentivos que le atraen.
Negativa. EI hombre actia para evitar o destruir los males que teme o le
desagradan. Esta motivacion puede tener éxito a corto plazo pero en su
generalidad resulta ineficaz y perjudicial.

En la conducta motivada pueden distinguirse teéricamente tres momentos o

fases:

FASE CARENCIAL
(Necesidad)

—> FASE DINAMICA
(Impulso)

FASE FINAL
(Satisfaccion)
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A partir de lo expuesto anteriormente podemos destacar las caracteristicas
fundamentales de la conducta motivada:

a) La conducta motivada es ciclica. Primero se despierta un motivo o un
impulso nacido de necesidades fisicas o psicoldgicas. En segundo lugar
se presentan una serie de actos de conducta durante los cuales el
organismo busca un medio de satisfacer o reducir el impulso.
Finalmente, se llega a algun objetivo (incentivo) por el que el impulso se
reduce o concluye, en ocasiones superando ciertos obstaculos
(contraincentivos). A partir de aqui no se cierra la conducta porque
nuevos desequilibrios o carencias, al ser percibidos, desencadenan de
nuevo la conducta motivada.

b) Un motivo opera para desencadenar tanto la conducta como la
experiencia selectiva del organismo. Es un impulso, fuerza o tension
dentro del organismo que le empuja a actuar. EI motivo supone una
necesidad (diferencia entre lo que se necesita y lo que existe en la
realidad) y un incentivo. Cada motivo puede ser satisfecho a través de la
consecucién de distintos incentivos. Por ejemplo, una persona puede
intentar satisfacer cualquier necesidad de valoracién y reconocimiento
logrando una posicién de liderazgo en un Centro de Ensefianza o
impartiendo docencia. Por otra parte, a través de la consecucién de un
mismo incentivo resulta posible satisfacer distintos motivos. Los motivos
pueden diferir con respecto a un numero de rasgos o dimensiones:
internos o externos, innatos o aprendidos, mecanicistas o cognoscitivos,
conscientes o inconscientes. Esto sugiere distintos enfoques en el
estudio de los motivos: psicoanalitico, conductista, humanista, cognitivo,
etc. Los motivos dan direccién a la conducta de un organismo.
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d)

La conducta motivada es selectiva. Tras los sucesivos ciclos, tendemos
a seleccionar y a especializar nuestros motivos y a despreciar otros.

La conducta motivada es personal. No existe una asociacién mecanica
entre estimulo-respuesta, sino que cada ser humano elabora y
transforma de un modo diferente los estimulos antes de dar la
respuesta.

La conducta motivada es relativamente activa y persistente. En general,
podemos decir que mientras mas fuerte sea el motivo, mayor sera la
actividad y la persistencia del organismo hacia los fines relacionados
con este motivo.

La conducta motivada es homeoestatica, es decir, tiende a mantener el

equilibrio fisico o psicoldgico del organismo.

RS Erpeeai
SR T

Nueva
Necesidad

Necesidad
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Motivo

Conducta

Incentivo

Contraincentivo

Equilibrio

Dindmica de la conducta motivada
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1.2. Las necesidades humanas

Durante decenas de afios, la psicologia de la motivacion ha intentado
descubrir cuéles son las necesidades y los motivos que determinan
generalmente el comportamiento humano. Los cientificos han elaborado teorias
diferentes, desde las “monotematicas” que atribuian el impulso del
comportamiento humano al instinto de autoconservacion y las “politematicas”
que partian del principio de que el comportamiento estéa determinado por un
conjunto de necesidades y, por ende, de motivos diferentes.

Aunque no existe una tipologia cominmente aceptada, podemos clasificar
las necesidades humanas en tres categorias generales:

Necesidades fisicas
Necesidades sociales
Necesidades psicoldgicas

Las necesidades fisicas, primarias o fisiolégicas incluyen los instintos y los
impulsos que garantizan nuestra vida y la conservacion de la especie: hambre,
sed, conservacion, instinto sexual, el ciclo actividad-suefio, etc. Los motivos
fisiologicos se originan en las necesidades fisiolégicas y en los procesos de
autorregulacion del organismo. Son innatos aunque a veces requieren para su
actuacién un determinado tiempo de maduracion. Son universales porque
actian en todos los componentes de una especie. Y son necesarios; su no
satisfaccién pone en peligro la subsistencia del individuo o de la especie.

Las necesidades sociales abarcan los impulsos que hacen posible la
convivencia humana. Los motivos sociales son adquiridos en el curso de la
socializacién en una cultura determinada. Se forman con respecto a relaciones
interpersonales, los valores sociales establecidos, las normas y las
instituciones. Los deseos de progreso o de ascenso, el pertenecer a un status
social o el tener un salario mas elevado son motivos sociales o aprendidos y
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nadie pone en duda que sirven para dar energia y dirigir nuestra conducta
como lo hacen los impulsos del hambre o la sed. El nimero y variedad de los
motivos sociales especificos que se manifiestan en la conducta humana son
virtualmente infinitos. Por eso es muy dificil elaborar una lista comprensiva de
todos los motivos sociales.

Cuando un individuo es socializado en determinada cultura genera de modo
gradual un concepto altamente personalizado de si mismo que comprende sus
sentimientos de autoestima y prestigio. Para mantenerlo, tiende a seleccionar
ideales de acuerdo con el conocimiento que posee de sus propias cualidades.
La autoestima es uno de los motivos que pueden generar conductas de
resultados positivos. En todo caso, las aspiraciones personales se ven influidas
por las caracteristicas de personalidad y por las experiencias previas de éxito y
fracaso.

Las necesidades psicoldgicas constituyen las necesidades mas “profundas”
que el hombre tiene que satisfacer para aumentar su sentimiento de valor
personal. A esta categoria pertenecen sobre todo la necesidad de notoriedad y
la busqueda de autorrealizacion.

La dinamica de las necesidades se rige por unos principios:

1. Diferencias individuales. No todo tiene la misma importancia para todos
los individuos.

2. Diferencia de clase social. Influencia del grupo en la importancia de las
necesidades.

3. Necesidad saciada. Al saciar una necesidad basica, pierde importancia y
es sustituida por otra.

4. Naturaleza jerérquica de las necesidades. Es dificil ordenarlas de
manera rigida. La clasificacién puede variar segun los individuos y los
grupos.
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5. Naturaleza intercambiable de las necesidades. Ante una necesidad
insatisfecha, las demandas de otras necesidades mas faciles suele
aumentar por un mecanismo de compensacion.

6. Necesidades inconscientes. A veces son las Unicas que fuerzan a
actuar. Cuando se hacen conscientes, comprendemos los auténticos

motivos que nos impulsaron a actuar.

1.3. La jerarquia de necesidades de Maslow

Los seres humanos tienen, como hemos visto, necesidades fisicas,
psicoldgicas y sociales que se organizan segln su prioridad. Una vez que las
necesidades béasicas estan satisfechas la persona dirige su atencién a otras de
nivel superior. Si las necesidades basicas no quedan satisfechas, reclaman
prioridad y entonces deben posponerse los esfuerzos por satisfacer las
correspondientes a un nivel superior. Las necesidades basicas o
fundamentales son, como sabemos, las que afectan a la propia supervivencia.
Estan caracterizadas por déficits —como la falta de alimento y de agua- que
empujan al organismo a volverse activo y a buscar sustancias que le devuelvan
el equilibrio homeostatico. Las necesidades superiores son menos apremiantes
y, mas que empujar, tiran de una persona hacia objetivos positivos. Sin
embargo resultan mas débiles y el ansia de actuar para satisfacer necesidades
inferiores puede impedir el desarrollo de las superiores.

Las necesidades de seguridad consisten en afianzar lo que se posee,
prevenir dafos, peligros y perjuicios de uno u otro tipo, vivir en un mundo
ordenado donde los acontecimientos sean, en cierto modo, previsibles. Son las
que conciernen al normal desenvolvimiento de la actividad personal en todos
los ambitos, para que ésta no se vea impedida u obstaculizada.

Las necesidades de afecto y de pertenencia se configuran a través de los
contactos sociales y la vida econémica. Se refieren a la pertenencia a grupos,
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asociaciones, comunidades, es decir, todo aquello que lleva al individuo a
buscar a otros para ser aprobado, querido, etc.

La busqueda de estima y el desarrollo de un concepto positivo de si mismo
dependen completamente de la satisfaccién de las necesidades de afecto y
pertenencia. La falta de autoestima conlleva sentimientos de inferioridad,
depresion e incapacidad que, a su vez, fomentan los comportamientos
tipicamente neurdticos. Estas necesidades, también denominadas de estatus y
prestigio, generan autoconfianza, autonomia y responsabilidad cuando son
satisfechas.

Las necesidades de autorrealizacién surgen una vez que se han satisfecho
las anteriores. Responden al deseo de lograr lo que mas profundamente se
desea humana o profesionalmente. Estas necesidades implican también
deseos de superacidn, de crear, de proyectarse social o econdémicamente.
Constituyen las necesidades mas complejas e individuales y engloban la
realizacion de objetivos tales como logros sociales y econdémicos muy
destacables. Las necesidades de autorrealizacion se satisfacen cuando un
individuo tiene la percepcién de ir a mas, de ser cada vez mas competente y
mas util. Es el ansia de ganar, de superarse. Es, también, tener un “estilo”
propio. Las personas autorrealizadas tienen, por definicion, satisfechas sus
necesidades de pertenencia, afecto, respeto y autoestima. Esto significa que
tienen un sentimiento de arraigo, que sus necesidades de amor estan
satisfechas, que tienen amigos, se sienten amadas y merecedoras de amor,
que tienen una buena posicién social, un lugar en la vida y el respeto de los
demas y que tienen un razonable sentimiento de valia y autorrespeto. En tanto
que estas personas estan incitadas por motivos y necesidades “superiores” es
posible hablar de “metanecesidades” y de “metamotivacion” (Maslow, 1981).
Este apremio por la autorrealizacién, es, en opinién de Rogers (1972),
instintivo, en tanto que el organismo tiende basicamente al esfuerzo por
realizarse, mantenerse y acrecentar su experiencia. Evidentemente, cada
persona siente la necesidad de manifestar de una forma especifica su propio
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yo, y, por tanto, la tendencia a la autorrealizaciéon genera comportamientos muy
diversos, todos ellos dirigidos a un aprovechamiento de las propias
capacidades. Sin embargo, los individuos suelen presentar ciertas
caracteristicas psicolégicas basicas similares, lo cual permite formular
postulados de validez general respecto a cdmo se manifiesta esta tendencia

fundamental hacia la autorrealizacion. El ser humano:

a) Tiende a pasar de un estado de pasividad, propio del nifio, a un estado
de creciente actividad, propio del adulto. El hombre en su proceso de
maduracién psicoldgica, aprende a controlar el entorno en el que vive y
a influir sobre él para que le sea favorable. Desea que sus propias
decisiones sean las que determinen el éxito de sus esfuerzos.

b) Tiende a evolucionar desde un estado de subordinacién total, propio del
nifo, a un estado de emancipaciéon, propio del adulto. Generalmente
evita depender de las opiniones de los otros. Desea ser y que se le
considere en lo esencial igual a los demas.

Autorrealizacion

Prestigio, estima

Pertenencia, amor

Seguridad, paz, orden

Necesidades basicas

Jerarquia de las necesidades segin Maslow

De acuerdo con lo expuesto, podriamos decir que la necesidad de
autorrealizacion es realmente una necesidad de maduracion psicolégica, de
crecimiento personal que se manifiesta y concreta en un deseo o tendencia a
desarrollar a lo largo de toda la vida el control del entorno y a lograr autonomia,
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independencia, etc., hasta un nivel 6ptimo, de acuerdo con la propia
personalidad y con las exigencias de una sociedad organizada.

Como hemos dicho, segln sostiene Maslow (1991), los individuos intentan
atender inicialmente las necesidades primarias y una vez han logrado cierto
grado de satisfaccién en éstas, cubriran las necesidades encuadradas en cada
uno de los niveles sucesivos. Esto no quiere decir que no se pretenda
satisfacer al mismo tiempo necesidades pertenecientes a los diferentes niveles,
sino que el énfasis puesto en un area de necesidades sera mayor que el que
se dedique a otras. Asi, por ejemplo, cuando el individuo esta dirigido a la
satisfaccion de las necesidades basicas, su interés por las de seguridad sera
mayor que por las de pertenencia y su preocupacion por las de estima sera
menor que por las precedentes, y si la atencion se dirige principalmente a las
necesidades de estima y consideracion social, éstas tendran prioridad respecto
de las de seguridad pues cabe pensar que la tension para seguir satisfaciendo
estas Ultimas aparecera mas mitigada. El propio Maslow (1991) alerta acerca
de las excepciones (inversiones) que pueden darse en la aparente rigidez de
su clasificacion. Asi:

1. Hay personas para quienes la autoestima (entendemos que se refiere a
la autorrealizacién) parece ser mas importante que el amor.

2. Hay otras personas en quienes el impulso de la creatividad parece ser
mas importante que cualquier otro determinante contrario.

3. En ciertas personas el nivel de aspiracion puede estar permanentemente
amortiguado o reducido.

4. Otra causa de inversion de la jerarquia es que cuando una necesidad ha
sido satisfecha durante mucho tiempo, se puede infravalorar.

Las consideraciones precedentes hacen referencia al orden de eleccion o

de preferencia en la satisfaccion de las diferentes necesidades pero este
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gradiente va desde lo inferior a lo superior en otros diversos sentidos, como

subraya el mismo Maslow (1991):

1.

La necesidad superior esta en el nivel mas alto filogenético o del
desarrollo evolutivo. Compartimos la necesidad de alimento con todos
los seres vivos y con nadie la necesidad de amor y de autorrealizacion.
Cuanto mas superior es la necesidad es mas especificamente humana.
Las necesidades superiores son desarrollos posteriores ontogenéticos.
Cualquier individuo al nacer muestra necesidades fisicas vy
probablemente también, de modo incipiente, necesidades de seguridad;
mas tarde aparecen sefiales de lazos interpersonales y de carifio
selectivo. Luego surgiran impulsos hacia la autonomia, los logros, el
respeto y la alabanza. La autorrealizacién se planteara después.

Cuanto mas superior es la necesidad menos imperiosa es para la pura
supervivencia, mas tiempo se puede posponer la gratificacién y es mas
facil que la necesidad desaparezca para siempre. Las necesidades
superiores tienen menos capacidad de dominar, de organizar y de poner
a su servicio las reacciones auténomas y otras capacidades del
organismo. Dicho en otros términos: la privacion de las necesidades
superiores no produce una defensa tan desesperada y una reaccion de
urgencia como la que se origina por la privacién de las inferiores.

Vivir al nivel de las necesidades superiores significa mayor eficiencia
biolégica. En efecto, la ansiedad, el miedo, la falta de amor, la
dominacidn, etc., tienden a fomentar resultados indeseables tanto fisicos
como psicologicos. La gratificacion de las necesidades superiores tienen
también un valor de supervivencia y un valor de crecimiento.

Las necesidades superiores son subjetivamente menos urgentes. Son
menos perceptibles, menos definidas, se confunden mas facilmente con
otras necesidades por sugestion, imitacién o creencia errénea. Poder
reconocer las propias necesidades es un considerable logro.psicologico.
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6. Las gratificaciones de las necesidades superiores producen resultados
subjetivos mas deseables, es decir, mas felicidad profunda, mas
serenidad y riqueza de la vida interior. La satisfaccion de las
necesidades de seguridad produce, en el mejor de los casos, un
sentimiento de tranquilidad y relajacién, pero no puede desencadenar las
sensaciones asociadas con el amor, el respeto o la creacion.

7. La busqueda y la gratificacion de las necesidades superiores
representan una tendencia general hacia la salud y a alejarse de la
psicopatologia. Desde el punto de vista del desarrollo humano, resulta
obvio que la tensién hacia los logros de orden superior se asocian con
personalidades maduras.

8. La necesidad superior requiere mas condiciones previas. Esto es asi
porque las necesidades predominantes deben ser gratificadas antes de
que aquélla pueda manifestarse. Asi, hace falta mayor cantidad de
satisfacciones para que se haga consciente la necesidad de amor que
para la de seguridad. En un sentido mas general, se puede decir que la
vida es mas compleja al nivel de las necesidades superiores. La
busqueda de respeto y estatus implica a mas gente, una escena mas
grande, un plazo mas largo, mas medios y metas parciales, mas pasos
subordinados y preliminares de lo que supone la bisqueda de amor. Lo
mismo se puede decir de esta necesidad cuando se compara con la
busqueda de seguridad.

9. Las necesidades superiores requieren mejores condiciones externas
para hacerlas posibles. Por ejemplo, son precisas unas condiciones muy
favorables para hacer posible la autorrealizacién.

10. Generalmente los que han sido gratificados en ambas dan mas valor a la
necesidad superior que a la inferior. Tales personas sacrificaran mas por
la satisfaccion superior y ademéas estaran mas preparadas para poder
soportar la privaciéon de la inferior. Por ejemplo, les resultara mas facil
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llevar una vida ascética, soportar riesgos por un principio, renunciar al
dinero y al prestigio en aras de la autorrealizacion.

11. Cuanto mas alto es el nivel de necesidad, mas amplio es el circulo de
identificacion de amor: mas grande es el nimero de personas con las
que se identifica en el amor y mas grande es el grado medio de
identificacién de amor.

12.La blsqueda de las necesidades superiores tiene consecuencias
deseables. Hasta cierto punto, cuanto més alta es la necesidad menos
egoista debe ser. El hambre es muy egocéntrica; la Gnica forma de
satisfacerla es satisfacerse a si misma. Pero la blisqueda de amor y
respeto implica a otras personas. Es mas, genera satisfaccién para estas
otras personas.

13. La satisfaccion de las necesidades superiores estd mas cerca de la
autorrealizacién que la satisfaccion de las inferiores. Entre otras cosas,
significa que podemos hallar, en la gente que vive en el nivel de las
necesidades superiores, en mayor numero y en mayor grado las
cualidades que se encuentran en las personas autorrealizadas.

En resumen, la teoria de Maslow se desarrolla en los puntos siguientes:

1. La conducta del hombre puede explicarse en cada momento como un
intento de satisfacer una cierta necesidad.

2. Las necesidades humanas se superponen en un cierto orden de
prioridad: las mas fundamentales son las de supervivencia.

3. Hay muchos determinantes de la conducta distintos de las necesidades
y deseos.

4. Cuando un grupo especifico de necesidades es satisfecho, un nuevo
grupo de necesidades, antes secundarias, se pone de manifiesto.

5. Cuando la supervivencia esta asegurada, el segundo nivel consiste en
asegurar la disposiciéon de los medios de supervivencia.
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6. Satisfecho el segundo nivel, el hombre se preocupa de la justicia
distributiva: compara la forma cédmo es tratado con la correspondiente a
otros con los que cree poder relacionarse.

7. Un nuevo grupo de necesidades aparece, entonces, con toda su fuerza
(prestigio, status, orgullo, dignidad).

8. La autorrealizacion puede adquirir un caracter fundamental en tanto que
es insaciable.

9. Un principio importante en la teoria de Maslow estriba en que, en un
momento determinado, el individuo se siente motivado por satisfacer la
necesidad de orden mas elevado.

1.4. La teoria de los dos factores de Herzberg

El modelo de Herzberg (1987) estd fundamentalmente concebido para
explicar el conjunto de necesidades bésicas que sienten los individuos en el
seno de las organizaciones. En sintesis, la conclusiones de Herzberg vienen a
manifestar que en los ambientes laborales lo opuesto de la insatisfaccion no es
la satisfaccidn, en tanto que la eliminacién de las caracteristicas insatisfactorias
de un puesto de trabajo no necesariamente hace que el puesto sea
satisfactorio. Dicho de otro modo: existen factores motivadores (que si generan
satisfaccion) y factores higiénicos que no crean insatisfaccion pero que no son
motivadores en si mismos. Entre los primeros se hallan: el salario, la seguridad
en el trabajo, las condiciones laborales, las reglamentaciones, los procesos
administrativos de la organizacion, la calidad de la direccién y de las relaciones
interpersonales, etc. Son condiciones extrinsecas. Entre los segundos se
encuentran: el logro, el reconocimiento, las responsabilidad, los ascensos, el
trabajo en si mismo, las posibilidades de desarrollo personal. Son condiciones
intrinsecas. Ambos factores, los higiénicos y los motivadores actian
unidireccionalmente; incrementando la satisfaccién no hay ninguna posibilidad
de reducir la insatisfaccién puesto que son otras las condiciones que la
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influyen. Y, reciprocamente, si se neutralizan los insatisfactores (por ejemplo,
aumentando el salario, mejorando las condiciones de trabajo o las normas de la
administracién) no por ello habra aumentado la motivacién.

Aunque las situaciones que caracterizan el periodo de formacién previo al
ejercicio profesional no son las propias de un puesto de trabajo, es posible
hallar coincidencias relacionadas con los mecanismos de motivacién individual.
De entrada, tanto en uno como en otro, la ejecucién de la conducta humana se
produce en funcién de la persona y del ambiente en que ésta se desenvuelve.
La conducta del profesional en formacién seria la resultante de la interaccién
entre unas caracteristicas personales relevantes para una determinada carrera
y las propias del entorno (planes de estudio, profesores, tareas, etc.). Por
diferenciacién del ambito laboral, podemos atribuir al ambiente preprofesional
las siguientes caracteristicas (Mayor y Tortosa, 1990):

a) Demandas. Se espera de los alumnos una serie de conductas
relacionadas con su decisiéon de iniciar y seguir unos determinados
estudios. Estas conductas -individuales o cooperativas- incluyen la
realizaciéon de tareas de aprendizaje con un nivel minimo de calidad y
cantidad y han de ser la resultante del cumplimiento de unas normas
explicitas e implicitas, es decir, no especificadas en las prescripciones
de rol, espontaneas o creativas como las relacionadas con el
autoaprendizaje.

b) Recursos de caracter material, técnico o humano que han de permitir
el desarrollo eficiente de la formacién y que ofrecen la posibilidad de
que los alumnos puedan satisfacer sus necesidades y conseguir sus
objetivos.

c) Constricciones ambientales que también influyen en la conducta del
profesional en formacién como la informacion relacionada con lo que

se espera de él, la disponibilidad de materiales, instrumentos y
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equipos, el apoyo de otros, la disponibilidad de tiempo y la
aceptabilidad del ambiente escolar.

DEMANDAS RECURSOS CONSTRICCIONES
(Expectativas derol) |  (Institucionales, personales, [ (Limitaciones
materiales) y obstaculos)

Caracteristicas del ambiente preprofesional

1.5. Otras teorias motivacionales

Muy proximo en el tiempo a la aparicion de la teoria de Maslow, Allport
(1961) presentd una formulacién de la motivacién en la que distinguia “motivos
coercitivos” o especificos, orientados hacia fines de oportunidad y motivos
‘autonomos” o genéricos orientados hacia esquemas de valores. Lejos de
explicar los comportamientos humanos en términos de experiencia pasada
(éxitos y fracasos) y de reduccion de necesidades, cobra importancia el hecho
de que el hombre busca tensiones cada vez mas fuertes y elabora programas
existenciales a largo plazo y en ello se distingue del animal como el adulto del
nifo.

Mailloux (Cfr. Nuttin y otros, 1965) ofrece, por su parte, una interesante
clasificacion dindmica de la motivacion. Distingue, por un lado, los motivos
fundados en la fantasia, dominados por la imaginacién, tendentes al logro de
objetivos inmediatos. Estos son los motivos propios de los primeros afios de la
vida y que en el adulto pueden presentarse como una regresién. Por otro lado,
existen los motivos dirigidos hacia el “bien humano integral’, es decir, que no
consideran los aspectos parciales o utilitarios del bien sino su significacion en
tanto que valor.

Acaso la més importante contribucion de las teorias de Allport y de Mailloux
estriba en que no se limitan a explicar cémo el hombre trata de reducir sus
necesidades sino que, ademas, ponen de relieve -como una caracteristica
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singular del hombre maduro-, la busqueda de nuevas tensiones, es decir de
nuevas necesidades. En efecto, esa busqueda de valores, bajo diversas
denominaciones, conduce a asumir continuamente nuevos riesgos y cambios
de comportamiento que las teorias de la reduccion de la motivacidn no habian
logrado explicar. Por otra parte, la teoria de Mailloux tiene el meérito
suplementario de seguir una orientacién dindmica de tipo genético, pues
subraya el hecho de que los motivos de orden inferior son propios de la
infancia, en tanto que los motivos de orden superior caracterizan la edad adulta
y que es posible que se opere un transito progresivo desde los primeros hasta
los segundos, lo mismo que puede haber regresién de los segundos a los
primeros, segun los casos.

A Alderfer (1978) se debe la “teoria de la necesidad en el marco de la
psicologia de la organizacién”, basada en sus investigaciones del modelo de

Maslow. Segun este autor existen tres niveles de necesidades:

1. Las necesidades de existencia. Comprenden tanto las necesidades
fisiolégicas de Maslow como las recompensas de todo tipo.

2. lLas necesidades de relacion. Incluyen tanto las necesidades “sociales”
de vinculaciéon y afecto como las de consideracion y estimacion de
Maslow.

3. Las necesidades de desarrollo y de autorrealizacién. Abarcan las

aspiraciones de la persona a la autorrealizacion y a la creacion.

Ambas teorias tienen, como se ve, puntos fuertes en comun. Asi, las tres
necesidades de Alderfer se corresponden con las de Maslow en cuanto a que
las necesidades de existencia son semejantes a las categorias fisioldgicas y de
seguridad; las de relacién a las de vinculacién y afectividad y las de crecimiento
y desarrollo a las de consideracion, de estima y autorrealizacion.

Pero, ademas de la diferencia en el nimero de categorias, la teoria de
Alderfer difiere de la Maslow en la forma en que entiende que la persona
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avanza a través de las distintas necesidades. Maslow propone, como hemos
visto, que las necesidades no satisfechas son las que predominan y que el
nivel superior subsiguiente no se activa hasta que la necesidad predominante
no ha sido satisfecha adecuadamente. Por el contrario, Alderfer sugiere que,
ademas del proceso de satisfaccién-progresién que propone Maslow, también
esta en juego un proceso de frustracion-regresion. Es decir, si una persona se
ve frustrada continuamente en sus intentos por satisfacer sus necesidades de
crecimiento, vuelven a resurgir las necesidades de relacion como principal
fuente de motivacion, haciendo que el individuo reoriente sus esfuerzos hacia
la satisfaccion de la categoria de necesidades de orden inferior.

Un enfoque distinto para explicar los mecanismos de motivacién humana
son las llamadas teorias de proceso dentro de las cuales se hallan las teorias
de /a instrumentalidad o de la expectativa. Tratan de responder a la cuestion de
cémo se potencia, se dirige y se lleva a término la conducta personal y por qué
los individuos eligen determinados modos y vias de conducta para conseguir
sus objetivos. Se distinguen de la teoria de la necesidad porque subrayan los
aspectos cognitivos de la acciéon personal y porque postulan que los individuos
tienen expectativas en lo que se refiere al objetivo o resultado final que se ha
de conseguir. En este sentido, resulta determinante la capacidad humana de
prever las consecuencias de la conducta.

La motivacion de logro estad relacionada con la satisfaccion que se
experimenta después del éxito en una tarea. Las personas con motivaciéon de
logro no atribuyen sus resultados a la suerte, sino mas bien a sus propias
decisiones personales y a su esfuerzo.

La investigacién sobre la motivacion de logro o nivel de aspiraciones que
uno se impone, confirma que las personas con un historial de éxitos siguen
esforzandose por conseguir nuevos éxitos (incentivo) y las que han
experimentado abundantemente el fracaso, o asi lo creen, trabajaran mas bien
por evitar nuevos fracasos (contraincentivo). En la mayoria de los trabajos
realizados para medir la intensidad del incentivo de logro se advierte que éste
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viene definido por la dificultad intrinseca o el reto de la tarea. Si el incentivo es
‘hacerlo mejor”, ni una tarea muy facil ni otra muy dificil proporcionan una
oportunidad de mejorar. Si la tarea es facil porque no cabe tratar de hacerlo
mejor, dado que cualquiera puede realizarla; si es muy dificil porque es
probable que se falle en el intento. De aqui se deduce que las tareas
moderadamente dificiles son las que ofrecen mejor oportunidad de demostrar
que se puede hacer mejor.

“El lugar de control” hace referencia, precisamente, a la expectativa de
refuerzo: si un sujeto cree que el lugar, la causa o la raiz del control de los
resultados de su actuacién esta en él mismo y que los resultados que obtenga
dependen de él, se dice que es una persona con LC interno. Si piensa, por el
contrario, que el control esta fuera de él, que lo que alcance con su accién no
depende tanto de él como de factores externos (suerte, ayudas, amigos, etc.)
entonces se dice que es una persona con LC extermo. El lugar de control se
refiere, pues, a una expectativa generalizada sobre la fuente o lugar (“locus”)
de control de los resultados de la propia conducta. O, dicho de otra forma, el
LC expresa las expectativas que tiene un individuo sobre la posibilidad de
conseguir un refuerzo o resultado por medio de su propia accién (LC interno) o
por medio de factores externos no controlables (LC externo) (Burén, 1995).

Un complemento interesante del constructo “lugar de control” es la teoria de
Bandura (1977) sobre la eficacia personal o autoeficacia. Segin este autor es
posible distinguir entre expectativas de eficacia y expectativas de resultado.
Las expectativas de eficacia se refieren a la conviccion que tiene el individuo de
poder realizar con éxito la conducta que se requiere para producir unos
resultados determinados. Las expectativas de resultado, en cambio, indican su
estimacion sobre las posibilidades de que tal conducta lleve a esos resultados.
Por ejemplo, un alumno que concluye los estudios de secundaria esta
persuadido de que podra desarrollar con éxito los estudios de magisterio que él
considera faciles, si mantiene el mismo ritmo de trabajo que en el nivel anterior.
Tiene, por tanto expectativas de resultado. Lo que no tiene tan seguro es que
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podra mantener ese mismo ritmo durante tres afos, es decir, carece de
expectativas de eficacia. La falta de motivacién puede derivarse de la carencia
de unas expectativas o de las otras.

1.6. Actitudes y motivacion

No existe consenso respecto de la definicion de actitud. En la revision de
Dawes (1975) se concluye que este concepto es una realidad psicosocial
ambigua y dificil de estudiar. No obstante, es posible integrar la mayoria de las
definiciones en tres apartados:

1. Los que consideran las actitudes como evaluacion o reaccién
emocional. Thurstone (1976) la define como la suma total de
inclinaciones y sentimientos, prejuicios o distorsiones, nociones
preconcebidas, ideas, temores, amenazas y convicciones de un
individuo acerca de un asunto especifico y la distingue de opinién al
considerar ésta como la expresién verbal de la actitud. Fishbein
(1965), por su parte, entiende la actitud como un afecto positivo o
negativo en relacién a algun objeto.

2. Los que conciben la actitud como rapidez para responder de una
manera particular con respecto al objeto de la actitud. Allport (1977)
afirma que la actitud es una disposicion mental y neurolégica de
accion, organizada a través de la experiencia, ejerciendo un mandato
o influencia dindmica sobre la respuesta de los individuos a todos los
objetos y situaciones con los que esta relacionado. Asi, las actitudes
son estados internos que crean una predisposicién para responder a
ciertas acciones. Opina que las actitudes son aprendidas vy
organizadas a través de la experiencia y que ellas dirigen las
respuestas hacia comportamientos especificos.
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3. Los que analizan la actitud desde el punto de vista de la psicologia
cognitiva. McGuire (1985) propone un esquema que engloba tres
componentes: afectivo-emotivo, referido a los sentimientos subjetivos
y a las respuestas psicofisolégicas que acompafian a la actitud;
cognitivo, que hace referencia a las creencias y opiniones a través de
las que la actitud se manifiesta y de accion-expresion, referidas al
proceso mental y fisico que prepara al individuo a actuar de una
determinada forma (Eagly y Chaiken,1993).

Segun Eysenck (1985) las actitudes se organizan jerarquicamente en
cuatro niveles:

1. Opiniones ocasionales sobre algun tema u objeto: accidental

2. Opiniones mas estables, habituales: habitos

3. Opiniones mas generales con relacién a conjuntos de objetos o
situaciones: actitud

4. Vision general del mundo y de la vida que conllevan motivaciones y
actitudes de valoracion y juicio: ideologia.

Las actitudes son acciones evaluadas y dirigidas positiva o negativamente al
objetivo de la actitud. De ello se infiere que si el componente motivacional (de
activacion y orientacién de la accién) no estuviera presente, no podriamos
hablar de actitud. La formacién y cambio de actitudes opera siempre con tres
componentes que han sido descritos por Katz (1977):

1. Componente cognoscitivo (conocimientos y creencias). Se refiere al
conocimiento o representacion intelectual con relacion a un objeto o
situacion que condiciona nuestra acciéon. Es la organizacién estable
de creencias acerca de un objeto (persona o cosa) o situacion. Estas
creencias incluyen un juicio de valor -positivo o negativo- sobre algo,
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asi como las respuestas ante el mismo (interaccion con el
componente reactivo). Sin embargo, esta organizacién estable de
creencias no es sinénimo de veracidad o certeza. Tampoco puede
reducirse este componente cognoscitivo a una mera representacion
perceptiva del objeto puesto que se da una evaluacién del mismo.
Finalmente, es preciso tener en cuenta que el componente
cognoscitivo de toda actitud se da, incluso de modo no consciente.
El componente cognitivo refleja, pues, las creencias o la informacion
sobre el objeto de la actitud, por ejemplo, creer que la carrera de
magisterio es facil.

Componente afectivo (sentimientos y preferencias). Se trata de las
emociones experimentadas por un sujeto ante un determinado objeto
(persona o cosa) o fendmeno. De este componente depende el
caracter motivacional de la actitud que nos interesa destacar
especialmente. Seglin sea el componente cognoscitivo asi sera la
emocion que provoque y que se expresara en sentimiento de agrado-
desagrado, placer-dolor, alegria-tristeza, temor, ansiedad, etc.
(Pastor,1978). El componente afectivo consiste, por tanto, en los
sentimientos de evaluacién positiva o negativa del objeto de la actitud
y ayuda a determinar la direccién de la predisposicion para la accion.
Accién o reactivo (acciones manifiestas y declaraciones de
intenciones). Es la inclinacién (favorable o adversa) a actuar de una
forma concreta ante un determinado objeto (persona o cosa) o
situacion. Se trata de una predisposicion a la accién y no a la accién
factual. Es la accién proyectada hacia el objeto de la actitud.
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Componentes de la actitud (Katz)

Estos tres componentes aunque influyen con peso diferente en una accién
real, permitirian predecir de alguna manera la accion futura del sujeto (Dupont
y otros, 1984). Hemos de significar, sin embargo, que hay posiciones teéricas
que reducen la actitud soélo al componente afectivo.

Si deseamos conocer el proceso de formacion de las actitudes es necesario
identificar las fuerzas que determinan su desarrollo. Segin Krech (1978) estas
fuerzas se pueden agrupar en:

d) Deseos personales o conjunto de necesidades a satisfacer.
e) Caracteristicas y grado de informacién que el sujeto posee.
f) Caracteristicas del grupo de pertenencia.

g) Personalidad de cada sujeto.

Para satisfacer sus necesidades, cada individuo genera aquellas actitudes
que favorecen su objetivo. Ello implica que no sélo tienen un significado directo
en si mismas sino que también son “medio” para el logro de determinados
metas personales, es decir, tienen un marcado caracter funcional (Mager,
1985). Por otro lado, las actitudes de cada sujeto vienen determinadas por la
informacién que recibe. Por el principio de “congruencia cognitiva”, aceptamos
con mayor facilidad los datos concordantes con las ya conocidos. Si la
informacién que se recibe en un momento dado coincide (es congruente) con
actitudes ya poseidas, adquiere fuerza determinativa para la formacion de la
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actitud correspondiente. Segun sea la calidad de la informacion, asi serd, en
parte, la actitud resultante.

La explicacion de la formacion de actitudes sélo es posible estudiando
los grupos significativos en los que se halla integrado el sujeto tales como la
clase social, la familia, etc. Krech (1978) atribuye a los grupos primarios y
referenciales una importancia decisiva a este respecto. (Por lo que interesa a
nuestro estudio, resulta evidente la influencia familiar o del grupo de amigos o
de los grupos profesionales en la formacién de actitudes —positivas o
negativas-hacia una determinada carrera). Sin embargo, como quiera que un
sujeto pertenece a varios grupos al mismo tiempo, las actitudes seleccionadas
responderan a las necesidades de cada grupo que, en determinados
momentos, pueden entrar en colision.

Finalmente, las actitudes reflejan la personalidad de quien las posee.
Aunque es cierto que los grupos tienden a homogeneizar los comportamientos
de sus miembros dentro de unos patrones mas o menos amplios existen

divergencias cuyo factor provocador es la personalidad de cada sujeto.

1.7. Necesidades y conflictos

Las necesidades conscientes jalonan la vida cotidiana del ser humano. Un
propdsito consciente es desear tener o conseguir algo. Como recuerda
McClelland (1989), los estudios psicolégicos han demostrado que los
propositos conscientes en el aqui y el ahora guardan una elevada correlacién
con las acciones que se realizan subsiguientemente en el aqui y el ahora, es
decir, que los propdsitos conscientes influyen en las elecciones reales. Sucede,
sin embargo, que, a menudo, los propdsitos entran en conflicto. Lewin (1973)
ideé un sistema muy complejo para describir las fuerzas motivacionales en un
campo psicoldgico. Segun él, el propésito o fuerza psicolégica para realizar una
accién es producto de dos variables personales (necesidad y valencia)
separado por una variable ambiental (distancia psicolégica). Asi, necesidad
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significa el deseo de algun estado final; valencia significa el valor del premio
(incentivo) del estado final y distancia psicolégica se refiere a las dificultades
que supone la realizacién de una tarea o la adopcién de los medios necesarios
para conseguir el objetivo. EI modelo de conflictos motivacionales de Lewin

(1973) incluye:

Conflicto de aproximacién-aproximacion. Se trata de una
situacion inestable que se resuelve con cierta facilidad. (Me
interesa por igual la carrera de magisterio y la de enfermeria). Al
desplazarse la intencién hacia una u otra alternativa, se reduce
inmediatamente la distancia psicolégica, haciendo mas atrayente
esa alternativa y resolviendo el conflicto.

A <4——— Conducta ——p B

Aproximacién- aproximacion

Conflicto de evitacién-evitacién. Los conflictos de este tipo
adquieren alguna gravedad cuando la persona no puede escapar
de ese campo, evitando ambas alternativas. (Estudiaré
magisterio para evitar enfrentamientos con mi padre que desea
que sea maestro como él, pero al tiempo deseo evitar los

sinsabores que me proporcionaran unos estudios no deseados).

A 4—-|—— Conducta —‘—b B

Evitacion-Evitacion

Conflicto de aproximacién-evitacién. También aqui el conflicto es
grave si el objetivo tiene aspectos tanto de aproximacién como

de evitacion. En muchos casos, la persona lo resuelve
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simplemente evitando el negativo y aproximandose al positivo.
(He pensado estudiar magisterio (aproximacién) para ingresar
después en enfermeria (mi verdadera vocacién) por el cupo
restringido. Pero me retrae el hecho de que la carrera de
magisterio llegue a entusiasmarme hasta el punto que me haga

olvidar mi deseo de ser enfermera (evitacion).

A <€4— Conducta ——-*———b B

Aproximacion-Evitacién

e Conflicto de doble aproximacién-evitacién. Es el méas frecuente
ya que en la mayoria de los casos una misma situacion puede
evaluarse como favorable o desfavorable o una misma respuesta
puede producir consecuencias positivas y negativas. Un
estudiante se siente atraido por la ensefianza (aproximacién)
pero considera que le falta caracter para dominar un grupo de
alumnos (evitacion). Al mismo tiempo, estudiar magisterio le
daria cierto prestigio en su ambito social y no hacerlo podria

evidenciar ante los demas falta de resolucién o de personalidad.

Ay ——— » B
Conducta

A, ¢— > B:

Doble Aproximacion-Evitacion

El valor positivo o negativo de cada situacion potencialmente conflictiva lo
asigna el mismo individuo: es lo que se puede denominar significado personal.
En esta linea, la clasificacién de conflictos de Maslow (1991), resulta mas
susceptible de analisis experimental:
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Alternativa simple. El conflicto mas elemental. Consiste en la
eleccion entre dos medios para alcanzar una misma meta
relativamente poco importante. En este caso la experiencia
subjetiva de conflicto es nula en muchos casos.

Medio A >

OBJETIVO
Medio B >

Alternativa simple

Eleccién entre dos caminos que conducen a la misma meta
basica. En esta situacion el objetivo es importante por si mismo;
para alcanzarlo existen varias alternativas y una vez que se ha

tomado la decision el sentimiento aparente de conflicto

desaparece.
Via A >
OBJETIVO
Via B |

Vias alternativas

Conflictos tensionantes. Aqui la eleccidon es entre dos metas
vitales; en este caso, el conflicto no desaparece porque la
eleccién entrafia renunciar a algo tan esencial como lo escogido.

» OBJETIVOA
Eleccion

» OBJETIVOB
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e Conflicto “catastréfico”. Es la situacion de coerciéon limite, sin
alternativas o posibilidades de eleccion ya que todas ellas
producen efectos irreversibles.

1.9. La toma de decisiones y la eleccion de la carrera

El comportamiento humano es un proceso continuo de toma de decisiones.
Las personas -a menudo racional y conscientemente- escogen alternativas, de
acuerdo con su personalidad, motivacion y actitudes y emprenden acciones. La
toma de decisiones personales esta afectada por la percepcién individual de las
situaciones de tal modo que lo que una persona aprecia y desea, influye en
aquello que ve e interpreta, asi como lo que ve e interpreta influye en lo que

aprecia y desea. Toda decisién implica necesariamente seis elementos (Bros,
1983):

1. Agente Decisorio. Persona que selecciona la opcion entre varias
alternativas de accion.
Objetivos. Metas que se propone alcanzar con sus acciones.
Preferencias. Criterios que utiliza para escoger.
Estrategia. Es el curso de accion que escoge para alcanzar mejor los
objetivos.

5. Situacion. Aspectos del entorno que rodean al agente decisorio, alguno
de los cuales pueden estar fuera de su control, conocimiento o
comprension.

6. Resultado. Consecuencia o resultado de una estrategia.
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e

Agente decisorio

Estrategias

Elementos de la conducta decisional

El inicio de un curso de accion implica, obviamente, el abandono de otras
alternativas. El proceso de seleccion puede ser, simplemente, una accién
refleja o condicionada, o bien consecuencia de una compleja programacion.
Cuando el curso de accidén se orienta a lograr un objetivo, se valoran las
ventajas e inconvenientes y se seleccionan los medios adecuados, es decir,
cuando el proceso de decision es ordenado y légico, estamos ante una
decisién racional.

Pero el espiritu humano, a menudo se siente bloqueado en el proceso de
exploraciéon y para seguir adelante necesita unos apoyos que obtiene de las
metéaforas, los modelos y los paradigmas: ambos surten al pensador de una
fuente de analogias. Se ha popularizado la idea segun la cual la ciencia avanza
por paradigmas. Si nos atenemos a la traduccion directa del griego, el
paradigma no es otra cosa que un ejemplo. Yendo mas a fondo en la
etimologia un paradigma es algo “que se muestra al lado” como un grafico
explicativo en una conferencia. El paradigma puede ser concebido como un
esquema conceptual generalizador, un conjunto teérico que ha sido
desarrollado a partir de un cimulo de observaciones y que al mismo tiempo lo
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trasciende. El cambio de paradigma se traduce en nuevas formas de atacar los
problemas. Asi, el paradigma mecanico, asociado a los métodos clasicos,
entiende la decisién como un proceso de construccién matematica en el que
dos decisores que posean el mismo sistema de preferencias tendrian que optar
por la misma alternativa si se encontrasen en una situacion idéntica. Pero esto
no siempre es asi puesto que advertimos que existen comportamientos
decisionales totalmente incongruentes con cualquier conjunto axiomético
existente y que, a pesar de eso, son absolutamente normales (Lara, 1991)..

El paradigma comportamental entiende la respuesta como una reaccién
unitaria y en bloque y ayuda a comprender la importancia de la formacion del
individuo para la funcién de decision (Ello justifica la importancia de la
orientacion vocacional, por ejemplo). Es evidente que cuanto mayor es la
riqueza de experiencias vividas por un sujeto, tanto méas aumenta el nimero de
situaciones que es capaz de identificar, y mejor equipado esta para responder
ante ellas. También cobra importancia la dimensién intuitivo-creativa del acto
decisional, especialmente para la generacion de ideas insospechadas, propias
de los decisores geniales que “ven mas” que los deméas y que encuentran
soluciones que los demas no imaginan. Explica, igualmente, la naturaleza
“previsional” de las decisiones, es decir la facultad de interpretar (prever) las
consecuencias de una decision. Y, finalmente, revela la dimension valorativa de
la decision. El que una alternativa sea mas aconsejable que otra depende, en
muchos casos, de los criterios o juicios de valor de cada persona; sus
preferencias estan determinadas por su jerarquia de valores; son, por tanto,
apreciaciones cualitativas y, frecuentemente, dificiles de explicitar puesto que
quedan ocultas al propio decisor.

Vemos, pues, que el proceso de toma de decisiones racionales es complejo
y depende de las caracteristicas personales del agente que decide, de la
situacion en que esta involucrado y de la manera en que percibe esa situacion.
El proceso de la toma de decisiones se desarrolla basicamente en las
siguientes etapas (Nixon y Glover, 1984; Lara,1991):
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1.

Percepcién de la situacién que rodea algun problema. La decision es
una respuesta comportamental que implica poner los medios para
transitar del “yo-entorno” actual a un estado futuro mas deseable. La
representacion abstracta de la situacién decisional se alcanza
mediante el andlisis de los rasgos mas significativos de aquélla en
relacién con las finalidades del decisor. Para ello resulta fundamental
elegir correctamente el punto de observacion del problema. Dos son
los errores que se cometen frecuentemente: el primero por exceso de
acercamiento o implicacién, el segundo por alejamiento excesivo que
puede llevar a la generalizacién rapida y a la superficialidad. A veces,
la solucion exige que se separe el problema de su contexto, otras
veces surge por analogia con una referencia préxima o remota. Se
trata de contemplar la realidad desde multiples angulos y de obtener
nuevas ideas mediante la reunién de elementos que normalmente no
estan relacionados. Haciendo uso de distintas modalidades de
analogias e, incluso, de metaforas podemos aproximar lo distante, una
vez que hemos realizado el esfuerzo de alejarnos de lo préximo o
inmediato.

Planteamiento del problema. Los problemas que tenemos que abordar
en nuestra vida cotidiana son la mejor oportunidad para aplicar
nuestras capacidades tanto en la busqueda de las mejores soluciones
como en el perfeccionamiento de las propias técnicas de trabajo.
Cuando el problema es cerrado (los analiticos o de juicio critico, en la
terminologia de Biondi (1977) que admiten una o escasas soluciones),
lo que se impone es hallar pronto /a solucién adecuada. Cuando los
problemas son abiertos o creativos (la mayor parte de los que una
persona tiene que resolver a lo largo de su vida son de este tipo), hay
que orientarse a encontrar la mejor solucién de entre las posibles. En
uno u otro caso, se admite que un problema bien planteado es un
problema “practicamente” resuelto. La evidencia constata, sin
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embargo, que no es facil expresar un problema con claridad y
precision. Cuando hablamos, por ejemplo, de los problemas que
entrafa tomar una decision acerca de qué carrera emprender,
estamos utilizando indebidamente el término “problema” en tanto que
la decision, cualquiera que sea, no es un problema sino una solucién.
Dicho de otro modo: optar por estudiar magisterio resuelve un
problema o, si se quiere, una necesidad de formacioén, de asegurar el
futuro, etc. Qué duda cabe que esta decision puede ir precedida de
una reflexion muy elaborada y seguida de una metodologia de
aplicacion igualmente compleja. Esta es una de las confusiones mas
frecuentes. En otros casos el problema se confunde con sus
manifestaciones o evidencias (en medicina se considera “sintoma”).
Hay un modo de diferenciar el problema de sus evidencias.
Preguntese: ¢si elimino la evidencia he resuelto el problema?. La
respuesta es, a veces, no. Porque el problema real puede
manifestarse hoy de una manera y mafana de otra. En otros casos,
tendemos a considerar como problema lo que, en realidad, es un
1subproblema, problema derivado o consecuencia del problema
principal. ¢Por qué, a menudo, nos importan mas estos problemas
“menores” que el problema principal?. Porque hay problemas que no
nos afectan, siempre que permanezcan larvados. Es mas, resulta
curioso que, cuando conseguimos dominar las consecuencias,
volvemos a desentendernos del problema real.

Busqueda de alternativas de curso de accién. La decision no es
posible si no se dispone de un repertorio de alternativas plausibles. La
deteccion de las alternativas que estdn en concordancia con las
finalidades del decisor requiere conocimiento del entorno y capacidad
deductiva pero también intuicion y creatividad. Las alternativas son a
modo de puentes que se tienden entre la situacion inicial y la terminal;
son los “cursos posibles de accion”, las opciones presentes al
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individuo cuya eleccion constituye la finalidad misma de la decision.
En los casos mas “simples”, la solucién es binaria (me examino en
esta convocatoria 0 no me examino); cuando los problemas son
abiertos, el numero de alternativas susceptibles de emprenderse o al
menos de imaginarse es extraordinariamente grande. En estos casos,
como hemos dicho, hay que escoger las mas Utiles mediante un
proceso logico e intuitivo.

Evaluacién y comparacién de esas alternativas. Toda decisién se
refiere siempre a un futuro lejano o préximo y, por ello, marcado por la
incertidumbre. La previsién que es inherente al proceso de decisiéon se
presenta mas o menos asi: una vez que hemos optado por una
alternativa, en wun horizonte temporal dado, podran suceder
determinadas cosas, es decir, las variables dinamicas que configuran
el entorno se hallaran en tal estado e, incluso, pueden suceder cosas
que no hemos previsto en absoluto. Esta cuestion es muy importante
porque no hay manera de evaluar el interés de cada alternativa si no
es refiriéndose a los posibles estados futuros del entorno, estados
cuya probabilidad de ocurrencia han de ser estimados por el decisor.
Se trata, como se ve, de componentes probabilisticos, previsionales,
multicriterio, que son considerados en esa forma particular de calculo
que realizamos al tomar decisiones (Lara,1991).
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s R ST
Evaluacion de alternativas

Etapas de la toma de decisiones

Los procesos decisorios permiten, pues, al individuo solucionar problemas y
enfrentarse a diversas situaciones pero rara vez se desarrollan en condiciones
completamente favorables. Por el contrario, son frecuentes ciertas
constricciones:

1. Racionalidad limitada. Para tomar buenas decisiones, la persona
necesitaria una gran cantidad de informacion relacionada con la
situacion, con el fin de analizarla y evaluarla. A menudo esa
informacién es sesgada, difusa o parcial. Incluso, en ocasiones, la
subjetividad de algunas situaciones decisionales o su inextricabilidad
fuerzan a “disolver” el problema, méas que a “resolverlo”. En cualquier
caso, una decision que operara en un contexto de informacion
completa y sin ningln caracter probabilistico seria en realidad un
problema puramente tedrico, como los matematicos y no una decision
propiamente dicha.

2.  Imperfeccion de las decisiones. No existen decisiones perfectas,
algunas son mejores que otras en cuanto a los resultados reales a los
que conducen. A veces bastan soluciones simplemente satisfactorias
0 “menos malas”.
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3.  Relatividad de las decisiones. En el proceso decisorio, la eleccién de
una alternativa cualquiera supone, como hemos visto, la renuncia a
las demés alternativas y la creacién de una secuencia de nuevas
situaciones y alternativas en el tiempo.

4, Influencia de factores externos. Muchas decisiones personales estan
afectadas por limitaciones procedentes del entorno fisico, bioldgico o
artificial.

A tenor de lo expuesto, la decision aparece frecuentemente asociada a
algun problema pero no es un problema y, desde el punto de vista practico, ya
hemos dicho que no es lo mismo resolver ciertos tipos de problemas (los
matematicos, por ejemplo) que tomar una decisién. Son, en efecto, actos de
naturaleza muy diferente y, por ello, se acepta comunmente que el
pensamiento operativo exige cualidades distintas del puro talento especulativo.
Los actos decisorios poseen una especificidad propia que les hace
diferenciarse de cualquier problema teérico o practico de las ciencias de la
naturaleza. Estos ultimos son externos al individuo que intenta resolverlos. En
una situacion de decisién, por el contrario, la funcién es interna y hasta tal
punto que no se puede generalizar a otros sujetos y, a veces, ni siquiera al
mismo sujeto en otros momentos de su existencia.

A la hora de resolverlos, los problemas de decisién, como todos los demas,
llevan la marca del entorno en que surgen y, asi, su complejidad sera grande si
la situacion decisional se presenta en un contexto sistémico de amplias
conexiones.

La eleccién de una carrera es una decisién y como tal le afectan los factores
que determinan la adopcién de decisiones estratégicas. Los més importantes
son los factores personales que incluyen los rasgos y los propositos y
expectativas en relaciébn con la carrera que se desea emprender, los
conocimientos previos acerca de los estudios (duracién, programa, grado de
dificultad esperada, etc.), los recursos propios (disponibilidad individual para la



Capitulo 1. La motivacién humana 91

tarea: tiempo, interés, capacidad, etc.) y los factores situacionales
(condicionamientos externos). Estos Ultimos han merecido una especial
atencion por parte de los investigadores.

Por otro lado, quien ha de enfrentarse a una decision de esta naturaleza no
solamente ha de tener una necesidad sino también un motivo que es la fuerza
que le lleva de la necesidad a los estudios, de modo que a cada necesidad (o
tipo de necesidades segln la jerarquia de Maslow) pueden corresponder
diferentes tipos de motivaciones. Por ejemplo, las necesidades de seguridad
que pueden verse satisfechas con el futuro ejercicio profesional. Ello explica
que varias personas se inclinen por una misma carrera aunque por razones
(motivos) distintos. Incluso una misma persona puede cambiar de motivos a lo
largo del tiempo ya que la motivacion no se mantiene estatica. Las distintas
motivaciones pueden reunirse en las cinco categorias siguientes: utilidad,
miedo-temor, emulacién, orgullo y placer-sentimientos.

La asociacién de los motivos para elegir unos determinados estudios con
las necesidades ordenadas segun la jerarquia de Maslow es lo que mueve al
alumno a tomar una determinada decision. Esta asociacion puede
esquematizarse del modo siguiente:
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NECESIDADES

Motivacién: UTILIDAD

Utilidad directa, primaria de las necesidades fundamentales asociadas a
las caracteristicas de los estudios o de la carrera. Por ejemplo, piensa
que la retribucién econémica que obtendra con el ejercicio de la profesién
le permitira dar satisfaccion a las necesidades basicas. Posibilidades de
promocion econémica y social. Alcanzar estabilidad emocional. Asegurar
un futuro laboral estable, constituye una necesidad que debe ser
satisfecha.

Motivacién: MIEDO O TEMOR

Miedo a no ser capaz de seguir otros estudios mas interesantes pero
mas dificiles. Miedo a debilitar la relacién familiar si se opone a su deseo
de que “sea maestro”. Miedo a reproducir fracasos anteriores. No es que
a los individuos con escasa motivacion les disguste el éxito, sino que las
experiencias de fracaso les obligan a renunciar a metas elevadas (Burdn,
1995).

Motivacién: EMULACION

Emulacién, imitacién de quienes sirven de referencia (padres, profesores,
amigos, etc.) que han elegido idéntica carrera.

Motivacién: ORGULLO

Orgullo de pertenecer a un colectivo profesional (el magisterio), de
alcanzar reputacion, inspirar respeto, destacar como docente.
Motivacién: PLACER O SENTIMIENTOS

Placer de trabajar con nifios, de hacer el bien, de ensefiar.

En el marco de las alternativas necesidades-motivaciones (N-M), las
personas toman decisiones (conductas deliberadas, intencionadas o acciones
desde el punto de vista de la psicologia etogénica). Estas acciones (en nuestro
caso, sobre una carrera o unos estudios) seran tanto mas acertadas cuanto:

1. Existe un conjunto variado de razones que respaldan la opcién

elegida.

2. El sujeto conoce y asume los motivos que impulsan la eleccion.
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3. El sujeto esta convencido de que, con esa eleccidn, sus necesidades

se veran satisfechas.

Esta es, naturalmente, una interpretacién del complejo mundo que rodea

a las elecciones llamadas vocacionales y acerca de las cuales se han

elaborado multitud de teorias. Crites (1974), por ejemplo, habla de teorias

no psicolégicas, teorias psicolégicas y teorias generales de la eleccién

vocacional. Las primeras son las que atribuyen los fendmenos de la eleccién

al funcionamiento de algun sistema exterior al individuo, de tal suerte que la

inteligencia, los intereses, los rasgos de personalidad, etc. no se consideran

directa ni indirectamente relacionados con la elecciéon. Los factores que

pueden determinar un curso de accidon serian, en este caso: factores

casuales, las leyes de la oferta y la demanda y las costumbres sociales.

Dentro de las teorias no psicoldgicas cabria hablar de:

a)

b)

La teoria del accidente que insiste en la existencia de factores no
planeados, no pronosticados que afectan a la eleccion vocacional de
la persona.

Las teorias econémicas se apoyan en el supuesto de que, dada la
libertad de eleccion, el individuo elige la profesion que piensa le
reportara las mayores ventajas.

Las teorias cultural y sociolégica hacen depender la eleccion
vocacional de influencias culturales y sociales en tanto que la
persona aprende a valorar determinadas metas y objetivos. Entre
estas influencias, las méas importantes son las que provienen de la
familia (recuérdese el papel determinante que hace afios tenia la
opinién de los padres en esta cuestion) y de la escuela (Alonso,
1987).
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Las teorias psicolégicas sostienen que la elecciébn es determinada
principalmente por las caracteristicas o el funcionamiento del individuo y sélo

indirectamente por el medio en que vive. Dentro de ellas, Crites (1974)
distingue entre:

a) Teorias de rasgos y factores basadas en la psicologia de las
diferencias individuales y el andlisis de las ocupaciones. Subrayan la
relacion entre las caracteristicas personales de un individuo con su
seleccion de una ocupacién, es decir, el individuo compara su
capacidad y disposiciones con los requerimientos de las ocupaciones y
elige la que se relaciona mejor.

b) Teorias psicodindmicas interesadas en el hallazgo de una explicacion
de la eleccién en términos de motivos o impulsos. Dentro de ellas, la
eleccidén vocacional basada en la satisfaccion de necesidades conecta
directamente con los planteamientos que hemos expuesto con
anterioridad. Roe (Cfr. Crites,1974) sostiene que la manera como el
individuo aprende, mas o menos automaticamente (inconscientemente)
a satisfacer sus necesidades, determina cuales de sus capacidades
especificas, intereses y actitudes seguira y desarrollara. Precisamente
las necesidades que Roe relaciona con la eleccidén vocacional son las
que define Maslow en su teoria de la personalidad y que ya
conocemos.

Dentro de las teorias generales, acaso las mas elaboradas sean las que
ofrecen una interpretacién evolutiva de la eleccién vocacional. Super y
Bachrach (Cfr. Crites,1974) sostienen, en esta linea, que el desarrollo
profesional es un proceso dinamico que influye y es modificado por el
desarrollo emocional, el intelectual y el social. Como compendio de su teoria
ofrecen unas proposiciones que se nos antojan especialmente interesantes
para la comprension del fenémeno que estamos analizando:
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—

La eleccidén vocacional es un proceso que tiene lugar durante un periodo

extenso y no en un momento determinado.

2. Como proceso formado por una serie de acontecimientos relacionados que
implican decisiones, la eleccion vocacional conforma un esquema discernible
y, por lo tanto, es pronosticable.

3. La eleccién vocacional implica una transaccioén entre factores sociales y
personales, concepto de si mismo y realidad, respuestas aprendidas
recientemente y pautas de reaccidn existentes y una sintesis de todo esto.

4. El concepto de si mismo comienza a formarse antes de la adolescencia, se
hace mas claro en esa etapa y en ella se expresa en términos ocupacionales.

5. Los factores de la realidad se vuelven cada vez mas importantes como
determinantes de la eleccién vocacional a medida que el individuo crece.

6. Las identificaciones del individuo con sus padres influyen directamente en la
eleccién vocacional.

7. La direcciéon y tasa del movimiento vertical de un individuo de un nivel
ocupacional a otro estdn relacionadas con su inteligencia, nivel
socioecondmico de los padres, necesidades de status, valores, intereses,
habilidad en las relaciones interpersonales y las condiciones econémicas de
oferta y demanda.

8. El campo ocupacional en que un individuo entra esté relacionado con sus
intereses, valores y necesidades, la identificacion que hace con los modelos
parentales o roles sustitutos, los recursos de la comunidad que utiliza, el nivel
y calidad de sus antecedentes ocupacionales y la estructura ocupacional,
tendencias y actitudes de su comunidad.

9. Los individuos son generalmente bastante multipotenciales en sus aptitudes y
otras caracteristicas y las profesionales habitualmente son lo bastante amplias
en cuanto a los alcances de sus obligaciones y tareas como para permitir
cierta variedad de individuos en cada ocupacidén y cierta diversidad de
ocupaciones para cada individuo.

10. Las satisfacciones en la vida y en el trabajo dependen de la medida en que el
individuo pueda concretar su concepto de si mismo mediante el desempefio
de su rol ocupacional.

11. El trabajo de un individuo puede proporcionarle un modo de integrar o

mantener la organizacién de su personalidad. En otras palabras, la actividad

laboral puede ser uno de los principales mecanismos de adaptacién o defensa
del individuo.

Uno de los factores mas estudiados como componente de la eleccién
vocacional es la combinaciéon intereses-valores. Los valores laborales u
ocupacionales son aquellos aspectos del trabajo que una persona prefiere o
por el que encuentra o cree poder encontrar satisfactoria su vida
ocupacional (Rodriguez Espinar, 1993). Por supuesto, estas creencias son,
a su vez, generadas por otros factores de orden personal o social como los
que hemos examinado anteriormente. Algunos de esos aspectos parecen

afectar de modo general como los relacionados con la seguridad en el
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empleo, las posibilidades de promocion y el salario, si bien, el orden de
prevalencia es cambiante de unas épocas a otras y entre los individuos.

Las concepciones ideales marcan también, a menudo, la eleccidon de
una carrera que, a la postre, se pretende derivar en profesién. Martinez
(1978) descubrié el contraste entre el ideal y la realidad segin la
apreciacion de los profesores noveles que piensan en su trabajo en
términos de relaciones personales con los alumnos, mientras que lo que se
encuentran realmente es con centros escolares burocratizados donde
apenas son posibles esas relaciones.

Mencién aparte merece el denominado sustrato vocacional como
determinante de una eleccién académica o profesional (Casullo, 1996).
Aunque se trata de una cuestion controvertida (Gervilla, 1998), se acepta la
existencia de una inclinacién natural que conduce a algunas personas por el
camino del arte, del sacerdocio o de cualquier otra actividad o dedicacion.
Rivas (1990) distingue entre acepciones no psicolégicas de lo vocacional
que restringen esta “llamada” a pocas personas y a actuaciones vitales
excepcionales y de alto valor social y las interpretaciones psicoldgicas que
plantean lo vocacional como un proceso cognitivo-comportamental gradual
que lleva al individuo a la vida adulta plena, realizable a través del empleo
del tiempo util y productivo en el mundo laboral u ocupacional. Esta ultima
interpretacion estd préxima al concepto de carrera (career) como ‘“el
entrecruzamiento de decisiones que reflejan las posiciones que una persona
decide adoptar a su paso por la escuela y llegar al mundo del trabajo”
(Salvador y Peir$,1986:8).

Por lo que atafie a la conducta vocacional universitaria, el mismo Rivas

(1990) le atribuye, entre otras, las siguientes caracteristicas:

1. Se dirige a la autorrealizaciéon en el mundo ocupacional. El sujeto
orienta su conducta al logro de unas metas elevadas y a la
realizacion maxima de sus capacidades y potencialidades.
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2 Es un proceso gradual y acumulativo de experiencias mas o
menos organizadas que arrancan desde la familia y la infancia.

. ) El desarrollo vocacional lleva a la autonomia y al compromiso
personal y social. La carrera de un individuo empieza en el
contexto escolar y continta en el contexto laboral. En este
recorrido el sujeto se va formando, toma decisiones, se arriesga,
se enriquece...

4, La conducta vocacional estd modelada por la etapa evolutiva en
que se encuentre el individuo. En efecto, una misma manifestacion
vocacional tiene distinto sentido seguin la edad de quien la emite.

5. La vocacién es multipotencial 0 sea que no es necesario que
exista una decision vinculada inexorablemente a una persona.
Ademas, la forma de entender o vivir una profesién es muy
variada; puede darse la vocacién hacia grupos vocacionales mas
que hacia una carrera determinada y esta circunstancia parece
avalada por las investigaciones acerca de los perfiles aptitudinales
(Rivas, 1988).

6. La calidad de la conducta vocacional esté ligada al grado de
madurez del sujeto.

Vemos, por tanto, que la eleccién de una carrera puede ser considerada
como un aspecto concreto del desarrollo vocacional que se expresa como
consecuencia de un proceso que abarca largos periodos de la vida, en el que
juegan parte importante la autoevaluacién de las posibilidades inmediatas y
futuras, el anélisis de las opciones, el establecimiento de planes de accién vy,
finalmente, la toma de decisiones (Hernandez, 1987). En estos casos, el
alumno busca el ajuste vocacional segun el significado personal que da a unos
determinados estudios universitarios y a ello contribuyen los patrones de
referencia.
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Por lo que atafie a la vocacion hacia el magisterio, algunos autores la
consideran el motivo mas importante para dedicarse a esta profesién
(Gonzélez y Gonzalez, 1993). Sin embargo, estamos viendo que hoy no es
posible defender un concepto restringido de vocacién aunque no negamos su
impacto en casos singulares. ;Qué significa en realidad, vocacién hacia el
magisterio?: ¢Qué gusta la ensefianza?, ;Qué gustan los nifios?. No estamos
muy seguros ni siquiera de que esa sea en todos los casos expresados la
verdadera vocacion. Probablemente haya que retrotraerse a las habilidades o
competencias iniciales a partir de las cuales se fundamenta una eleccién
vocacional. Entonces, podemos encontrarnos con que lo que verdaderamente
existe es una inclinacién o una disposicion adquirida hacia las relaciones
humanas en su conjunto que puede hallar acomodo, bien en la ensefianza,
bien en las relaciones publicas o en cualquier otra tarea que requiera contacto
interpersonal (un trabajo burocrético, por ejemplo, no satisfaria a una persona
con estas caracteristicas). Esta apreciaciéon pone de manifiesto el sentido
multipotencial o multidimensional de la vocacion al que hemos hecho referencia
anteriormente.

Junto a ello, es posible plantearnos si la vocacién es exclusivamente una
plataforma de salida para la eleccion o, si puede construirse tras una eleccién,
incluso, forzada. Dicho en otros términos, esa “llamada” que significa vocacion
(se produce siempre al comienzo del camino o puede surgir durante una
andadura que se inicié a desgana?. Supongamos un alumno al que “obligan” a
estudiar magisterio, cuando él deseaba ser abogado. Su vocacién inicial hacia
la ensefianza es inexistente. Sin embargo, el desarrollo de los estudios le va
conquistando hasta que concluye descubriendo “otra” vocacién. Planteado de
este modo, vemos que volvemos a la formulacién anterior de la
multidimensionalidad. En efecto, hay dimensiones coincidentes para el
magisterio y la abogacia y una de ellas es el servicio a los demas.

Durante muchos afios, parecia que la vocacion hacia la ensefianza
garantizaba el éxito en la carrera docente, al menos desde el punto de vista de
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la gratificacion personal. Hoy, este supuesto no se sostiene. Es absolutamente
indiferente, a efectos practicos, que un maestro posea vocacion o no; lo que
tiene que ser es un excelente profesional. Muchos de nosotros no tendremos
probablemente vocacién por vender libros pero si nos vemos en la tesitura de
hacerlo, estamos obligados profesionalmente a ser unos magnificos
vendedores. Y esto mismo puede predicarse de cualquier oficio o profesion.

La determinacién subjetiva de la vocaciéon es una tarea muy complicada (la
objetiva, casi imposible) porque se involucran elementos cuyo significado y
alcance es dificil precisar. Esto significa que la mayoria de las personas que
dicen tener vocacion no saben exactamente lo que tienen. Pueden tener
interés, atraccidn, curiosidad, o haber sido persuadidos de que tienen alguna
de ellas o una mezcla de todas ellas junto a influencias mas o menos
conscientes. La llamada vocacional es, por su propia naturaleza, consistente y
estable; se mantiene firme aun sometida a las mas fuertes presiones, no decae
ante la adversidad, mas bien se yergue con renovada lozania. Podemos
convenir, sin embargo, en que hay “vocaciones” y “vocaciones” pero la
verdadera vocacion es la que llena de tal modo al individuo que no puede ser
sustituida por otra tarea ni mas reputada ni mejor remunerada. Sorprende que,
dandose estas circunstancias, se incluya en muchos de los cuestionarios que
se pasan a los alumnos de magisterio, la opcién “por vocacién” cuando se les
pregunta qué les llevd a estudiar esta carrera.



CAPITULO 2
Formacioén y seleccién de maestros
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2. FORMACION Y SELECCION DE MAESTROS

2.1. El futuro desemperio profesional

En términos generales puede postularse que, cuando se desea dotar a una
persona de los conocimientos, habilidades y destrezas necesarios para un trabajo
determinado es preciso definir, previamente, las tareas que va a tener que
realizar asi como las cualidades basicas requeridas para el eficaz desempeno de
la mision asignada. En organizacion industrial se acepta habitualmente que toda
descripcidn de una tarea profesional incluye, al menos, la denominacién y
finalidad de la tarea (;qué hace? y ¢jpara qué lo hace?), la metodologia y los
recursos (¢,como y con qué lo hace?) y los requisitos (;,qué aptitudes, cualidades
y conocimientos exige?). (Camacho y Salvador, 1991).

La respuesta a estos interrogantes permite establecer planes de formacién,
calificar las competencias profesionales de los sujetos y mejorar los métodos de
trabajo.

______Paraquélohace;
| Et profesor |

El papel del profesor ha experimentado, al menos desde el punto de vista de
la doctrina pedagégica, una profunda transformacién. En primer lugar, como
sostiene Gimeno (1981):
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"los cometidos del profesor estan, en buena parte, definidos por la
estructura y funcionamiento del sistema educativo en el que tienen que
desarrollar su profesién. El profesor tiene que estar capacitado para
responder a esas exigencias".

Por otra parte, los requerimientos de una educacién "total", unidas al progreso
de la psicologia y a las aportaciones de la tecnologia aplicada a la educacion, asi
como la creciente importancia de la "escuela paralela" y, en general, las
demandas de un mundo en evolucién acelerada, han forzado una revisiéon y ac-
tualizacion de las funciones del profesor que supera la vieja imagen del docente
como depositario y distribuidor del saber (Garcia, 1994).

Las caracteristicas de la sociedad que demandan un cambio en la concepcidn
del profesor fueron descritas por Gimeno y Fernandez (1981) en términos que no
han perdido actualidad:

1. La necesidad de mejorar la calidad de la ensefianza implica una
modificacion de las condiciones de aprendizaje de los alumnos y de sus
relaciones con el medio.

2. Si la educacion se interpreta como desarrollo de la personalidad y
preparacion de los individuos para su insercién en la sociedad y en el
mundo del trabajo, la educacién basica debe proporcionar a los alumnos las
bases instrumentales, los métodos y las actitudes que le conduzcan a esa
finalidad.

3. La educacidon debe ser fermento de transformaciéon social, de aqui la
necesidad de proyectar la actividad escolar a la comunidad en la que radica
la escuela, asumiendo sus problemas y fomentando la mejora de la calidad
de vida.

4. La institucién escolar debe ser escuela de democracia y participacion
comunitaria si quiere servir a una sociedad pluralista y democrética.

5. La complejidad y amplitud de los conocimientos postula una educacion
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basica que inicie al sujeto en el pensamiento integrador (interdisciplinar):
capacidad de interpretar el mundo fisico y cultural en el que el individuo esta
inserto y de aplicar ese aprendizaje integrado a mejorar la vida personal y
social.

6. La cantidad de conocimientos y la rapidez con que éstos quedan obsoletos
exige que la ensefianza se centre mas en el proceso de aprendizaje y en los

métodos de adquisicién que en los conocimientos elaborados

Pérez Gbémez (1987:202) abunda en parecidas consideraciones cuando

sostiene que se propugna,

"un papel més activo del profesor en el disefio, desarrollo, evaluacion y
reformulaciéon de estrategias y programas experimentales de
intervencion didactica. Desde esta perspectiva, la formacion del profesor
no reside tanto en la adquisicién de conocimientos disciplinares y de
rutinas didacticas como en el desarrollo de capacidades de
procesamiento, diagndstico, decisién racional, evaluacion de procesos y
reformulacién de proyectos".

Ciertamente, nuevas y mas complejas tareas reclaman con insistencia la
atencion de los profesores actuales. En el modelo tecnoldgico, el profesor se
contempla como administrador, organizador y coordinador de un ambiente
disefiado para facilitar el aprendizaje del alumno y se le asignan unos cometidos
especificos que incluyen el diagndstico de las necesidades, la seleccion de ob-
jetivos y secuencias de aprendizaje, la instruccién, la motivacion y el control de
informacién y recursos (Chadwick, 1979; Goble y Porter, 1980; (House, 1988),
etc.

La literatura cientifico-pedagégica abunda en referencias acerca de los roles y
funciones del profesor. Noguera y otros (1985) aportan una excelente sintesis a
este respecto.

Hargreaves (1977) considera que las tareas del profesor pueden integrarse en
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dos subroles especificos: el de instructor y el de mantenedor de la disciplina.

Para Postic (1978) existen dos funciones principales: la monitorial
(organizadora y transmisora de informacion) y la de estimulo.

Goble y Ploter (1980) distinguen entre la funcién del ensefante tradicional,
mero transmisor de cultura y la que denominan funcién del nuevo maestro,
organizador y mediador en el encuentro entre el alumno y el conocimiento.

De modo analogo, autores de nuestro propio pais han ofrecido sus puntos de
vista sobre las funciones de los profesores y el contenido de la formacién
(Rodriguez Rojo, 1999).

Vicente Rodriguez (1987) descubre seis factores en la dimensidén docente:

De motivacion

De informacién

De control de recepcion de mensaje
De control de conducta

De motivacién intratematica

B ;| & 0 N S

De estilo docente

Otros especialistas insisten en parecidas formulaciones y vienen a coincidir en
que el profesor realiza un sinnimero de tareas que pueden ser agrupadas en: a)
funciones de relacidén, b) funciones instrumentales y c) funciones normativas.
Camacho y Salvador (1991) ofrecen un despliegue de tareas que corresponden
al profesor de clases tedricas y practicas en el ambito del disefio curricular, en la
interaccién didactica y en las relaciones con los alumnos.

&Y el futuro?. Los especialistas en prospectiva educativa detectaron hace
afos unas "tendencias de cambio" en el rol del profesor, en funcién de las
modificaciones experimentadas en el ambito social y cognitivo. Sorprende

observar el escaso cumplimiento de estos prondsticos:
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1. Diversificacion de funciones en el proceso instructivo, mayor
responsabilidad en la organizacion de contenidos del aprendizaje
(programacién del curriculum).

2. Organizacion del aprendizaje, formacion del pensamiento y desarrollo
de actitudes, aprovechando los recursos de la comunidad, con
preferencia a la transmisién del conocimiento.

3. Ensefianza individualizada y cambio de estructura en las relaciones
profesor-alumno. Atencién a las actividades orientadoras.

4. Uso extensivo de los medios aportados por la tecnologia aplicada a la
educacion.

8. Apertura a la colaboracion con otros profesores del mismo o distinto
centro.

Colaboracién con los padres y con otros miembros de la comunidad.
Desarrollo de la personalidad del alumno y compromiso con la
promocién sociocultural (Cfr. Marin, 1980).

Se afirmo6, ademas, que la Escuela del afio 2000 se perfilaba como una
institucion cuya supervivencia

"depende en gran medida de su capacidad para incorporar las
sugestiones de una sociedad altamente tecnificada" (Porcher,

1976: 33).

y que a un mundo que cambiaba rapidamente, correspondia

"una pedagogia en constante solicitud de renovacion" (Grieger,
1973: 127).

También en el campo de la prospectiva educativa se aventuraron otras
opiniones acerca del futuro rol del profesor. Se vaticind, por ejemplo, que la



Capitulo 2. Formacién y Seleccion de maestros 66

liberacion del maestro de los "aspectos mecanicos" de la educacion (Apter, 1976:
8) le permitirian consagrarse a funciones “verdaderamente educadoras" (Rosa,
1978: 11) y que la preeminencia del aprendizaje sobre la ensefianza (Husen,
1973), haria surgir nuevas ocupaciones educativas como la coordinacion de
programas Yy recursos audiovisuales, el disefio, programacion, analisis y
evaluacion de sistemas instructivos y la realizacién y el uso didactico del cine, la
radio y la television (Orden, 1976), auxiliadas por una tecnologia que,
previsiblemente, se desplazaria en tres direcciones: utilizacién extensiva de
ordenadores para el aprendizaje individualizado, consolidacién del enfoque de
sistemas y ampliaciéon del uso de los mass-media en la comunicacion educativa
(Slaugther, 1978).

En resumen, las “nuevas” competencias docentes, marcadas por el signo de
la diversificacion y la complejidad, acentuaban el papel activo del profesor en la
programacion, motivacién, instrumentacion y evaluacion del proceso de en-
sefianza aprendizaje y en la orientacién y tutela del desarrollo de la personalidad
del alumno (Unesco, 1979).

Hoy es posible aventurar idénticos prondsticos y considerar que el papel de
los profesores del mafana estara condicionado por el desarrollo de la educacion,
orientada, previsiblemente, hacia la armonia entre la unidad de la ciencia y la
pluralidad de culturas; la multiplicacion de las formas del saber y su acogida en el
seno de la educacién formal; la ampliacion de oportunidades; la unidad en y por
el pluralismo, evitando todo tipo de segregacién escolar; la revision periédica de
los programas de ensefanza; la unificacién de los saberes basicos transmitidos
en cualquier tipo de centro escolar; la educacién permanente; la utilizacién de las
modernas técnicas de comunicacion, etc.

Dos informes norteamericanos acerca de la capacitacién de los profesores del
futuro (Miller, 1986; Carnegie, 1986) incluian recomendaciones tendentes a
introducir la “excelencia” en los planes de formacién. En sintesis, consideran que
el profesor debe estar capacitado para detectar diferencias en las necesidades de

aprendizaje de sus alumnos y para crear las mejores condiciones de trabajo en el
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aula y en el Centro. Se insiste también en la necesidad de que los aspirantes a la
docencia se sometan a unos estandares de rendimiento que deberan ser
establecidos. Aparece reforzada la dimensién profesional del profesor y se
sugiere que los incentivos que obtengan los profesores estén en relacién con los
resultados obtenidos por los alumnos.

Desde una perspectiva mas cercana a nosotros, Escolano (1997), tras
subrayar el cumulo de tareas a las que tiene que hacer frente el profesor,
describe los nuevos “escenarios” en los que el profesor del futuro tendré que
ejercer su profesién. Considera que ese debate prospectivo deberia girar en torno
a varias cuestiones:

1. Lo que llama incertidumbre valorativa, es decir, la ausencia de valores
permanentes y estables.

2. El incremento del nimero y calidad de las decisiones que
corresponderan al docente, obligado a una continua tarea de seleccion
de informacién entre la masa de conocimientos ofrecidos por los nuevos
medios.

3. La necesidad de que el profesor atienda intereses marcados por las
diferencias interculturales.

4. La revolucion tecnolégica que afectara a los modos y métodos de

ensenanza y a la misma ecologia del aula.

Vaticina, finalmente, Escolano, que el profesor del futuro sera mas eficiente y
democratico en tanto que aprovechara la I6gica de la tecnologia y sus lenguajes y
adoptara estilos mas cercanos a la tolerancia comunicativa. Se acercara, en
suma, al perfil del profesional independiente. Aunque no terminamos de entender
muy bien la relacién de unos supuestos con otros, el corolario de esta disquisicion
merece la pena de ser transcrito: ‘el maestro nunca podré renunciar a ser un
preceptor humanista (...) que busque el progreso de la razén a través de la
comunicacion”. Asi sea.
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2.2. Las tareas del profesor

Los alumnos actuales de magisterio van a seguir desarrollando sus tareas
docentes hasta bien entrado el siglo XXI y, aunque resulte una obviedad
recordarlo, parece claro que las vidas y las escuelas van a experimentar cambios
sustanciales en ese periodo. Si hoy los profesores tienen, cada vez, mayores
responsabilidades, que requieren mas conocimiento y experiencia que las que
fueron necesarias hace anos, es seguro que en el futuro se les exigiran nuevas
habilidades en areas aparentemente distantes de su funcién primaria de ensefar
(Milanovich, 1986).

Dentro de las funciones asignadas al profesor para una sociedad nueva, que

"ha generalizado la tendencia a convertir en problemas educativos todos

los problemas sociales pendientes" (Esteve, 1997: 82),

vamos a permitirnos algunas breves reflexiones sobre las que estan siendo objeto
de mayor atencién en la actualidad: el disefio curricular, el diagnéstico y la orien-
tacién, la gestién de la clase, la evaluacion y la investigacion, la innovacion vy el
autoperfeccionamiento.
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2.2.1. Diserio curricular

La tarea de programacién es una competencia basica de los profesores. Es
cierto que ha pasado el momento -en educacién, no en otros campos- de los
objetivos precisos y directamente evaluables, aquellos objetivos operativos por
los que tanto entusiasmo desplegaron ilustres personalidades de la pedagogia
internacional...y espafiola. Se admite, pues, que la educacién va mas alla de la
habilidad para realizar una operacion concreta en unas condiciones determinadas
y que lo verdaderamente importante es la generalizacion de los dominios y el
desarrollo de las capacidades que los hacen posibles. No obstante, de ahi a
considerar que la compleja tarea de ensefiar (qué diremos de educar) no requiere
un planteamiento riguroso, metédico, con metas claras en el tiempo, con el
debido aporte de recursos, etc., va el trecho que media entre lo espontaneo y lo
premeditado. La realidad es, a estos efectos, sumamente ilustrativa: cuando se
ha pretendido configurar un sistema educativo huyendo de planteamientos
tecnoldgicos, se ha venido a caer en ellos, eso si, de un modo vergonzante. No
hay que sorprenderse por ello, sin embargo, porque la educacién es prevision,
regulacion, organizacién, control, es decir, pura tecnologia de proceso. Hasta qué
limites cabe desarrollar cada uno de estos elementos sistémicos sera, en todo
caso, el objeto de la discusion. Lo que no parece discutible es que un profesor
tiene que:

e Formular objetivos variados en funcién de las caracteristicas de los
alumnos (ahora se habla de adaptaciones curriculares), la naturaleza
de los contenidos, el entorno social y las orientaciones administrativas.

e Estructurar los contenidos de la ensefianza, atendiendo a criterios
psicolégicos (intereses y aptitudes del alumno), epistemologicos
(interdisciplinaridad y secuencializacién) y sociolégicos (aplicabilidad).
Esta competencia supone que el profesor conoce en profundidad la
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estructura y la metodologia de las asignaturas.

e Disenar estrategias y utilizar recursos didacticos para el aprendizaje.

2.2.2. Diagnéstico y orientacion

La funcién orientadora, en oposicién a la funcién informadora del maestro
tradicional, caracteriza al profesor moderno. De hecho, estamos persuadidos de
que la supervivencia del profesor depende de la asuncién de un papel orientador
cada vez mas relevante, una funcién, por cierto, en la que, de momento, no
puede ser sustituido por una maquina. Insistir en el papel de banco de datos es
un error. Hace tiempo que se viene postulando la idea de que el profesor debe
dejar que el alumno haga por si solo, descubra por si solo, aprenda por si solo
todo lo posible. Un profesor que concede autonomia es un profesor que esta
atento a intervenir cuando verdaderamente es necesario su concurso; antes, no.
El profesor que responde a las preguntas de sus alumnos con datos o
informacién, olvida que el aprendizaje comienza, no cuando respondemos sino
cuando preguntamos. Es ese profesor, también llamado diccionario o
enciclopedia al que podemos facilmente reemplazar por un ordenador. Pero no
podremos reemplazar a ese otro profesor atento a las necesidades de sus
alumnos, presto a alentarlos con la palabra o con el gesto, a aconsejarles en
momentos decisivos, a ofrecerse él mismo como ejemplo a imitar. Y en el terreno
concreto de las tareas que corresponden a un profesor orientador, podriamos
citar:

e Analizar actitudes, habitos y conocimientos de los alumnos en todas sus
dimensiones, utilizando para ello los instrumentos de diagnéstico mas
adecuados.

e Detectar problemas personales y analizar las causas de fracasos
escolares.

e Informar al alumno acerca de sus posibilidades y de sus deficiencias y
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ayudarle a encontrar la solucion de sus problemas y el desarrollo de sus
potencialidades.

Pero, ¢,qué profesor puede orientar eficazmente a sus alumnos?

v Desde luego, quien esté orientado. Parece una cuestién obvia, pero sélo
las personas psicolégicamente maduras, libres de temores, dudas vy
ansiedades, constantes y estables, pueden crear relaciones eficaces de
ayuda (Shertzer y Stone, 1972).

v" Quien sea sensible a la relacion humana. Esta es la primera condicion
gue establece Rogers (1984) para llevar a cabo la orientacion psicologica.
Y es categérico al afirmar que si un individuo no tiene un grado
considerable de sensibilidad hacia los demas, la orientaciéon no es,
evidentemente, su campo profesional. Si el profesor es afectuoso,
accesible, paciente, tolerante y simpéatico posee los atributos basicos para
ejercer la orientacién. ¢Quién puede desear ser orientado o asesorado (en
sentido psicopedagdgico) por una persona distante, antipatica,
intransigente, adusta o intolerante?.

v Quien conozca los mecanismos que regulan las relaciones humanas.
Todas las acciones de ayuda se producen mediante interaccion. Ambas
partes transmiten informacion, ideas, sentimientos y emociones que se
expresan con signos verbales y no verbales. Parece demostrado que,
cuando la relacién entre orientador y orientado es satisfactoria, los
resultados son mas provechosos.

v Quien respete a los demas. El respeto implica la aceptacién del otro tal y
como es y no como yo quiero que sea. Es la consideracion del otro como
un ente auténomo con el que es posible crear ambitos nuevos de
autonomias compartidas. Gordon (1988) afirma que los consejeros mas
efectivos son los que le pueden transmitir a las personas que acuden a
ellos la certeza de que son verdaderamente aceptados. Estrechamente
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vinculada con esta actitud estd la capacidad de identificacion o de
empatia, es decir, la aptitud para colocarse en el lugar del otro al objeto de
comprender mejor sus reacciones. A pesar de que recientes
investigaciones obligan a limitar los efectos de la empatia en la relacion
interpersonal, sigue siendo indiscutida su importancia en la calidad de las
relaciones de ayuda.

v Quien tenga interés sincero por ayudar a los demds. La tarea orientadora
no puede ejercerse de un modo frio, impersonal y mecanico. Quizas como
en ninguna otra situaciéon educativa, en la relacién de ayuda, el profesor
orientador proyecta lo que es desde el primer momento.

v Quien domine las técnicas de orientacion psicopedagdgica. La diferencia
entre la orientacién espontanea que prestan a menudo personas del
entorno familiar o social y la orientacién ejercida por profesionales radica
en que éstos Ultimos conocen las teorias que fundamentan el
asesoramiento y son capaces de aplicar un repertorio de técnicas y
procedimientos de validez contrastada o, al menos, experimentados con

éxito en situaciones analogas.

La orientacion educativa (como competencia del maestro, no del
psicopedagogo orientador) incluye la atencién a las necesidades individuales de
los alumnos en el aula. Necesitaran trabajar con los educadores especiales para
ayudar a los estudiantes con necesidades especificas y aplicar programas
rehabilitadores.

2.2.3. Gestion de la clase

En la moderna perspectiva ecoldgica se acentla el perfil del profesor como
disefiador de un ambiente propicio a la ensefianza y al aprendizaje. Ciertamente,

esta funcion no es nueva, si bien es verdad que nunca como ahora habiamos
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dispuesto de un aparato tedrico consistente en torno al profesor comunicador,
relacional y colaborativo.

La clase es, en efecto, un medio complejo donde se integran variables de
diversa consideracion y donde los aprendizajes escolares dependen de la
compleja interaccién entre alumnos, profesores, contenidos, tareas y contextos
de educacion (Trianes y otros 1997).

Las relaciones personales son, a nuestro juicio, una de las dimensiones mas
importantes en la tarea de la educacion. Aqui se incluyen acciones como motivar
el alumno, comprenderlo, ganar su confianza, darle respeto de si mismo y
desarrollar su capacidad de autoevaluacion. Todas ellas exigen del profesor

sensibilidad y dotacién para las relaciones con el otro.

2.2.4. Evaluacién e investigacion

Asociamos evaluacion e investigacién porque, en nuestro criterio, ambos
procesos son complementarios y simultaneos. Por lo que respecta al alumno, la
evaluacion esta justificada cuando lo que importa es la naturaleza del cambio
producido, es decir, si el diagnéstico fue correcto y el “remedio” eficaz.

En un enfoque sistémico, la evaluacion interactia con otros componentes de
la planificacién educativa, condicionandose mutuamente. La evaluacién es, por
tanto, parte integrante del curriculo y medio de contrastaciéon y autocorreccion del
mismo. La evaluacién, en definitiva, no solo afecta al alumno y a los resultados
del aprendizaje, sino que ejerce una funcién de andlisis y determinacion de la
calidad del curriculo y de todos sus elementos.

Es esta dltima funcién asignada a la evaluacion la que apunta a un cierto
isomorfismo -que ya hemos destacado- entre evaluacion e investigacion, tal como
lo entienden algunos autores (Stuffebeam y otros, 1971). Esta funcién
investigadora se justifica por su finalidad optimizante respecto al proceso
didactico, frente a una simple finalidad metrolégica (medicién de la distancia entre
los objetivos declarados y el producto o rendimiento obtenido). En el concepto de
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la "evaluacidn formativa", es esencial el sentido orientador que implica una

continua retroaccién sobre el proceso didactico, que aprovecha tanto al alumno

como al profesor. Para el primero supone una confirmacién de lo adquirido y una

informacion sobre lo que le falta por adquirir. Para el segundo, una posibilidad de

reflexionar sobre la propia actuacién con objeto de mejorarla.

En la actualidad, los sistemas de evaluacién habitualmente utilizados en la

ensefanza, suelen descuidar algunos aspectos importantes:

1.

No se evaluan todos los objetivos educativos relevantes. Hoy sabemos que
la educacién no supone transmision de conocimientos de modo exclusivo.
Implica mas bien la preparaciéon del alumno para el tipo de sociedad en la
que, en un futuro, tiene que desarrollar un papel activo. Por ello, el
concepto de ‘"rendimiento" se ha modificado para ser considerado,
ampliamente, como la resultante de las transformaciones que se operan en
el pensamiento, en la manera de obrar y en las bases actitudinales. Sin
embargo, la tendencia general es proclive a controlar los "conocimientos" y
cuando se pretende comprobar la capacidad del alumno para resolver
problemas, a menudo se hace de un modo verbal o escrito. Raramente se
procede a e evaluar la competencia del alumno de forma precisa y
sistematica y en situaciones concretas, reales o simuladas. Se
desconsidera, asimismo, la evaluacion de actitudes. (Esta situacion es
especialmente preocupante en las Escuelas de Magisterio habida cuenta
de que, como parecen demostrar las investigaciones, lo que un estudiante
manifiesta conocer en un examen de teoria, resulta escasamente predictivo
de su futuro estilo de profesor.

El segundo aspecto hace referencia a los instrumentos utilizados para
medir los progresos de los estudiantes. En la mayor parte de los casos, el
espectro se reduce a pruebas escritas, con manifiesto olvido de otros
procedimientos como entrevistas, pruebas orales, observacion sistematica,
etc. que permiten obtener informacién Util acerca del comportamiento del
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alumno. En cualquier caso, los resultados de la evaluaciéon han de indicar
los ambitos en los que el alumno ha realizado un aprendizaje adecuado y
en aquéllos en los que es deficitario. De igual modo, han de mostrar los
aspectos del programa y de la actuacién del profesor que deben ser
mantenidos o reelaborados.

Finalmente, atribuir al maestro una accién investigadora es, en la actualidad,
una exigencia del principio de interaccion teoria-practica, una condicion
indispensable para la reforma de la escuela y un rasgo de profesionalidad
docente como sostiene Fernandez Pérez (1995). Por ello el curriculum formativo
del maestro debe incluir como objetivos:

a) Capacitarlo para comprender el lenguaje de la investigacion cientifica.
b) Capacitarlo, asimismo, para proyectar, preparar y realizar inves-
tigaciones.

2.2.5. Innovacion y autoperfeccionamiento

Es frecuente la imputacién a la Escuela de un cierto estatismo frente al
avance cientifico, el progreso social y la revolucién tecnoldgica. Probablemente
una de las causas de este desajuste se deba a la ausencia, entre los profesores,
de una actitud reflexiva, critica, sobre los cambios que tienen lugar en la sociedad
actual y las nuevas demandas que cabe formular a la pedagogia en general y a la
didactica en particular.

La resistencia a la innovacién es, en efecto, una de las caracteristicas
asociadas a la escuela de todos los tiempos. Se ha dicho que una innovacion de
cierto fuste tarda en generalizarse un afio en el mundo de la empresa, mientras
que en el ambito de la educacion tarda veinte o veinticinco (con algo de fortuna).
De la Torre (1998) ha sintetizado acertadamente lo que denomina factores
restrictores, es decir los obstaculos, resistencias, rechazos y bloqueos a la
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innovacion. Los primeros representan una resistencia pasiva, funcional,
instrumental, debida a elementos no reflexivos o acciones no planificadas. Los
problemas de espacio, horarios, clima, la ratio profesor-alumno, algunos
elementos organizativos, la falta de recursos, pueden suponer un obstaculo a
determinadas innovaciones. Se trata de problemas o limitaciones hasta cierto
punto superables. Las resistencias implican una postura activa y consciente
dirigida a frenar las innovaciones. Estas suelen venir de las personas, las
instituciones y los grupos afectados por el cambio. Buscan paralizar el flujo
innovador debido a intereses personales, institucionales o gremiales. La
resistencia es un fendmeno humano y social que esta presente en todos los
ambitos de la actividad humana: cientifico, politico, econdmico, social,
empresarial y, por supuesto, educativo. La resistencia es analizada como una
realidad concomitante a la innovacién por quienes entienden ésta como un
sistema de equilibrio. El rechazo representa una postura de oposicion y
resistencia abierta al cambio. Puede tratarse de un rechazo social, institucional,
grupal o personal a propuestas concretas. Si la resistencia puede permanecer
oculta o latente, por ejemplo a la direccién de un Centro de ensefanza, el
rechazo se manifiesta por una oposicion abierta a las propuestas no compartidas.
Los blogueos significan el intento de paralizacion del cambio, proviniendo de
fuerzas de orden superior, con implicaciones ideolégicas o politicas.

Centrandose en los problemas referidos a la innovacién didactica, Fernandez
Pérez (1982) alude a ciertas causas que impiden que las reformas lleguen al
aula:

e La falta de motivacién intrinseca de los profesores en tanto que no
interiorizan la necesidad o conveniencia de cambiar sus modos de
entender la ensefanza.

e La excesiva verticalidad en el planteamiento de la innovacion y la toma
de decisiones al margen de los profesores.
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e El distanciamiento entre el contenido de las innovaciones y las
necesidades percibidas por los profesores.

e La desinformacion cientifica y horizontal de los resultados obtenidos en
investigaciones y experiencias similares a la innovacién que se desea
adoptar.

e La primacia del individualismo sobre la cooperacién que se manifiesta
en el aislamiento del profesor, la sobrevaloracion de su autonomia
personal, el rechazo de criticas y de sugerencias que se interpretan, a
menudo, como intromisién e injerencia en lo que se considera ambito
de exclusiva competencia: el aula.

e La falta de asesoramiento y de apoyo técnico que puede provocar
abandonos en profesores dispuestos a cambiar.

e El desafio al entorno del Centro que provoca resistencias defensivas de
aquellos profesores que no ven con buenos ojos al innovador disidente.

e Latendencia a la improvisacion, esto es, la ausencia de planificacién.

e La carencia de procesos evaluativos o0 de seguimiento que puede
conducir a cambiar por cambiar, al carecer de puntos de referencia que

permitan inferir la validez y el nivel del cambio alcanzado.

La innovacién se identifica con la idea de mejora y ésta con la de calidad.
Cualquier cambio que se introduce con criterios de racionalidad en cualquier
organizacién, incluida, por supuesto, la Escuela, tiende a producir beneficios o a
perfeccionar algo existente. Sin embargo, aunque el problema de la calidad es
facilmente identificable y puede resolverse con cierto éxito en el mundo de la
empresa, en el ambito de la educacion permanece como un objetivo
practicamente inasible. Camacho y otros (1999), apuntan algunas razones que
explican la escasa importancia que las organizaciones educativas otorgan a la
calidad:
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1. Interesan menos los problemas relacionados con la calidad en su
conjunto.

2. Existen dificultades objetivas para determinar qué cabe entender por
“calidad” en educacién.

3. El grado de diferenciacion de tareas es menor en relacion con otras
organizaciones, especialmente con la empresa.

4. Los incentivos a la innovacién, por parte de la Administracion Educativa o
dentro de la propia Escuela, son escasos, cuando no inexistentes.

5. La innovacion es, a menudo, percibida por el grupo como una amenaza a
la estabilidad o al sosiego del grupo.

6. Existe la conciencia de que la organizacibn no depende de las
innovaciones para su supervivencia.

Son numerosas las investigaciones acerca de aspectos concretos de la
innovacion educativa y de las reacciones de los profesores hacia cambios en la
organizacion, la metodologia o los recursos. Sirva como ejemplo el estudio de
Sturdivant (1989), referido al campo concreto de los ordenadores. Para este
autor, los obstaculos que dificultan su uso por parte de los profesores provienen

de varios factores, entre ellos:

- Los profesores que reciben entrenamiento en el uso de ordenadores no
ven reconocido su esfuerzo.

- Los profesores que conocen el manejo de los ordenadores son
sobrecargados en sus centros con trabajo extra.

- Elacceso al hardware y al software es limitado.

- Disponen de escasa ayuda y orientacion

- Disponen de poco tiempo para preparar materiales, programas, etc.
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La generacién de actitudes positivas hacia el cambio sélo es posible si se
actia sobre los factores que determinan la formacion de las conductas y que

son, reinterpretando las ideas de Day y Scholl (1987):

a) Predisposicion. Incluye valores y objetivos personales y también el
conocimiento preciso de que lo que se desea cambiar y para qué.

b) Habilitacién. Junto al conocimiento del potencial del cambio, se hace
necesario capacitar al profesor en aquellos aspectos técnicos en los que
S€e precisa su Concurso.

C) Refuerzo. Hace referencia a las ayudas provenientes del entorno -
colegas, directores, administracion, etc.-, para mantener la tensién hacia
el cambio.

Hoy no es posible sustentar la Escuela sobre la rutina y la improvisacién (a
veces fecunda pero siempre impredecible). Si la Escuela debe preparar
verdaderamente para la vida tiene que caminar al ritmo de la sociedad a la que
sirve e, incluso, anticiparse a sus requerimientos y necesidades. Y en este
disefio caben los profesores emprendedores, abiertos a la experimentacion,
permeables a nuevas iniciativas, entusiastas y renovadores.

Pero, ya lo hemos apuntado, los profesores que pueden contribuir
eficazmente a la deseada renovacidn escolar son los que mantienen una
permanente tension hacia su propio perfeccionamiento. Es el profesor que se
siente responsable de su propio desarrollo profesional (Adams y otros,1987). Es
el profesor actualizado, curioso, con deseos inagotables de saber cada vez mas
sobre sus propios alumnos y sobre si mismo, sobre nuevas metodologias o
nuevos enfoques. Pero el contenido del autoperfeccionamiento aparece con
frecuencia distorsionado. Preglintese a un profesor de matematicas, o de
filosofia o de historia cuantos libros sobre esas materias tienen en su biblioteca
particular. Responderan, a lo mejor, que varios centenares. Preguntese ahora

cuantos tienen de didactica de la matematica o de la filosofia o de la historia o
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cuantos de psicologia del alumno al que ensefian. Nos miraran con asombro y
acaso contesten que tan sélo uno, ese que tuvieron que comprar para aprobar
cierto modulo del CAP.

Con respecto a las modalidades del perfeccionamiento (tan variadas, tan
numerosas) sélo deseamos hacer una observacion. Seducidos por la fatal
atraccion de Congresos, Jornadas, Seminarios y otros eventos analogos que,
eso si, dispensan certificados con la homologacién correspondiente, olvidan los
profesores que la inspiracion, el referente, la ensefianza de lo que se debe hacer
en un aula, estd préximo a ellos, en el mismo Centro, en ese compariero de una
materia igual o diferente, que tiene acreditadas sus dotes de buen maestro y al
que valdria la pena ver en accion. Porque, podemos preguntarnos: ¢Cuantos
profesores espanoles de cualquier nivel -incluido el universitario- asisten con
normalidad a las clases de otros colegas para aprender estilos docentes, para
intercambiar conocimientos o experiencias?. No existe, en efecto, la necesaria
comunicacién horizontal y los profesores siguen refugiados en su autonomia
aular como si su clase fuese su castillo.

2.3. Los objetivos de la accién docente

Con independencia de sus metas personales, podemos afirmar que, desde
una Optica estrictamente profesional, el profesor tiene como objetivo que el
alumno alcance los suyos. Los alumnos de magisterio se preparan para
incorporarse, como docentes, a unos niveles de la ensefianza obligatoria,
entendida como la etapa que establece formalmente un Estado para la educacién
de sus generaciones mas jovenes, por lo general institucionalizada a tiempo
completo o parcial, y que tiene caracter obligatorio para todos los alumnos
durante unos afos determinados (Eurydice, 1996). Son precisamente los fines de
este periodo escolar los que tienen que actuar como referentes del quehacer en
el aula. En ellos se halla contenida buena parte de la respuesta al "para qué" de

la labor del maestro en cualquiera de sus especialidades.
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Un interesante documento (OCDE, 1982) ofrecia hace afnos datos para el
analisis de las formulaciones axiolégicas de los diferentes paises en relaciéon con
la ensefianza obligatoria. En general, venia a decirse que el objetivo fundamental
de la E. O. era asegurar a cada nifo al menos la preparacion necesaria para que
pudiera asumir su papel y condicién de adulto. Esta formacién de base deberia
ayudar a los jévenes a fraguar una vida profesional llena de sentido y a hacerles
conscientes de la realidad. La ensefianza obligatoria tendria que ayudar, ademas,
a los jovenes a:

1. Adaptarse a las condiciones fluctuantes de la vida econémica y social.

2. Elegir un lugar en su futura vida de adultos y establecer su relaciéon con
los otros.
Descubrir sus aptitudes, intereses y posibilidades.
Reaccionar con sensibilidad e inteligencia ante las presiones de los
grandes medios de informacién, sobre todo de la televisién.

5. Resistirse criticamente al poder de la publicidad e interrogarse sobre
los modelos de adultos que suministra la ficcion cinematografica y
televisiva.

Durante la ensefianza obligatoria, el alumno deberia aprender a:

Utilizar métodos y técnicas de estudio

2. Expresarse correctamente de modo oral y escrito en su propia lengua y
en una lengua extranjera.

3. Realizar calculos y operaciones matematicas al nivel que exigen las
necesidades de la vida ordinaria.

4. Enfrentarse con los problemas (personales, sociales) de un modo
sistematico y aplicar las técnicas y métodos adecuados para resolver-
los.
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Desde esa fecha y durante la década siguiente, los paises de la Union
Europea han experimentado numerosas reformas en sus sistemas educativos.
Por lo que respecta a la ensefianza obligatoria un analisis comparado permite
concluir (Eurydice, 1996):

1. En los distintos sistemas educativos los grandes fines de la educacion
obligatoria son siempre basicamente los mismos. De modo genérico, se le
ha atribuido desde siempre la finalidad de proporcionar a todos los
ciudadanos la base de conocimientos, destrezas y actitudes que les
permita integrarse laboral y socialmente en la comunidad en la que viven.

2. En todos los paises se ha ampliado el alcance de los objetivos referentes a
la "educacién basica" y a la adquisicién de capacidades de todo tipo. Se
han modificado las finalidades relacionadas con los enfoques regionales
(debido a la descentralizaciéon generalizada en la mayoria de los paises) y
las relativas a la adaptacién al mundo futuro.

3. En todos los paises de la Unién Europea se propone como fin bajo
distintas perspectivas el logro de una auténtica igualdad de oportunidades,
evitando toda exclusiébn por razones sociales, econdmicas, fisicas,
psiquicas o de cualquier tipo y poniendo en practica una discriminacién
positiva siempre que se considere necesario.

4. Otro fin incontestable de la educaciéon obligatoria es proporcionar a la
poblacibn una educacién bésica. Algunos paises mencionan
explicitamente entre los fines de la educacién obligatoria la oferta a todos
los alumnos de una formacién que incluya un curriculo basico, amplio y
equilibrado. En la mayoria se habla de la adquisicion de destrezas basicas
y técnicas de trabajo o de conocimientos esenciales.

5. La ensefianza obligatoria tiene la misién de trasmitir el conocimiento y
respeto del patrimonio cultural e histérico, de las instituciones sociales y de
las tradiciones de cada pais y de la humanidad. También se entiende que

debe propiciar la innovacién y la movilidad social por medio de una mayor
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instruccién, proporcionando a las nuevas generaciones instrumentos
cognoscitivos y actitudinales para promover un avance hacia mayores
cotas de progreso.

6. Aunque todos los sistemas educativos han declarado desde siempre como
fin de la ensefianza obligatoria la preparacién de los nifios para la vida
adulta en el trabajo, el ocio, la familia y la sociedad, en la practica, se ha
reducido con frecuencia a la preparacién para el mundo del trabajo.

7. Algunos paises ya reflejan en sus fines explicitos su preocupacién por la
capacidad de adaptacion a la sociedad futura. Otros muchos mencionan
como fines la participacion en la sociedad o el gjercicio de la ciudadania.

8. Otro de los fines manifiestos de la educacion obligatoria es que los
alumnos adquieran motivacion para seguir aprendiendo y prepararse para
un mundo en cambio. Este objetivo incluye tanto el énfasis en la
incentivacion de la creatividad y de la iniciativa por parte de los alumnos,
como la existencia de politicas de prolongacién de la escolaridad para
extensos porcentajes de cada cohorte de edad.

En ruestro pais, la LOGSE (1990) incluia una adaptacion de estos objetivos
al establecer que la educacion secundaria obligatoria tenia que contribuir a
desarrollar en los alumnos las siguientes capacidades:

1. Comprender y expresar correctamente en castellano y, en su caso, en
la lengua propia de la Comunidad Auténoma, textos y mensajes com-
plejos, orales y escritos.

2. Comprender una lengua extranjera y expresarse en ella de manera
apropiada.

3. Utilizar con sentido critico los distintos contenidos y fuentes de infor-
macion y adquirir nuevos conocimientos con autonomia propia.

4. Comportarse con espiritu de participacion, responsabilidad moral,

solidaridad y tolerancia, respetando el principio de la no discriminacion
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entre las personas.

Valorar y respetar los bienes artisticos y culturales.

Analizar los principales factores que influyen en los hechos sociales y
conocer las leyes basicas de la naturaleza.

7. Entender la dimension practica de los conocimientos obtenidos y
adquirir una preparacion basica en el campo de la tecnologia.

8. Conocer las creencias, actitudes y valores basicos de nuestra tradicion
y patrimonio cultural, valorarlos criticamente y elegir aquellas opciones
que mejor favorezcan su desarrollo integral como personas.

9. Valorar criticamente los héabitos sociales relacionados con la salud, el

consumo y el medio ambiente.

No vamos a discutir ahora el grado de cumplimiento de los objetivos
expuestos pero si podemos afirmar que todas las evidencias parecen revelar que
la Escuela no prepara realmente para desenvolverse en el mundo de los adultos.
Se advierte, por ejemplo, que los alumnos abandonan las aulas con notables
insuficiencias en lectura, escritura y calculo; que los programas no sintonizan con
el mundo real en el que viven los alumnos; que el bajo nivel de conocimientos
tedricos y practicos que poseen numerosos alumnos al término de la escolaridad
obligatoria, puede atribuirse al hecho de que han aprendido mal las materias de
base y no han adquirido habitos de trabajo; que, en fin, la ensefianza obligatoria,
lejos de provocar en los alumnos, el entusiasmo por el estudio, suscita aversion y
el deseo de abandonarlo cuanto antes.

Esta realidad, sin duda inquietante, ilustra ampliamente acerca de los
objetivos que debe perseguir el profesor y obliga a un replanteamiento del
quehacer docente.
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2.4. Rasgos personoldgicos y profesionales del maestro

Son muy numerosas las investigaciones realizadas a la blUsqueda de las
cualidades de los buenos maestros. Incluso la identificacion de las caracteristicas
de la personalidad que mejor se adecuan a las funciones propias de la docencia
ha venido siendo un camino de aproximacion al modelo de "profesor eficaz".

Los estudios desarrollados tanto por via inductiva como deductiva han
permitido construir, con las limitaciones que impone el propio objeto de la
investigacion, un repertorio de rasgos asociados a los considerados como buenos
maestros.

Una de las conclusiones mas generalizadas es la que establece que el
profesor no educa por lo que dice o por lo que hace, sino por lo que es.
Ciertamente, esta afirmacién obliga a diferenciar -al menos desde un punto de
vista metodolégico- entre la funcién instructiva y la funcion educadora, ésta en
alza, aquella en declive, como consecuencia, entre otros factores de la irrupcion
de las nuevas tecnologias. Ya lo apuntaba Faure en el informe de la UNESCO de
1980:

“En (la profesidon docente) las funciones de educacion y animacion

priman, cada dia, sobre las funciones de instruccion” (Faure, 1980:

302)

Es posible atribuir al profesor algunas cualidades y actitudes que podriamos
denominar "profesionales" (Municio, 1994) aunque ello nos obligue a constatar la
dificultad de conceptualizar el término "profesion". Villar (1990: 209) ha podido
constatar que

"lo que figura como idea matriz en todas las definiciones que se han
vertido sobre las profesiones es que éstas contienen alguna com-
petencia especifica o especial que implica una educacién formal
compleja”.
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Latorre (1992: 52), al hablar del nuevo modelo de profesor enfatiza su

necesaria "profesionalizacion”, entendida ésta como la capacidad de:

"analizar el contexto en el que desarrolla su actividad y de dar
satisfactoria respuesta a las nuevas necesidades que una sociedad
cada vez mas compleja y cambiante plantea. Un profesional, en fin,
capaz de generar conocimiento valido sobre su practica y de buscar
estrategias y recursos para mejorarla, con una actitud positiva hacia su
desarrollo personal y profesional auténomo. La profesionalizacién, tal
como se entiende aqui, se define no tanto por el conocimiento tedrico
que el profesional posee, como por su capacidad de actuar de forma
inteligente en situaciones sociales complejas, singulares e

impredecibles, como es el caso de la educacion”.

Esta perspectiva enlaza, en opinién de algunos autores, (Elliot, 1993; Armento,
1991; Trillo, 1994; Benejam, 1993), con la dimensién practico-reflexiva e
investigadora inherente al profesor actual.

Otros autores como Cordero (1986) asocian la idea de profesién a la de
funcion social. Otros insisten en la condicién de "experto" (alguien que sabe o
cree saber, o que los demas creen que sabe todo sobre una actividad particular),
como indicador de prestigio profesional (Pareckh, 1970).

Para Ginsburg y otros (1988), el concepto de profesién no es en realidad
cientifico sino popular, una parte de la sociedad que analizamos.

Se ha dicho que el magisterio es una profesiéon cuando sus miembros poseen
los rasgos que definen a los auténticos profesionales, a saber:

a) Poseen amplia cultura general.

b) Son duefios de un conjunto de conocimientos y habilidades
especializados esenciales para el desemperio de sus funciones .

c) Emiten juicios racionales y actian en concordancia con ellos aceptando
las consecuencias de sus actos.

d) Creen en la utilidad de sus servicios a la sociedad.
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e) Aceptan responsabilidades junto con sus colegas para elaborar y hacer
cumplir reglamentaciones y se atienen a ellas en su actuacién
personal.

f)  Buscan nuevos conocimientos con el fin de mejorar su capacidad.

La permanente tension de mejora esta en la base de toda profesionalidad.

Prohaska (1964: 136) advierte, a este propdsito, del riesgo de que el profesor

"ocupado continuamente en la educacién de los demas, descuide la
suya propia".

Todos estos rasgos constituyen, en efecto, la marca que permite incluir a los
maestros en el grupo genérico de "profesionales" pero es evidente que el ejercicio
de la docencia exige unos requisitos cuya posesion es la verdadera sefial de
identidad de los profesores.

El profesor es fundamentalmente un educador. En este sentido le son
exigibles unas actitudes radicales o basicas: sentido de responsabilidad de su
funcion educadora, respeto profundo al alumno, disposicién de ayuda y actitud de
perfeccionamiento. Este componente actitudinal, hasta ahora parciaimente
considerado en la formacién de profesores, reviste a nuestro juicio una
importancia excepcional. Como afirma acertadamente Fernandez Pérez (1981:

13) es frecuente en nuestro campo

"encontrar personas tremendamente desorientadas ejerciendo de
orientadores, sujetos de terapia tratando de aplicar terapias a otros,
profesores mercenarios, frios, repetidores, rutinarios, oficialmente
encargados de "entusiasmar" a sus alumnos con los conocimientos de
las asignaturas y el ansia de saber, como si alguien pudiera dar lo que
no tiene o contagiar la enfermedad que no padece, educadores
inseguros, frustrados profesionalmente, "“incomunicados", frivolos o
cinicos (...).
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Es posible que estas contradicciones u otras tengan su explicacion, no solo en
la despreocupacion con que se aborda el desarrollo de actitudes durante el
periodo de formacién de los futuros docentes sino en la propia confusién respecto
de lo que es la “actitud” o de las actitudes que habria que fomentar. Sorprende,
en este sentido, la escasa precision conceptual con que se pronuncian ciertos
pedagogos, referentes tradicionales por su acreditada competencia en otros
campos y a los que no vamos a citar, cuando sostienen, por ejemplo, que la
autoestima o la fe son actitudes fundamentales para el profesional de la
educacién. La misma propuesta de Landsheere (1977), tantas veces reproducida,
es un cumulo de formulaciones heterogéneas en la que se mezclan actitudes
(“tendencia al autodesarrollo”, por ejemplo) con competencias (“dominar la
realidad situacional” o “aprender a suscitar actitudes en sus propios alumnos”).

Con las aptitudes sucede algo parecido. ¢ Qué aptitudes debe poseer el futuro
profesor?. ¢ Sera la “madurez’ una aptitud?. Pues asi aparece en un trabajo de
1986 firmado por dos conocidos pedagogos. Ya vemos que se hace necesario, al
menos entre los profesionales de la pedagogia, un ejercicio de clarificacion para
que todos nos podamos entender. Si, al menos, aceptaramos que las actitudes
son aprendidas y que las aptitudes tienen un componente genético pero pueden
ser mejoradas, actitud, sentimiento, competencia, aptitud, rasgo, requisito, etc.
dejarian de conformar un fotum revolotum mas propio de la retérica superficial
que de la expresion cientifica.

Afortunadamente, es posible hallar la luz en algunos autores no miméticos.
Allport (1977), por ejemplo, sostiene, de modo incontrovertible, que el maestro
debe tener una personalidad madura y, a continuacion, nos ilustra con los rasgos
que la caracterizan (superacién del yo, autoexamen, respeto a principios o
normas, etc). Rogers (1971) asocia la madurez con la construcciéon de una vida
plena y Maslow, como ya vimos, la erige en caracteristica de la persona
autorrealizada. Otros autores destacan la creatividad como caracteristica docente
esencial lo cual no deja de ser paraddjico, habida cuenta del escaso interés que,
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como veremos mas adelante, suscita este tema en los planes de formacion de
profesores.

Otra caracteristica que siempre esta vinculada a los “buenos maestros” es el
sentido del humor. El humor no es contar chistes (aunque el chiste, como
sostiene Freud, es la mejor vélvula de seguridad que ha desarrollado el hombre
frente a la represion), sino que es una presencia en el mundo, que, como la
gracia, brilla sobre todos. El humor (etimolégicamente “rocio”), bafia de frescura a
la existencia humana, la dota de naturalidad y de optimismo, permite al hombre
adherirse a la realidad positiva (para recrearse en ella) y a la negativa (para
relativizaria). El humor nos sitGa por encima de las tensiones que, a menudo, nos
perturban mas alléd de lo deseable y nos ayuda a encontrar sentido al mundo en
que vivimos. El humor, que implica tolerancia y amplitud de miras, es un
magnifico antidoto contra la soberbia, la gravedad mediocre y la seriedad
pedante. El sentido del humor es patrimonio exclusivo de las personas que se
aceptan a si mismos y a los demas como sintesis imperfecta de virtudes y
defectos.

Camacho (1999), a quien vamos a seguir en este punto, sostiene que aunque
los investigadores de la pedagogia y de la psicologia siguen considerando al
humor como un tema menor, estamos persuadidos de que constituye, no sélo un
medio de educacién imprescindible sino un objetivo educativo de primera
magnitud. Pero con el humor sucede lo que con la creatividad: probablemente no
se puede ensefiar pero el profesor estd obligado a estimularlo, a liberarlo a
alimentarlo y a guiarlo.

El sentido del humor es una actitud vital, un estado interior que se expresa en
multitud de acciones y en comportamientos verbales y no verbales. El profesor
que posee sentido del humor esta dotado de una personalidad entusiasta que se
traduce ante los alumnos en una imagen optimista y confiada. Ademas, es
inteligente, en el sentido de que es capaz de utilizar habilmente técnicas y
recursos. Ese profesor permite que los alumnos se expresen de un modo natural,

sin restricciones innecesarias y alienta las intervenciones ocurrentes o graciosas.
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En sus relaciones con los demas profesores, introduce alegres dosis de
animacioén y es capaz de reaccionar de un modo positivo ante sus propios errores
y los ajenos. El humor es patrimonio de los profesores emocionalmente
ajustados a los que no importa, en determinados momentos, reirse, incluso, de si
mismos. El profesor que cree en el humor y que lo ejerce, se esfuerza para que
su aula sea un lugar alegre.

Expresién de buen humor (aunque no la unica) es el empleo del chiste o la
ocurrencia. La persona ocurrente posee un don natural del que carecemos el
comun de los mortales. Reacciona con rapidez ante las situaciones mas variadas
con una dialéctica chispeante, inesperada y, a veces, genial. La ocurrencia esta
presente en la conversacion cotidiana y surge de un modo espontaneo, como un
resplandor que ilumina momentaneamente. Algunas ocurrencias derivan en
chistes que se propagan, con o sin afadidos, al margen de su creador original.
Algunos chistes son como las ocurrencias: directos e impactantes; otros, nos
sorprenden por la complejidad de su elaboracion y por su desenlace dificiimente
predecible.

Hay muchos chistes que pueden ser contados oportunamente para llamar la
atencién de un concepto o una idea o para promover relaciones que facilitaran el
recuerdo y el aprendizaje. No es sélo su potencialidad catartica y humanizadora
la que confiere al chiste un alto valor en la relaciones personales, es que,
ademas, es un recurso didactico de extraordinaria eficacia. El chiste se apoya en
la reaccién inmediata que produce en el alumno el impacto de su contenido y
sirve esencialmente para fomentar la reflexion sobre cuestiones de interés,
favorecer el pensamiento asociativo y desencadenar procesos mentales
relacionados con el analisis y la sintesis.

No se trata de convertirse en chistosos profesionales, pero los profesores
deberian proveerse de un repertorio chistologico del que poder extraer de vez en
cuando alguna muestra para insertar en el momento adecuado.

Los estudios acerca de la salud laboral de los profesores proporcionan datos

sobre la existencia de determinadas enfermedades profesionales que les afectan
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de modo particular. Especial gravedad reviste el hecho de que una proporcién
elevada de profesores (en algunas zonas uno de cada tres) estan afectados por
sindromes depresivos. Se han citado numerosas causas que explicarian este
fendmeno: escasa valoracion social atribuida a la tarea de ensefiar, deterioro
progresivo de la relaciéon con los padres y los alumnos, escasa formacién de los
profesores en técnicas de afrontamiento y solucién de conflictos interpersonales,
conciencia de que son meros ejecutores de politicas educativas (a menudo
erraticas) disefiadas por otros, etc.

La profesion docente estd sometida, en efecto, a mdltiples tensiones y ello
ha sido objeto de numerosos estudios a lo largo de los afos por investigadores
de la psicologia, la sociologia y la medicina. Travers y Coopers (1997), por
ejemplo, analizan el estrés de los profesores como un concepto dinamico y
relacional teniendo en cuenta: a) valoracion subjetiva de la situacion; b)
experiencias anteriores; c) exigencia real junto a la capacidad real y percibida;
d) influencia interpersonal y e) las estrategias de superacién ante el
desequilibrio percibido.

El llamado stress improductivo es, sin duda, nocivo para los profesores y
puede afectar a los estudiantes en mayor o menor medida. No asi el stress
productivo, eutress en la terminologia acufiada por Selye (1976). Se ha
comprobado que la tension es ocasionada por las demandas fisiolégicas,
psicolégicas y ambientales (Selye, 1974), es decir, por causas internas o

externas. Entre las primeras figuran

a) La escasa calidad de la preparacion profesional (Fimian y Santoro,
1983) o su desajuste respecto de las nuevas exigencias impuestas por
los répidos cambios sociales y la irrupcién de las tecnologias. Muchos
profesores pueden sentirse incompetentes e incapaces de ponerse al
dia.

b) La insatisfaccion en el desempefio de su tarea (Pelsma y Richard,
1988).
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c)
d)

e)

f)

La insatisfaccion en su vida personal o familiar.

Las enfermedades fisicas (generales y “profesionales”) que les afectan

de modo continuo o discontinuo.

El locus de control (parece que los profesores con locus de control

externo experimentan mayor tensién que los que poseen un locus

interno (Byrne, 1992).
El bajo nivel de autoestima. Los profesores que poseen una
personalidad ajustada tienden a manejar las situaciones estresantes de

una manera mas productiva (Byrne, 1992; Carpena, 2001)

Otros problemas que pueden afectar negativamente al profesor en su

cometido profesional son:

a)

b)

El contexto social, la percepcion social del docente, el contexto de la
practica docente, etc. (Ortiz, 1995).

La evaluacién a la que se ve sometida la actuacion del profesor
desde instancias muy diversas (Tejedor, 1992).

La incomunicacién con alumnos, padres, compafieros y
administradores (Doménech, 1995; Vandenbergue y Huberman,
1999).

Evidentemente, un problema de esta naturaleza requiere un analisis

profundo, que debe ser incoado desde instancias muy diversas para llegar a

soluciones eficaces y duraderas. De hecho muchos autores se han ocupado de
él como Polaino, 1982; Girard y Koch, (1997); Burguet, (1999); Luca de Tena y
otros, (2001); Sureda, (2001), etc.

Como complemento a otras iniciativas, se nos ocurre que una solucion

(seguramente impracticable) puede ser el desarrollo de la Animaciéon Escolar,

entendida como conjunto de acciones tendentes a configurar una atmésfera de

alegria y optimismo para promover la satisfaccion de los miembros de la
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comunidad educativa. Desde luego la animacién escolar se concibe como una
tarea compartida, en la que todos deben sentirse implicados y el resultado final
debe ser que todos se propongan ser animadores de los demés. La Animacién
Escolar afectaria a planos muy distintos de la vida del centro: desde la decoracion
de espacios comunes y aulas con motivos que inspiren sentimientos positivos,
hasta la reflexion comunitaria sobre los motivos eventualmente generadores de
insatisfaccion y la consecuente puesta en marcha de iniciativas que conduzcan a
su erradicacion total o parcial. Incluiria también el entrenamiento de los
profesores en la aplicacién de recursos humoristicos en la ensefianza y en la
construccion de ambientes psicolégicamente confortables.

2.5. Los contenidos de la formacién y los procedimientos de seleccion

Hemos visto que en una sociedad sometida a tan notables y continuas
mutaciones, las funciones del profesor se definen con esquemas que poco tienen
que ver con los dominantes hace no mucho tiempo. El rol del maestro se ha
diversificado en un abanico complejo de responsabilidades. Quizas por eso
mismo, el primero y mas importante objetivo de cualquier programa de formacion
de maestros sea hacerles tomar conciencia del papel que les corresponde como
agentes del cambio. Ello implica modificar sustancialmente la formacién
profesional tradicional que hace de los futuros docentes eruditos mas que
pedagogos.

2.5.1. Un enfoque institucional

La formacién de profesores esta asociada al establecimiento de los sistemas
escolares modemnos. En Esparia, se inicia en 1839 cuando comienza a funcionar
en Madrid la Escuela Normal dirigida por Pablo Montesinos y, mas propiamente,
en 1883 afio en el que Gil de Zarate elabora un plan para orientar en la formacion
de los maestros. Desde entonces, multitud de estudios se han ocupado de este
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tema (Escolano, 2002). La situacién actual, sin embargo, es deudora de la
reforma educativa emprendida en 1970 y, por ello, vamos a ocuparnos de este
ultimo periodo en una sintesis a la que nos obliga la naturaleza de nuestro
trabajo.

Cuando se promulga la Ley General de Educacion de 1970 esta vigente el
denominado Plan 1967 de formacion de maestros que atribuye una importancia
especial a la Didactica General, a las Didacticas Especificas y a la Pedagogia.
También incluye la Sociologia de la Educacion y la Psicologia como materia
independiente.

Un afio antes (1966), la Recomendacion de la Conferencia Intergubernamen-
tal especial de la UNESCO-OIT sobre la situacién del personal docente habia
establecido que el objetivo de la formacién de profesores debe consistir en:

"desarrollar sus conocimientos generales y su cultura personal, su
aptitud para ensefar y educar, su comprensién de los principios fun-
damentales para el establecimiento de buenas relaciones dentro y mas
alla de las fronteras nacionales, la conciencia del deber que le incumbe

de contribuir, tanto por medio de la ensefianza como con el ejemplo, al

progreso social, cultural y econémico” (Cfr. Marin, 1980).

Todo programa de formacién de profesores deberia comprender -se afiadia-
los puntos siguientes:

Estudios generales.

2. Estudio de los elementos fundamentales de filosofia, psicologia y
sociologia aplicada a la educacion, asi como de la teoria y la historia de
la educacién, de la educacién comparada, de la pedagogia experimen-
tal, la administracion escolar y los métodos de ensefianza de las dis-
tintas disciplinas.

3. Estudios relativos a la disciplina en la que el futuro docente tiene
intencién de ejercer su carrera.
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4. Préctica de la docencia y de las actividades paraescolares bajo la
direccion de profesores plenamente capacitados.

La Ley General de Educacion de 1970 tuvo, como efecto inmediato, la
incorporacién de las Escuelas Normales a la Universidad. El modelo de formacién
de maestros se configuré en el Plan Experimental de 1971, regulado por O. M.
del 13 de junio de 1977 (BOE de 25-06-1977). El Plan introdujo importantes
modificaciones respecto de planes anteriores. En primer lugar, se cambié el
nombre de Maestro de Ensefianza Primaria por el de Profesor de Educacion
General Basica y, como hemos dicho, el de Escuelas Normales por el de Es-
cuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de E.G.B. Se estableci6 la
duracion de los estudios en tres afios, adoptando la forma de ciclo universitario
corto o diplomatura y posibilitando el paso al ciclo de licenciatura tras un curso de
adaptacion y fundamentandose en el articulo 15.2.b. de la L.G.E. que estipulaba
que

"en la segunda etapa, para nifios de 11 a 13 afos, habra una
moderada diversificacion de las ensefianzas por &areas de co-
nocimiento” y se disponia que "todo diplomado de la Escuela debera
estar capacitado para impartir la ensefianza globalizada de la primera
etapa de E.GB. y la de la segunda etapa en un area de moderada
especializacion'.

En consecuencia, el curriculum se organizaba para formar especialistas en
Filologia (Inglesa y Francesa), Ciencias Sociales, Matematicas y Ciencias
Naturales. Méas tarde, las Escuelas ampliarian opciones a Educacion Preescolar y
Educacién Especial.

Los estudios duraban tres afios y en ellos se incluia:
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a) Disciplinas comunes: las de psicopedagogia y las que preparaban para
ejercer como profesor generalista en la Primera Etapa.

b) Disciplinas de especializacién en un &rea: Ciencias Fisico-Naturales,
Ciencias Humanas, Filologia y, posteriormente, Preescolar, Pedagogia
Terapéutica, Educacion Fisica, Educaciéon Musical.

c) Disciplinas optativas, que se proponian profundizar en las
especialidades.

d) Practicas de ensefianza en los colegios de EGB.

La relativa libertad académica de las Comisiones de Distrito Universitario
generd una notable diversidad en la configuracion de los curriculos. Ademas, el
dictamen emitido por la Comision evaluadora de la Ley General de Educacién y
los resultados de la "encuesta nacional" cumplimentada por las Escuelas, con-
dujeron a un replanteamiento de los estudios, buscando, como sostenia Escolano
(1982: 75):

"una mayor atencién a las "materias profesionales" y a la preparacion
de profesores de primera etapa (primero a quinto de E.G.B.) que, al
parecer, no habian recibido la debida consideracion en el Plan Ex-
perimental, tal vez mas polarizado hacia las exigencias de los niveles
cientificos de la diplomatura y de sus pasarelas hacia el segundo ciclo
de la Educacion superior".

Muy pronto, surgieron iniciativas tendentes a modificar el Plan. Asi, en 1974 se
constituyé una Comision Nacional de Escuelas Universitarias de Formacién del
Profesorado de E.G.B., entre cuyas atribuciones figuraba la de revisar los Planes
de Estudio. Se presentaron propuestas dispares, aunque la mayoria opté por el
modelo de 1971 cambiando sdlo el horario de algunas asignaturas. En lo que si
hubo coincidencia fue en la ampliacién del periodo de practicas a un afio mas.

En 1976, la Asociacién Nacional de Catedraticos manifesté a la Comision
Nacional de Escuelas Normales su oposicion al Plan vigente y la urgencia de su
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reforma, insistiendo en un curriculum menos culturalista, mas formativo y adap-
tado a las necesidades regionales.

Desde otras instancias, también se produjeron iniciativas para mejorar la
formacion docente. Recordemos, por ejemplo, que en el V Congreso Nacional de
Pedagogia (SEP, 1972), una de sus conclusiones declaraba que:

"la formacién pedagdgica del profesor debe realizarse en base a
estudios experimentales sobre el andlisis de su accién didactica y

orientadora".

y que en parecidos términos se pronuncid, cuatro afios mas tarde (SEP, 1976), el

VI Congreso al afirmar que

"los objetivos y contenidos de los programas de formacién inicial y
reentrenamiento pedagdgico del profesorado de todos los niveles del
sistema educativo, deberian orientarse preferentemente hacia la com-

prension e incorporacion de las nuevas competencias del profesor”.

En estos afios se suceden también las recomendaciones de organismos
intergubernamentales en materia de formacién de docentes. Asi, el informe
general de la Conferencia sobre "Politicas a realizar sobre los ensefiantes”,
organizada en Paris por la OCDE, en 1974, se concluye la necesidad de dotar a
los profesores de una formacion general, profesional, teérica y practica:

"Una formacién general que haga del profesor un hombre capaz de
entender y transmitir los mensajes de la cultura de su tiempo. Una
capacitacion pedagoégica que le permita utilizar los recursos necesarios
para cumplir su funcién de profesor y Practicas escolares en las cuales

se pongan a prueba sus conocimientos, habilidades y actitudes ante la
ensefianza" (Cfr. Marin, 1980).

De igual modo, la Recomendacién nimero 69 de la OIE (1975) hace hincapié
en la evolucion del papel de los docentes y plantea la necesidad de adecuar la
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formaciéon a la indole de las tareas y funciones especificas que llevarian a
determinar los perfiles profesionales. De entre estos cometidos, se destacan los
que hacen referencia a la aplicacion de modernos procedimientos didacticos
aprovechando los nuevos instrumentos. Los programas -se dice- deberan estar
estrechamente relacionados con la utilizaciéon eficaz de los recursos que ofrece el
medio cultural (Cfr. Marin, 1980).

El propio Ministerio de Educacién y Ciencia (MEC,1982) también insisti6 en la
necesidad de que los planes de estudio de las Escuelas de Magisterio se
orientaran a la formacién de profesores capaces de asumir su funcion educadora
en el marco de la EGB, dotandoles de la preparacién técnico-pedagogica, del
rigor cientifico y del nivel cultural asi como de las condiciones personales precisas
para que, a su vez, pudieran promover la formacion integral de sus futuros
alumnos. En sintesis, un plan de esas caracteristicas configuraria un profesor
capaz de:

- Planificar y conducir el proceso de aprendizaje.

- Orientar el desarrollo psicofisico, intelectual y moral de sus alumnos.
- Evaluar los resultados del aprendizaje.

- Trabajar en equipo.

- Actuar de mediador del saber.

En 1980 el Ministerio de Universidades e Investigacion organizé un Seminario
para analizar la identidad de las Escuelas Universitarias de Magisterio y la
reforma de sus ensefianzas. En esta ocasién se puso de manifiesto la divisién del
profesorado entre los partidarios de una formacion profesionalizada y de
contenidos esencialmente psicopedagégicos e instrumentales y los defensores de
una formacién basada en niveles culturales y de contenidos similares a los de un
primer ciclo universitario.

En 1982, el Ministerio de Educacién y Ciencia encarga a un grupo de expertos
un "Proyecto de Reforma de la Formacion del Profesorado” en el que se hace un



Capitulo 2. Formacibn y Seleccién de maestros 99

diagnostico de la situacién y se proponen modificaciones estructurales (in-
tegracion de todos los centros dedicados a la formacion y perfeccionamiento de
profesores, desaparicion de los ICEs, creacién de Facultades de Educacion):
curriculares y organizativas (duracion, niveles, especialidades, créditos, etc.). De
este proyecto surgieron los Centros de Profesores (CEPs) para el
perfeccionamiento del profesorado en ejercicio.

En 1986 el Consejo General de Universidades distribuyé un documento sobre
la "Reforma de las ensefianzas universitarias" que recogia parte de las
propuestas que se hicieron en su dia para los estudios de profesorado. Este
mismo afio un grupo de expertos designados por el Ministerio de Educacion y
Ciencia, elaboré un "Documento de Bases para la elaboracion del Estatuto del
Profesorado”. En este documento (MEC,1986) podia leerse:

"el actual sistema de formacion y perfeccionamiento del profesorado ha
demostrado su insuficiencia para desarrollar los conocimientos, actitu-
des y competencias profesionales que requiere una Educacion de
calidad. Urge, por tanto, su reforma sustancial de modo que pueda
contribuir a satisfacer las necesidades del sistema educativo, mejorar la
calidad de la Educacion espafola y mejorar el prestigio de los
profesionales de la ensefianza, histéricamente postergados".

En junio de 1987 se publica una Orden Ministerial que establece nuevas
directrices para la elaboracion de Planes de Estudio y para la implantacion de las
especialidades de Educacion Preescolar y Pedagogia Terapéutica, pero que, en
definitiva, no hace mas que consolidar el Plan Experimental de 1971.

Coincidente en el tiempo, en la Conferencia Permanente de Ministros de
Educacién celebrada en 1987 en Helsinki, la formaciéon de profesores ocupé un
lugar destacado. Mas tarde, las cuestiones relativas a las titulaciones
profesionales fueron tratadas en el Simposio Internacional sobre Homologacion
de Titulos de Profesor de Educacién Basica en las Comunidades Europeas,

celebrado en Madrid en junio de 1989. En ese momento, en Europa, la tendencia
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hacia el profesionalismo resulta patente en la formacion de los profesores. Los
cambios producidos afectaban entre otros al tiempo destinado a la formacién que
en las ultimas décadas se habia incrementado y a la coordinacién entre
Preescolar, Primaria y Media inferior con el propésito de romper esta compar-
timentalizacién tradicional.

En Espafa, por lo que respecta al Plan de Estudios, las materias
profesionales (psicopedagdgicas) habian venido sufriendo un progresivo deterioro
desde el "Plan profesional” de 1931. El cuadro siguiente refleja el peso relativo de
las disciplinas pertenecientes a "Ciencias de la Educaciéon", en los sucesivos
planes de estudio.

PLAN %
1931 2,3
1942 11
1945 22,2
1950 16,
1967 25
1971 1

Los valores correspondientes al Plan de 1971 sitlan, ademas, las "materias
profesionales" en claras condiciones de inferioridad con respecto a las materias
“cientificas™: 7,91% en Filologia; 51% en Ciencias Fisico-Naturales y 56,63% en
Ciencias Humanas .

Los mismos alumnos de las Escuelas de Magisterio criticaron la eficacia del
sistema formativo. La encuesta realizada por Varela y Ortega (1985) con alumnos
del distrito madrilefio, ofrecia datos interesantes a este respecto. A la pregunta
"¢Qué falta en el actual Plan de Estudios?", el 7% sefialaba “las ciencias
pedagégicas” y el 91,28% las “practicas de ensefianza”. Respecto a cudles

deberian ser las materias mas importantes en el Plan de Estudios, el 80% se
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inclinan por la Pedagogia y, curiosamente, sélo un 25% por la Didactica.

Las directrices generales emitidas por el Consejo de Universidades, en marzo
de 1991, introdujeron importantes novedades en el disefio de los estudios de
magisterio. De entrada, la recuperacién del término "maestro” no deja de llamar la
atencion y podria inducirnos a reflexiones acerca de su oportunidad teniendo en
cuenta su dificil equivalencia con titulos similares de paises afines. Sin embargo,
lo mas notable es, sin duda, la distribucién de especialidades: Educacion Infantil,
Educacién Primaria, Audicién y Lenguaje, Lengua Extranjera, Educacién Fisica,
Educacion Musical, Educacién Especial. A ellas hay que afadir las Diplomaturas
de Logopedia y Educacién Social.

Por lo que respecta a la seleccidon de entrada, el acceso a los estudios de
magisterio esta abierto a cualquier aspirante que cumpla el requisito de nota
minima en aquellas especialidades que establecen un cierto numerus clausus. No
existen, por tanto, exigencias de orden competencial, emocional o actitudinal ni se
establece un periodo introductorio durante el cual unas y otras deban ser
acreditadas. Para ser maestro, como para ser médico o traductor, sélo se precisa,
en nuestro pais, cierta suficiencia académica y la voluntad de serlo. El debate
acerca de la seleccidon de entrada, en curso o de salida esta muy lejos de concluir
y otro tanto acontece con los estandares minimos que deberian ser exigidos. No
afecta sdlo a los estudios de magisterio sino que se extiende a otras carreras
universitarias para las que también se reclaman filtros que permitan depurar el
acceso.

En Espaia, la regulaciéon actual del acceso a la Universidad (que afecta, por
tanto a los estudios de magisterio) esta contenida en los Reales Decretos
160/1999, de 22 de octubre, 1990/2000, de 2 de junio y 1025/2002, de octubre
que afectan a los alumnos procedentes del Bachillerato LOGSE. La prueba de
acceso a los estudios universitarios constara de dos partes, la primera de las
cuales de caracter general, versara sobre las materias comunes del Bachillerato y
tendra como objetivo apreciar la madurez y la formacién general del estudiante.

Esta concebida, por tanto, para evaluar destrezas académicas basicas, como la
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comprension de conceptos, el uso del lenguaje, las capacidades para analizar,
relacionar, sintetizar, expresar ideas y el conocimiento de una lengua extranjera.
La segunda de caracter especifico, versara sobre las materias de modalidad
establecidas en el Real Decreto 1700/1991, de 29 de noviembre. Tendra como
objetivo apreciar los conocimientos especificos de las materias propias de
modalidad establecidas en el Real Decreto 1700/1991, de 29 de noviembre
relacionadas con los estudios universitarios posteriores. Evaluara los
conocimientos adquiridos en el Bachillerato y destrezas basicas de la
especialidad, como comprension de conceptos, el manejo del lenguaje cientifico,
la resolucién de problemas y las capacidades de analizar, relacionar y sintetizar.

La calificacion definitiva para el acceso a estudios universitarios se calculara
ponderando un 40 % la calificacion global de la prueba y un 60 % la nota media
del expediente académico del alumno en Bachillerato.

Los alumnos mayores de 25 afos o procedentes de Formacion Profesional
disponen de sus propias modalidades de incorporacion. Para los primeros esta
prevista una prueba de acceso, asimismo, con dos partes, una de caracter comun
y otra de caracter especifico. Para los segundos, el Real Decreto 777/98, de 30
de abril, establece cuales son las ensefianzas universitarias a las que se tiene
acceso desde los Ciclos Formativos de Formacién Profesional Especifica de
Grado Superior.

Evidentemente, este sistema, basado en la exclusiva competencia académica,
desconsidera otras exigencias que parecen obvias pero que no terminan de
oficializarse en nuestro pais. ;Aceptariamos de buen grado a un maestro o a una
maestra presa de una esquizofrenia paranoide?. ¢Aceptariamos con idéntica
tolerancia a un maestro o a una maestra con manifiestas inclinaciones pedéfilas?.
No planteamos cuestiones “menores” como la ausencia de interés por la
ensefianza o, incluso, un rechazo expreso hacia ella. Estamos aludiendo a
circunstancias de las que se pueden derivar perjuicios inmediatos para los nifios,
futuros alumnos de esos sujetos enfermos. La respuesta a los dos interrogantes
planteados es, con toda seguridad, no. Pero esa circunstancia puede darse,
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como otras de menor gravedad pero igualmente incapacitantes para el ejercicio
de la docencia. A lo que se ve, no podemos hacer nada contra ello. Y esto por lo
que se refiere al acceso al magisterio en su conjunto. Si consideramos la
discrecionalidad con la que se incorporan los alumnos a algunas especialidades,
la sorpresa va en aumento. Por ejemplo, para estudiar Educacién Musical es
indiferente que los aspirantes posean o no unos previos conocimientos musicales
y para estudiar Lengua Extranjera tampoco se requiere ninguna competencia en
el idioma elegido. Los problemas surgen, mas tarde, cuando los profesores tratan
de mantener un nivel homogéneo de exigencia con alumnos de tan dispar
formacion.

Aunque albergamos serias dudas de que, alguna vez, se imponga el sentido
comun en esta materia, aventuramos la propuesta de unos criterios de admisién
inspirados en el modelo noruego que, con determinados ajustes, nos parece
especialmente interesante (Benejam,1986).

a) Calificacién promedio del total de asignaturas del Bachillerato Superior.

b) Calificacién promedio en las materias con mayor vinculacién con las
correspondientes del curriculo profesional del magisterio.

c) Experiencia con grupos de nifios o adolescentes (actividades
parroquiales, campamentos y albergues, etc.).

d) Dictamenes médicos: fisicos y mentales.

e) Determinacion de aptitudes e interés por la ensefianza.

f) Cursillo selectivo de comunicacién y dinamica de grupos.

Desde una perspectiva europea, se observa gran diversidad de enfoques y de
soluciones aunque, como observa Levin (1999: 4333):

“Ha proliferado mucho (...) la adopcién de politicas selectivas de ingreso,
tanto para campos de estudio como para instituciones particulares”.
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Se han propuesto, en efecto, miiltiples procedimientos de seleccion e
instrumentos de comprobacién para la seleccidon en curso. En la excelente
sintesis ya citada de Noguera y otros (1985) se describen los principales modelos
vigentes de formacion y seleccion de profesores hasta la década de los ochenta
del pasado siglo. Otros estudios comparados como los de Gonzélez y Valle
(1990) y Mufioz-Repiso y otros (1997) permiten conocer el sistema de acceso a la
universidad de los paises europeos. Entre las conclusiones que se obtienen
figuran:

v" Al existir en todos los paises un desajuste entre la oferta y la demanda de
plazas en estudios superiores, el acceso a ellos estd condicionado a la
superacion de un proceso selectivo, en el que se incluye, al menos, una
prueba, cuyos resultados son el componente principal para la ordenacién
de los alumnos en cuanto a prioridad en la eleccion de carrera.

v En todos los paises de Europa estudiados la regulacion del acceso a la
universidad es competencia del Estado (con la debida participacién de los
gobiernos regionales en los mas descentralizados) y se intenta garantizar
la homogeneidad en las condiciones de acceso a todos los ciudadanos,
sea cual sea su lugar de residencia, la rama de estudios de secundaria de
la que proceden o la universidad a la que pretenden acceder.

v' El elemento mas importante para la ordenacion de los alumnos en cuanto
a su prioridad en la eleccién de estudios superiores es, -ya lo hemos
indicado- la calificacion en las pruebas de acceso o de certificacion de
secundaria. No obstante, para el ingreso en determinadas carreras que
exigen aptitudes no evaluadas por las pruebas o en algunos centros con
namero muy reducido de plazas, excepcionalmente, se utilizan medios
adicionales de seleccion, sean examenes o entrevistas. Otras
circunstancias, como el lugar de residencia, el afio de finalizacion de la
educacién secundaria, etc. son también tenidas en cuenta en algunos
Casos.
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Las pruebas suelen tener lugar en una sola convocatoria anual y en los
propios centros de educacién secundaria, con tribunales externos
compuestos por profesores de bachillerato y universitarios (uno de estos
dltimos suele presidir el tribunal). Los exdmenes son elaborados por
expertos procedentes siempre del profesorado de secundaria vy
frecuentemente también de universidad.

Del estudio comparado se deduce que Espafia es una excepcion en el
modo de obtener el certificado de educacién secundaria superior. En todos
los paises de Europa analizados, salvo en el nuestro, existe una prueba de
certificacién de secundaria, que a la vez abre la posibilidad de acceso a la
universidad y, en la mayoria de los casos, es tenida en cuenta para la
ordenacién de los alumnos con este fin.

Las pruebas tienen validez nacional y su concepcién es siempre
académica y en casi todos los paises supone la obtencion de un
certificado o diploma que acredita su superacién y que en la mayoria de
los casos es diversificado segun los estudios realizados. La edad para
obtener este diploma oscila entre los 18 y los 19 afios.

En todos los paises, excepto en Espafia, hay centros universitarios que
exigen, ademas del certificado de acceso, otros requisitos, tales como
examen de entrada, entrevistas, etc.

Otro aspecto comln a todos los paises es la limitacion de plazas en
algunas carreras universitarias, cuya entrada estd condicionada a la
obtencion de una buena calificacion en las pruebas de acceso.

El expediente del alumno es considerado en la mayoria de lo paises como
un ingrediente a tener en cuenta de algiin modo en la calificacion final de
las pruebas de final de secundaria. Espafa se encuentra entre los paises
que otorga mas peso al expediente.

La mayoria de los paises examinan a sus alumnos de las materias
cursadas en el Ultimo afio de secundaria y su nimero suele oscilar entre
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cuatro y siete y en casi la totalidad de los paises comparados la lengua
oficial es una de las materias del examen.

v' En todos los paises, excepto en Esparia, las pruebas se realizan de forma
oral y escrita.

2.5.2. Un enfoque cientifico

No vamos a entrar a discutir los modelos de formacién de profesores, su
fundamentacién en teorias de variada inspiracién, ni tampoco las lineas de inves-
tigacion actuales y predecibles en materia de formacion de profesorado. Vamos a
limitarnos a presentar, en una rapida panoramica, los paradigmas que se han ido
desarrollando en los ultimos afios, bien entendido que cualquier programa de
formacion de profesores puede contener y, de hecho frecuentemente contiene,
elementos de cada uno de ellos y que los modelos constituyen, a veces,
simplificaciones excesivas o reducciones artificiales de una realidad que raras
veces presenta perfiles lineales. En ocasiones, ademas, la defensa de un
determinado modelo se apoya en el descrédito de otros mas que en la
demostracion del valor del nuevo paradigma. Esta tendencia lleva a algunos
autores a burdas distorsiones. Es el caso, por ejemplo, de quienes se empefian
en atribuir al modelo tecnicista o tecnolégico un olvido hacia la capacidad del
profesor para plantear problemas y no sélo para resolverlos o de quienes oponen
el paradigma humanista al tecnolégico como si se tratara de dos concepciones
irreconciliables. Hechas estas salvedades, describiremos los rasgos que parecen
caracterizar a los modelos mas frecuentemente aplicados en formacion de
profesores.

Paradigma culturalista. Concibe al profesor como transmisor de
conocimientos pero no se estudian ni se perfeccionan los mecanismos de esa
transmision. Se admite, implicitamente, que aprendiendo contenidos se aprende
el modo de transmitirlos. El curriculum se articula, pues, en torno a los conteni-
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dos. La ensefianza puede considerarse como el conjunto de aspectos morales y
culturales que el profesor trata de transmitir como intermediario entre el alumno y
los conocimientos. El profesor, desde esta perspectiva, se forma observando,
imitando los comportamientos que realizan otros profesionales mas
experimentados. Para Zeichner y Tabachnick (1983: 75) el profesor es
“Un recipiente pasivo de los conocimientos de su futura profesién y tiene
poco que decir en la orientacion de su preparacién. El contexto
educativo y social en el que se desarrolla su labor esta ya dado y no
forma parte de sus competencias cuestionarlo”.
Harnett y Naish (1988) denominan a este modelo perspectiva de oficio, en la que
se atribuye una gran importancia a la experiencia practica, de tal forma que lo
esencial en la formacién de profesores es fomentar la competencia practica y la
capacidad de los estudiantes para analizar, evaluar y comprender bien dicha
practica.

Paradigma analitico-tecnolégico. Responde a un movimiento amplio,
complejo y controvertido, suscitador de esperanzas para unos y de inquietudes
para otros. Entiende al profesor como un técnico cuyo objetivo es obtener efi-
ciencia en la accion docente. La formacion del profesor, consecuentemente, se
centra en el desarrollo de técnicas y en la adquisiciéon de competencias. No
implica en absoluto una actitud conformista como afirman algunos. Si aceptamos,
con Gimeno (1981), que tiene poco sentido la separaciéon entre la teoria y los
fundamentos de la educacién de la practica de la misma, tendremos que
convenir que "no es ningun menosprecio el que se le hace (al maestro) cuando

se le juzga como un técnico o un practico".

Paradigma humanistico. El rol central del profesor es la orientacion personal.
De ello deriva la necesidad de la formacion a través del autoandlisis individual y
grupal. Pone el énfasis en el logro de la competencia intercomunicativa en el
futuro profesor. Importa mas su desarrollo personal y el de sus futuros alumnos
que la transmisién de datos, el dominio de destrezas y de contenidos. Es por ello
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que la formacién del profesorado se concibe mas como un procesc de desarrollo
adulto que como un proceso de aprender a enseiar. En tanto que orientador del
aprendizaje, el profesor es un agente activo de su desarrollo profesional. Zeichner
y Tabachnick (1985) consideran el curriculo enfocado en esta direccion como
reflexivo, lo que implica un papel activo del profesor en su determinacion.

Paradigma técnico-critico Asume el rol del profesor como técnico pero
acentua la dimensién profesional creadora. Subraya el papel que desempena el
pensamiento del profesor en la solucién de problemas cotidianos e irrepetibles.
Su incidencia en el replanteamiento de la formacién del profesorado ha sido
puesta de relieve por Imbernén (1989). También denominado "paradigma
orientado a la indagacion" o “reflexivo y artistico, admite distintos enfoques segin
se acentue la dimensién de "toma de decisiones" o de "procesamiento de infor-
macion" si bien, como sostiene Marcelo (1987:17), ambas corrientes

"pueden representar dos aspectos distintos de la misma realidad, pero
pueden generar y, de hecho asi lo han hecho diferentes perspectivas
de investigacion" .

La existencia de variados modelos no es dbice para que exista un acuerdo
generalizado en reconocer que la formacion inicial del profesor debe organizarse
en torno a dos ejes fundamentales: el cultural y el profesional. El primero de ellos
le proporcionara los conocimientos sobre la disciplina a impartir, el segundo le
dotaré de los conocimientos necesarios en Ciencias de la Educacion de modo
que le capaciten para desarrollar su ensefianza. La correlacién entre ambos ejes
o nlcleos varia en funcién de las distintas concepciones sobre la ensefianza y
sobre el papel del profesor. Glockel (1986) ofrece a este respecto un esquema
que puede resultar clarificador:

e Si el profesor es un especialista formado cientificamente, debe estudiar
una materia cientifica.
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impulsores de la "Facultad de Ciencias de la Educaciéon" existente en la
actualidad.

Imberndn (1997) entiende que hay que dotar a los profesores en formacion de

un bagaje sdlido en los ambitos cultural, psicopedagdgico y personal de tal suerte

que puedan afrontar la tarea educativa en toda su complejidad.

En lo que atafie, especificamente, al nlcleo profesional -reconocida la

dificultad de definir este componente-, se han ofrecido en los Ultimos afios

numerosas propuestas. El acuerdo mas generalizado postula una vertiente

"profesional" integrada por:

a)

b)

El componente psicopedagdgico, que integraria las disciplinas
relacionadas con Sociologia, Pedagogia y Psicologia.

El componente metodoldgico, que abarcaria las didacticas especiales.

El componente préctico, que incluiria la investigacion de campo y las
practicas externas.

Cualquiera que sea el programa de formacion, tiene que articularse en torno a

varios ejes fundamentales:

*

Es necesario integrar la teoria y los fundamentos de la educacion con
la practica educativa de tal suerte que el alumno sepa cémo debe
conducirse en situaciones concretas y reales. En este sentido, las
clases de materias “pedagdgicas” deben ser laboratorios donde se
examinan las situaciones que se explican tedricamente.

La metodologia aplicada en formacién de profesores debe asumir el
repertorio de técnicas que se desea que el alumno aplique en su futuro
ejercicio profesional. Lamentablemente, como afima Garcia Carrasco
(1988), explicar pedagogia y explicar pedagdgicamente son dos
destrezas que se cultivan por separado.
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e Si es un ensefiante especializado debe conocer la didactica de sus
asignaturas.

e Si es un "organizador de procesos de aprendizaje”, debe estudiar sobre
todo psicologia del aprendizaje, diagndstico y métodos de ensefianza.

e Si es un "técnico de la ensefianza" debe familiarizarse con todo tipo de
medios y entrenarse para una conducta docente adecuada.

e Si es un "asesor' necesita estudiar diagndstico del aprendizaje y de la
personalidad y conocer las carreras escolares.

e Si es un "terapeuta”, le ayudaran especialmente el psicoanalisis, la
dinamica de grupos, etc.

e Si es un "abogado social" de los desfavorecidos necesita sobre todo la
ayuda de la sociologia, la psicologia social y la pedagogia social.

¢ Si es un "reformador social" debe estudiar sobre todo sociologia politica y
economia politica.

e Si es un "educador' necesita el apoyo de la filosofia pedagdgica, la
metodologia pedagdgica, la psicologia del desarrollo, asi como cono-
cimientos del alma infantil.

Gimeno (1982:93), aunque valora la calidad de los contenidos, sostiene que

"la selecciobn mas escrupulosa tiene que ser la del componente
psicopedagdgico".

Debesse y Mialaret (1982) subrayan la necesidad de la articulacién de los dos
enfoques.

Bernat (1982) y Benejam (1986) coinciden con Goble y Porter (1980) y
Landsheere (1977) en defender la ubicacion de la formacién cultural de los
futuros profesores en las Facultades de Ciencias o Letras correspondientes,
como fase previa a la capacitacion estrictamente profesional. En esta linea se
situé la iniciativa de algunos Departamentos de la Universidad de Granada,
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3. Las instituciones de formacién de profesores deben constituirse en
bancos de prueba de las aportaciones tecnoldgicas al campo de la
educacion (Bernat,1982) Y ello porque, como hemos dicho, la
innovacién y la experimentacion son consustanciales al quehacer
docente.

2.5.3. Un enfoque critico

Al margen de esta regulacion institucional, ¢qué juicio puede merecernos la
formacion que se dispensa a los futuros maestros?. Las palabras de Barron

(1989: 682) siguen teniendo plena actualidad:

"los alumnos acaban su formacién con (..) una predisposicién a
reproducir modelos, habitos y técnicas de ensefianza que han
"padecido” en su periodo formativo pero apenas han aprendido a ense-
far (..). Resulta cuanto menos paraddjico que sujetos que estan
formandose para la ensefianza pasen la mayor parte de su formacién
educandose como alumnos"

La responsabilidad que incumbe en este ambito a los formadores de
profesores resulta incuestionable. Se sigue percibiendo a los estudiantes de
Magisterio como "alumnos". Quizas si se les considerara como futuros colegas,
ciertas constantes (dominancia-dependencia, prevalencia del saber cultural frente
al profesional, etc.) se verian sustancialmente modificadas. No cabe olvidar, por
otra parte, como sostiene Bemat (1982: 19), que:

"los centros que deben formar educadores pero que ellos mismos no lo

son, dificilmente pueden alcanzar este objetivo".

En el espacio concreto de actuacion pedagdgica y, muy especialmente, en los
comportamientos profesionales de los formadores de maestros, bueno seria
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recordar con Garcia Carrasco (1988: 120) que

"la principal innovacién a introducir es considerar la clase en la que se
explica pedagogia como laboratorio de las situaciones que se explican
tedricamente. Explicar pedagogia y explicar pedagégicamente son dos
destrezas que se cultivan por separado”.

Aunque han transcurrido algunos afios desde que Gimeno y Fernandez (1980)
efectuaran el diagnostico de las Escuelas de Magisterio, no podemos menos que
lamentar que muchas de las deficiencias observadas sigan vigentes en la
actualidad. Asi, por ejemplo, la Escuela Universitaria de Profesorado no capacita
a los alumnos para decidir qué hacer en situaciones concretas y reales; se carece
de un modelo explicito de profesor y de sus funciones; los contenidos se imparten
a tal nivel de generalidad que resultan inadecuados para fundamentar las
competencias profesionales y se olvidan con frecuencia las aportaciones mas
recientes y estimulantes de las ciencias de la educacién; la metodologia que se
aplica en formacion de maestros estd muy alejada de los presupuestos del
aprendizaje activo, significativo y personal, etc.

La propia estructura de los planes de estudio de magisterio en nuestro pais
presenta algunas contradicciones igualmente destacables. No se trata ahora de la
ausencia de contenidos relevantes en la formaciéon sino de la incongruencia
manifiesta entre las materias denominadas troncales y las obligatorias y optativas.
Gonzalez y Martinez (1999) desvelan la singularidad de unos planes a menudo
originales tras un estudio realizado sobre los Planes de Estudio publicados en el
BOE. hasta el mes de Agosto de 1994.

Constituye un principio generalmente aceptado que la troncalidad y |la
obligatoriedad deben formar una unidad cientifica y metodolégica y que la
optatividad debe facilitar la profundizacion en aspectos siempre relacionados con
las materias “fundamentales”. Las materias obligatorias son, pues, un despliegue
de la capacidad de contenidos que poseen las areas troncales. Por ello -como
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apuntan estos autores- no parece l6gico que una titulacion pueda estar formada
por dos itinerarios distintos: el de la troncalidad y el de la obligatoriedad que
camina en direccién, a veces, incluso opuesta. Ello supone que las areas de
conocimiento a las que el Consejo de Universidades otorga la responsabilidad de
las materias de la troncalidad de una titulacion deban ser en gran medida las
responsables también de las materias obligatorias decididas por cada
Universidad. Esta situacion se da en todas las carreras analizadas por estos
autores como Derecho, Medicina y Econdémicas, pero no en las titulaciones de
maestro.

En Derecho, por ejemplo, se sigue, basicamente, la troncalidad,
introduciéndose en la obligatoriedad, a veces, un nuevo area de conocimiento
que aparece en varias de las Universidades estudiadas. En los planes de estudio
de Medicina, se refleja aun un mayor compromiso de las materias obligatorias
con las areas de conocimiento de la troncalidad. En el caso de los estudios de
Econdmicas sucede algo similar: la mayor parte de los centros estudiados
mantienen la obligatoriedad vinculada a las areas de la troncalidad y sélo tres
universidades establecen materias de dos nuevas areas de conocimiento.

En Magisterio, por el contrario, las cifras aumentan hasta alcanzar, en algin
caso, diecinueve areas de conocimiento nuevas. Y si nos atenemos a los
créditos, las diferencias son aun mas evidentes. En Medicina, por ejemplo, se
mantiene la relacién entre troncalidad y obligatoriedad casi sin variacién; en
Econdmicas, el maximo de desviacion es de 7,5 créditos y en Derecho, sucede
practicamente lo mismo. En Magisterio, en cambio, las desviaciones en el nimero
de créditos son muy frecuentes, llegando a cifras de 27, 28, 29, 35, 38y 42

El estudio particular de las Especialidades de Magisterio permite apreciar que
en Educacién Infantil aparecen en las materias obligatorias nada menos que un
total de 34 areas de conocimiento diferentes de las que soportan la formacién en
las materias troncales; en Educaciéon Primaria, 36; en Audicién y Lenguaje, 13; en
Educacion Fisica, 15; en Educacién Especial, 19; en Educaciéon Musical, 21 y en
Lenguas Extranjeras, 23.



Capitulo 2. Formacibn y Seleccion de maestros 114

En el andlisis que estamos considerando se advierte, igualmente, que algunas
Universidades introducen sistematicamente determinadas areas de conocimiento
en todos los planes de estudio, se trate del que se trate. La Universidad de Cadiz,
por ejemplo, introduce Quimica-Fisica en la formacién del maestro de Lengua
Extranjera, Educacién Infantil y Educacion Musical. Otro ejemplo, en esta misma
linea, es el de la Universidad de Cantabria con Algebra en las especialidades de
Lengua Extranjera y Educacion Fisica. O el de la Escuela de Magisterio de Ceuta,
vinculada a la Universidad de Granada, en la que se introduce -como area de
materias obligatorias-, Fisica Tedrica, para el curriculo de Lengua Extranjera, de
Educacién Fisica, Educacién Musical y Educacion Infantil.

Sin merma de los margenes de libertad que corresponden a cada Universidad
en la configuracién de los curriculos, pareceria deseable que la formacion del
profesorado mantuviera una cierta homogeneidad en el conjunto del pais puesto
que el conjunto de las Comunidades Autonomas estan sometidas —con ligeras
variantes- a una misma regulacion educativa en los niveles donde los maestros
van a ejercer la docencia. Sin embargo, la carrera de magisterio es la que ofrece
una formacion més dispar, heterogénea, diversificada y contradictoria (Gonzélez
y Martinez, 1999). En efecto, son escasos los Centros que siguen a la troncalidad
en las materias obligatorias, e incluso hay algunos que establecen todas las
materias obligatorias fuera de la troncalidad, en una o mas titulaciones. Asi, las
Universidades de Barcelona y Valencia en Educacién Infantil, y la de Oviedo, de
nuevo con Barcelona, en Educacién Primaria.

El panorama resulta sorprendente: es posible hallar en la Especialidad de
Educacién Primaria, areas como Paleontologia, Petrologia y Geoquimica,
Geodindmica, Cristalografia y Mineralogia y Estratigrafia, entre las treinta y seis
areas de conocimiento que difieren de la troncalidad. En Educacion Infantil se
mantiene la misma dispersién y originalidad con areas como Algebra, Fisica
Aplicada, Ciencias Morfolégicas, Quimica-Fisica, Estratigrafia, Geodinémica,
Biologia Vegetal, Filosofia del Derecho, Moral y Politica. Y las diversas

Geografias e Historias (naturalmente, en las areas de Prehistoria, Antigua, Media,
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Modema, Contemporanea, Arqueologia e Historia del Arte, todo ello, insisten los
autores, para Educacién Infantil, dentro de las treinta y cuatro areas de
conocimiento recogidas en esta especialidad.

Las reflexiones precedentes pueden ser completadas con el analisis de la
optatividad en los planes de formaciéon de maestros. Examinando la
documentacion que poseemos acerca de un gran nimero de Escuelas de
Magisterio se advierte que, en el afo 1994, cuando buena parte de las
Universidades proceden a articular sus curriculos en base a las directrices del
Consejo de Universidades, se introducen materias optativas que se alejan del
principio que hemos expuesto mas arriba en el sentido de que cualquier materia
de eleccion opcional debe enriquecer la troncal correspondiente. El peso de
determinados Departamentos o la “necesidad” de reservar horas de docencia a
profesores “amenazados de extincién” o la imposibilidad de disponer de
profesores versados en ciertas materias, ha provocado decisiones peregrinas
que, una vez mas, han confundido y distorsionado la formaciéon de los maestros
en nuestro pais. Y esto ha sucedido tanto por defecto como por exceso.
Sorprende, por ejemplo, la ausencia de asignaturas optativas como “Lenguaje de
signos” u otras andlogas en las Especialidades de “Educacién Especial’ y
“Audicién y Lenguaje”. Por exceso, encontramos incorporaciones llamativas. La
Universidad de Las Palmas, por ejemplo, incluye una materia optativa de
Paleoantropologia para segundo curso; la Auténoma de Barcelona, Quimica,
Geologia y Fisica; Mélaga, Los seres vivos y Algebra; Salamanca, Historia de la
matematica, Filosofia de la Cultura, Electronica y Didactica de la Zoologia por el
Metodo de Campo y de Laboratorio; Valladolid, Historia de la Vida Cotidiana y
Seméntica Sincrénica; Almeria, Fisica de la luz y su didactica (esto de “su
didactica” es un recurso socorrido para hacer méas plausible la ocurrencia); La
Coruiia, Técnicas de representacién del relieve; Complutense, Iniciacién a la
astronomia y a la meteorologia y Conocimientos de astronomia aplicada;
Valencia, Didéactica de la Geometria del Plano (para Educacion Infantil); Granada,

Literatura infantil francesa; Tarragona, Tecnologia quimica.



Capitulo 2. Formacién y Seleccién de maestros 116

Con todo, especial relevancia tiene para nosotros la desconsideracion hacia
dos ambitos de la formacion que se nos antojan fundamentales: la capacitacion
del alumno en técnicas basicas de comunicacién y en el desarrollo del
pensamiento creativo.

2.6. La formacion en técnicas de comunicacién

La comunicacién es, como dice Elsea (1989), el acto central de la vida
humana. Estamos en permanente relacion comunicativa con los demas:
hablamos y escuchamos, manifestamos estados de animo con nuestros gestos,
nuestros movimientos o nuestros silencios. Todos hemos aprendido ciertas reglas
de la comunicacion interpersonal y sabemos (en el ambito de nuestra propia
cultura) que las palabras y las expresiones no verbales tienen un significado en
funcién del contexto en que se emiten (y de otras circunstancias) y que,
precisamente, en funcién de ese significado compartido, podemos anticipar las
reacciones que provocaran en los demas. Sin embargo, este conocimiento
empirico de los resortes de la comunicacién no es suficiente cuando se trata de
establecer relaciones de indole profesional, especialmente aquéllas en las que la
comunicacion constituye la esencia de la tarea como es el caso de las
actuaciones de los profesores y de los consejeros. Aqui no es suficiente la
comunicacion espontanea, no basta con ser competente linglistica o
gramaticalmente, sino que hay que poseer competencia comunicativa en el mas
amplio sentido, lo que implica la capacidad de producir el mensaje adecuado en
funcion del contexto y de los acontecimientos, hechos, personas y objetos que
con él se relacionan. “Saber usar el lenguaje” es algo mas que “conocer el
lenguaje” (Belinchén y otros, 1992). En dltimo término se trata de lograr la
maxima productividad en todas las dimensiones de la relacién comunicativa
(Hernandez Rodriguez, 1995):
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e) Dimensién de uso: Funciones comunicativas, respuesta a la
comunicacion, estrategias y normas que regulan los intercambios
comunicativos.

f)  Dimensién de contexto: Situaciones y contextos en que se produce la
comunicacion.

g) Dimensién de vocabulario: Palabras o unidades semejantes que hacen
referencia a objetos, personas y hechos externos.

h)  Dimensién de modalidad: el medio (habla, signos, gestos) que sirve de
vehiculo a la comunicacion.

i) Dimensién formal: Forma o nivel de complejidad que toma la
comunicacion.

El desarrollo de la teoria general de la comunicacion y de los modelos
sistémicos y ecoldgicos, ha acrecentado la dimension del profesor como
comunicador. ¢Pero se suministran a los futuros profesores las claves de la
comunicacion eficaz?. ;Se les dota de un repertorio de técnicas para crear en
clase un clima positivo, producir mensajes adaptados a la edad de los alumnos,
ofrecer explicaciones fluidas, resolver conflictos comunicativos, emplear distintos
lenguajes, suscitar atencion, promover la participacién, y, en general, mejorar las
condiciones que hacen posible una provechosa relacién profesor-alumno?.

Sabemos que muchos profesores carecen de aptitud pragmatica, bien por
desconocimiento de las claves de la comunicacién o bien por otras causas
asociadas a su propia personalidad o a sus actitudes frente al fenémeno de la
comunicacion. Si examinamos los planes de formacién de profesores en nuestro
pais, advertiremos, en efecto, que no existe un tratamiento unitario y sistematico
de las cuestiones relacionadas con la comunicacién al modo como sucede en
otros paises, en alguno de los cuales es necesario, incluso, acreditar ciertas
competencias comunicativas y de direccion de grupos como requisito
imprescindible para proseguir los estudios de profesorado. Entre nosotros, la
desconsideraciéon hacia estas habilidades quizas esté influida por la anticuada
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creencia de que el que sabe una cosa esta capacitado para ensefiarla, esto es,
para comunicarla, y que la habilidad pragmatica pertenece al ambito de lo que se
ha dado en llamar “arte de ensefar’ y, por ello, virtualmente innata o
perteneciente a ese arcano misterioso del que parecen surgir las improvisaciones
afortunadas. Por unas u otras razones, la realidad es que los aspirantes a
profesorado concluyen sus estudios sin haberse ejercitado ampliamente en la
practica de la comunicacién y ello, a pesar de que desde distintas posiciones
tedricas se les insiste en la vigencia del modelo de profesor comunicador y de
que la esencia de la profesion docente es la comunicacion (Camacho y Saenz,
2000).

Enlaza esta preocupacién con cuanto atarie a la relacién educativa que ha sido
estudiada desde diferentes perspectivas. Se ha puesto de manifiesto, unas
veces, su significado de contacto mutuamente enriquecedor; otras, el caracter
asimétrico aunque dialégico de la relacién; otras, la coexistencia de comunicacion
formal e informal, etc. En el marco de unas relaciones basadas en el respeto
mutuo, es posible diferenciar entre un profesor ordenancista y prepotente y otro
sugeridor y cordial en el trato. Llama la atencién el hecho de que los profesores,
que cuidan ciertas formalidades con esmero cuando se relacionan con adultos, se
resisten a incorporarlas a sus rutinas cuando se relacionan con los alumnos.
Olvidan que la cortesia tiene la finalidad de amortiguar las posibles amenazas
que el enunciado del emisor conlleva para el destinatario.

Se impone, por tanto, una adecuada formacién del futuro maestro en técnicas
de comunicacién. Esta formacién debe incluir el andlisis de los objetivos de la
relacion comunicativa y de su caracter global. La teoria de la relevancia ofrece, a
este propésito, el modelo mas completo para la explicacion del proceso de la
comunicacion humana, con repercusiones en el conjunto de la pragmética
(Moreno Cabrera, 1994).
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Hay que ensenarle a hablar

A pesar de la creciente penetracién de la tecnologia en las aulas y del uso
cada vez més extensivo de los nuevos medios en la relacion didactica, la palabra
sigue siendo un recurso de primera magnitud en manos de profesores expertos.

El principio general que rige los intercambios verbales es el de cooperacién
que se articula en varios subprincipios que Grice (Cfr. Bloom y otros, 1999)

denomina méaximas conversacionales:

1. Méxima de cantidad.
a. Haz que tu contribucion aporte la informacion requerida por los
objetivos del intercambio en curso.
b. Haz que tu contribucién no sea mas informativa de lo necesario.
2. Maxima de cualidad.
Intenta contribuir con informacion veridica, y en particular:
a. No digas aquello que consideres falso.
b. No digas nada que no sea susceptible de comprobacién.
3. Maxima de relacién (o relevancia).
Sé pertinente
4. Maxima de manera.
a. Evita expresiones ambiguas
b. Evita expresiones oscuras
c. Sé breve (evita divagaciones inncesarias)
d. Procede ordenadamente

La palabra es un poderoso instrumento por medio del cual podemos comunicar
ideas y sentimientos, pero a un nivel mas hondo y decisivo sirve para fundar
relaciones con los demas, relaciones que pueden ser de respeto, acogimiento,
invocacion, colaboracién o bien de manipulacién, dominio, depauperacion o
anulacién. El profesor debe saber que, con la palabra, puede producir grandes
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beneficios pero también causar dafios, a veces, irreparables y que la palabra esta
para poner de manifiesto el pensamiento, no para ocultarlo (Riccardi, 1985).

Prohaska (1964: 22 ) atribuye a la palabra tres funciones:

“En un sentido objetivo sirve para dar a conocer realidades objetivas, es
decir, para informar. En sentido subjetivo sirve para establecer entre el
que habla y el que escucha un lazo de unién, una “comunién” o puesta
en comun de significados. Para ello es necesario que el “yo” se oriente
al “t&”", adaptandose a la capacidad de comprension del oyente. En un
sentido neumatolégico, la palabra abre a los interlocutores a una
compleja, rica y fecunda relacién interpersonal’”.

Una relacién de ayuda eficaz, aprovecha la palabra en estos tres sentidos:
informa, comparte y une.

Searle (Cfr. Marrero, 2000: 235) considera el acto ilocutivo como la base de la
comunicacion linguistica y describe las condiciones necesarias para su
realizacién. Su taxonomia de actos de habla es la siguiente:

1. Actos de habla asertivos. El hablante presenta un evento real y se
compromote con su verdad (afirmaciones).

2. Actos de habla directivos. El hablante intenta que el oyente haga algo
(6rdenes)

3. Actos de habla compromisivos. El hablante se compromete a cumplir
algo en el futuro (promesas).

4. Actos de habla expresivos. El hablante transmite su actitud emocional
sobre el evento.

5. Actos de habla declarativos. El hablante crea el evento descrito en su
enunciado (realizativo).
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Por lo que respecta a las conductas verbales de los profesores, responden a
distintas finalidades que pueden ser clasificadas en las siguientes categorias,
adaptadas de Withall, cit. Hargreaves (1979):

1. Expresiones de apoyo. Pretenden tranquilizar, relajar, situar al sujeto en
una adecuada plataforma emocional de partida.

2. Expresiones de aceptacion. Con ellas se quiere llevar al animo del otro
la seguridad de que se le comprende.

3. Expresiones de estructuracion. Incluyen las intervenciones que tienden
a definir y a delimitar el problema como paso previo para el hallazgo de
soluciones.

4. Expresiones neutrales. Las preguntas de rutina, sin un deliberado
proposito relacional.

5. Expresiones directivas. Las que incluyen recomendaciones de accién.

6. Expresiones de reprobacién o de ruego. Encaminadas a disuadir al otro
de que persista en comportamientos indeseados.

7. Expresiones de autojustificacion. Las que se proponen justificar o

fundamentar la actuacion que ha llevado a cabo el propio asesor.

En resumen, el profesor puede usar la palabra con fines constructivos para:

e Informar

¢ Alentar al otro a hablar

e Sosegar, relajar

e Requerir datos, informacion, preguntar
e Animar, alabar

¢ Aconsejar, ayudar

e Persuadir

e Demostrar comprension

e Explicar el alcance de distintas alternativas
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Cuando una persona habla se abre una fuente de informacion cuyo valor
comunicativo no reside sélo en lo que se dice (contenido), sino en cémo se dice.
El tono, el volumen, la velocidad, el ritmo y otros fendmenos extralinguisticos,
aportan indicios de importancia acerca del estado emocional del hablante y nos
ayudan a comprender las implicaturas y, por ende, el verdadero significado de los
enunciados. Cuando un profesor hace uso de la palabra en la relacién
pedagdgica, debe tener en cuenta que (Elsea, 1989 ; Wainwright, 1986):

e En las conversaciones cara a cara, la voz puede transmitir cerca del
40% del significado.

e Cuando desarrollamos argumentos en los que creemos, solemos estar
mas animados y utilizar un tono de voz mas expresivo.

e Las pausas ayudan a destacar los aspectos relevantes y a suscitar
interés.

e Las interrupciones o titubeos de los hablantes son asociadas con
nerviosismo o incompetencia.

e El cambio de ritmo durante la exposicion, ayuda a evitar la monotonia.

e La gente le oye mejor cuando le ve mover los labios.

e El tono de voz tiene que revelar seguridad en uno mismo. Si habla
demasiado alto puede dar la impresion de que desea dominar ; si habla
demasiado bajo puede considerarse indicador de timidez o inseguridad.

e En la relacion de ayuda es aconsejable un tono de voz suave, calido y
relajado.

Hay que enseriarle a persuadir

Desde el punto de vista de la relaciéon profesor-alumno, la palabra tiene una
especial importancia en la llamada comunicacién persuasiva. Buena parte de las
tareas de ayuda y asesoramiento, desencadenan procesos tendentes a orientar
las conductas en una determinada direccién. La persuasién consiste, pues, en la
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intencién consciente de modificar el pensamiento y la accién del otro mediante el
uso del lenguaje. Existen ciertos factores asociados a la persuasion (Burgoon y
Miller, 1986). Quizas el mas importante es /a credibilidad de la fuente. Quien
pretende influir en los demas tiene que ser creible, pero la credibilidad no la
posee el emisor sino que la reconoce el receptor en funcion de:

a) El conocimiento que posee del tema (competencia).
b) La serenidad o tranquilidad que evidencia.

c) Lahonestidad que se le atribuye.

d) La simpatia que proyecta.

e) Su atractivo personal.

Otros factores relacionados con la persuasion aparecen asociados a las
formas de expresion. Asi, por ejemplo, la intensidad expresiva es mayor cuando
decimos “Esa es una eleccién muy acertada”, en vez de decir “Esa es una
acertada eleccion” o “Ciertamente ese es el mejor camino’, en vez de “Quizas
sea el camino mejor”. La intensidad, sin embargo, debe ser moderada, para que
surta el efecto conveniente.

Existe un amplio catadlogo de estrategias persuasivas. Steil y otros (1987)
sostienen que, ante quienes tienen ya una opinidn formada, es mas eficaz
presentar solo el lado favorable de la propuesta, mientras que, ante los que se
oponen a una opinidn, es mejor presentar ambos lados de la cuestion. Marwell y
Schmitt, (cfr. Burgoon y Miller, 1986), elaboraron una tipologia que tiene directa
aplicacion en el ambito de las relaciones educativas. (De las 16 modalidades
sugeridas, hemos omitido tres que nos parecen confusas):



Capitulo 2. Formacién y Seleccién de maestros 124

Promesa.

Amenaza

Pericia positiva
Pericia negativa
Deuda

Recurso moral
Sentimiento positivo
Sentimiento negativo
. Distincién positiva
10. Distincién negativa
11. Attruismo

12. Estimacién positiva
13. Estimacion negativa

helicl Bl i o s E

“Si cumples, te recompenso”

“Si no cumples, te castigo”

“Si cumples, seras recompensado por la naturaleza de las cosas”
“Si no cumples, seras castigado por la naturaleza de las cosas”
“Me debes acatamiento por favores pasados”

“Eres un inmoral si no cumples”

“Te sentiras mejor, si cumples”

“Te sentiras peor si no cumples”

“Una persona con buenas cualidades, cumplird”

“Sélo una persona con malas cualidades no cumplird”
“Necesito que cumplas; hazlo por mi”

“La gente a la que valoras pensara mejor acerca de ti”

“La gente a la que valoras pensara peor de ti’

Hay que enseriarle a preguntar

Uno de los recursos verbales mas utilizados en la relacidn didactica es la

pregunta. La pregunta sirve a varios propésitos:

e Para concretar los términos del problema que debe ser abordado.

e Para solicitar informacién esencial o datos complementarios.

e Para provocar determinadas reacciones.

e Para solicitar conformidad o asentimiento.

e Para llamar la atencion sobre algiin aspecto.

e Para activar la atencion o suscitar interés.

Sin embargo, el uso productivo de la pregunta requiere de ciertas habilidades

técnicas que, en buena medida, se adquieren en el transcurso del propio ejercicio

profesional (parece demostrado que los profesores experimentados son mejores

“preguntadores” que los noveles). En todo caso, hay ciertos tipos de preguntas

que deben evitarse:

e Aquéllas que no pueden ser respondidas

e Las que pueden ser percibidas como amenaza
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e Las inoportunas (en otro momento pueden dejar de serlo)
e Las que inducen la respuesta que desea el profesor
e Las que se sabe que van a ser respondidas con el engafio

e Las que se formulan atropelladamente, sin tiempo para ser respondidas

Hay que enseniarle a escuchar

Escuchar es un arte que pocos practican o que se practica insuficientemente.
En las relaciones ordinarias, la escucha eficaz es un factor determinante del éxito
de la comunicacion. En la tarea asesora u orientadora es, ademas, el basamento
sobre el que se construyen todas las estrategias ulteriores. Escuchar es un
proceso activo y asi tiene que ser percibido por el otro. Escuchar con eficacia es
atender a los contenidos explicitos e implicitos del mensaje, distinguir los
aspectos sustantivos de los accidentales, diferenciar entre hechos y opiniones o
suposiciones y, mas ampliamente, interpretar todas las sefiales, verbales y no
verbales que envia el emisor. El profesor que escucha con eficacia (Camacho y
Saenz, 2000):

o Esta dispuesto a escuchar incluso cuando cree saber lo que el alumno
va a decir.

o Esta dispuesto a escuchar al alumno en su propio lenguaje.

o Esta preparado intelectualmente (conoce el tema) y afectivamente para
la escucha.

e Es capaz de controlar sus impulsos evaluadores

e Evita que los prejuicios o el efecto de halo contaminen el mensaje
recibido.

e Escucha, incluso cuando el mensaje violenta sus creencias o actitudes
previas.

e Evita planear su propia intervencion durante el proceso de escucha.
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e Evita 0 minimiza el efecto perturbador de las interrupciones externas

(llamada de teléfono, ruidos fisicos, etc.).

Existen ciertos comportamientos que evidencian la existencia de un proceso

de escucha activa:

e Parafrasear lo dicho por el emisor (eco).

e Preguntar si algo no se entiende o si se desea informacién
complementaria.

e Mantener contacto visual con el interlocutor.

¢ Inclinar el cuerpo hacia el interlocutor.

¢ Realizar gestos de asentimiento.

Hay que ensenarle a hacer uso del lenguaje no verbal

No resulta facil la distincién entre comunicacion verbal y no verbal entre otras
razones porque el lenguaje corporal y el hablado son interdependientes. Se
tiende a aceptar, sin embargo, que las sefiales no verbales (o0 analdgicas)
incluyen movimientos del cuerpo, el tacto, los gestos y la expresidn del rostro, las
cualidades de la voz, el ritmo y la cadencia de las palabras, el olor corporal, la
mirada, la apariencia fisica, la utilizacion de la distancia y del espacio y otras
manifestaciones que implican el manejo de artefactos y los rastros o huellas de
accién.

Es sabido que las sefiales no verbales preceden histéricamente a las verbales
y que algunas de ellas tienen significados universalmente compartidos. Como
recuerda Andolfi (1984: 75), desde la perspectiva de las ciencias del
comportamiento, es posible interpretar el lenguaje no verbal desde dos puntos de
vista:
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e Enfoque psicolégico. La comunicacién no verbal aparece considerada
como expresidn de emociones.

e Enfoque comunicacional. Se resalta la importancia de la comunicacién
no verbal como conjunto de mensajes inarticulados de alto valor en las
relaciones interpersonales.

En la practica de la comunicacion humana, ambos enfoques resultan validos
puesto que los comportamientos humanos, como advierte el mismo autor,
pueden ser a la vez expresivos o sociales y comunicacionales. El uso adecuado
de las sefiales no verbales y la interpretacion correcta de su significado,
constituyen una habilidad necesaria en cualquier situacién comunicativa, cuanto
mas en aquellas que tienen caracter profesional y que revisten cierta
transcendencia como las de ensefianza, orientacién o consejo.

En general, la comunicacién no verbal puede servir (Knapp, 1986) para
comunicar nuestra identidad, nuestra capacidad de relacién con los demas,
nuestros sentimientos y emociones, para influir en otros y en nosotros mismos,
para lograr precisién y entendimiento y para regular la interaccion. En relacién
con el lenguaje oral, los comportamientos no verbales pueden redundar en lo que
se ha dicho verbalmente; contradecir lo expresado con palabras (en estos casos,
probablemente resultan mas fiables las sefiales no verbales); sustituir a los
mensajes verbales y complementar o modificar los mensajes verbales
transmitiendo informaciéon acerca de las intenciones de los interactuantes.
Trataremos sucintamente algunos aspectos de la comunicacién no verbal.

Como han puesto de relieve Knapp (1982) y Wainwright (1986), entre otros, el
rostro ocupa un lugar primordial en la comunicacién de los estados emocionales y
en la expresion del grado de los mismos. Hay, incluso, quien sostiene (Bugental,
D.E. y otros, en Argyle, 1987) que la expresién facial ejerce mayor impacto que la
voz o el contenido del discurso. El rostro es capaz de emitir numerosos mensajes
aunque los mas estudiados han sido: sorpresa, miedo, colera, disgusto, asco,
felicidad y tristeza.
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Entre las expresiones faciales mas interesantes desde el punto de vista del
trabajo del profesor se encuentra la sonrisa, que compendia todo un repertorio
inacabable de estimulos positivos. Pero no vale cualquier sonrisa. Por ejemplo,
no interesa la mueca, en si misma, provocada por la contraccion de las fibras
musculares del risorio y que tiende a separar los extremos de la abertura de la
boca que es como se define la sonrisa desde el punto de vista fisiolégico. Si
interesa, en cambio, la sonrisa que surge francamente de la animacién interior, de
nuestra disposicién favorable hacia los demas. Una sonrisa es la llave que abre la
puerta de los sentimientos mas profundos. Cuando un alumno acude al profesor
en demanda de ayuda, una sonrisa le da la bienvenida, le tranquiliza, le transmite
el calor humano que probablemente necesita.

Muy préxima a la sonrisa esta la risa, no en vano sonrisa procede de subridere
que significa reir levemente, con un simple movimiento de labios. Y tampoco vale
cualquier risa. No vale, por ejemplo, la risa de conejo, (la del que se rie sin
ganas); ni la falsa (la que se hace fingiendo agrado); ni la sardénica (risa
afectada). Vale la risa que es expresion sincera de alegria y regocijo, la que
envuelve a los demas en un estallido de gozo y bienestar.

De los resultados de las investigaciones sobre la expresion facial se
desprenden algunas ensefanza interesantes:

e El rostro estd en permanente cambio durante la comunicacion. Incluso
cuando hablamos por teléfono, los gestos son anélogos a los de la
comunicacién cara a cara.

e Los mensajes no verbales (especialmente los faciales y gestuales) que
transmitimos en los primeros momentos de la comunicacién cara a
cara, generan actitudes de aceptacion o rechazo que pueden
condicionar el éxito de la comunicacion global.

e Las personas tienden a evaluar otros rasgos en funcién de lo que
aprecian en la cara de los demas.
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e Las personas que sonrien francamente (la sonrisa, por cierto, sélo se
da en la especie humana), no solo transmiten un mensaje de afecto a
los demas sino que, ademas, refuerzan su propio optimismo y se
sienten mejor.

e La sonrisa del profesor es interpretada por los alumnos como una sefial
positiva de proximidad (Cuadrado, 1994).

e Algunas personas tienden a disciplinar sus expresiones faciales de tal
modo que el rostro exterior resulta no ser su verdadero rostro (Fast,
1995).

Existen, por otra parte, numerosos estudios acerca del significado de los
movimientos del cuerpo (tanto los deliberados como los inconscientes) en la
comunicacién humana. Quizas la primera observacion que cabe hacer respecto
del lenguaje corporal es que, como afirma Birdwhistell (1979: 87 ) “todos los
movimientos del cuerpo tienen un sentido y ninguno es accidental”. Desde luego,
si tenemos conciencia de lo que hacemos con nuestro cuerpo nos
comprenderemos mejor y mejoraremos notablemente nuestra capacidad
comunicativa.

Tal y como sucede con las palabras, la atribucién de significado a los signos no
verbales debe tener en cuenta el contexto en que éstos se manifiestan y aun asi,
en muchas ocasiones es dificil desentrafar su verdadero alcance. Teniendo en
cuenta estas limitaciones, el profesor debera prestar atencidon a ciertos
comportamientos no verbales que pueden ilustrarle acerca de las caracteristicas
de la personalidad o del estado de animo del alumno.

Por lo que respecta al espacio sabemos que es una dimensién natural al
hombre. De un modo instintivo, marcamos con sefiales, gestos y posturas una
zona que procuramos preservar de presencias indeseadas. Si estos
procedimientos se revelan ineficaces, la intromisiéon genera diversos sentimientos

negativos. Algunas de las perturbaciones que alteran los procesos comunicativos
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interpersonales, se originan en la desconsideracion del derecho del otro a ocupar
su propio territorio.

Hall (1959) utilizé el término proxémica para referirse al estudio del uso que
hacemos de los espacios personales (modernamente se ha ampliado el concepto
al espacio ambiental), e identificd cuatro zonas en cada una de las cuales se
produce distinto tipo de interaccién: distancia intima, distancia personal, distancia
social y distancia publica.

Como afirma Sommer (1959), el espacio personal posee fronteras flexibles que
varian en funcidon de la naturaleza y el propdsito de la relacion interpersonal.
Dicho en otros términos: somos nosotros los que asignamos valor a cada uno de
estos espacios. Podemos estar fisicamente préximos a una persona con la que
no nos une ninguna relacion especial. En esta situacion es posible el contacto
fisico pero lo desaconseja la lejania afectiva. Cuando aceptamos o rechazamos a
una persona en nuestro territorio personal, siempre tenemos en cuenta el
significado de la aproximacion. Lo decisivo es nuestro modo de reaccionar ante la
proximidad de otra persona. Como apunta Shaw (1985: 142):

“la intromision del otro puede ser bien recibida (el individuo le permite al
otro que entre en su espacio personal si la reaccion afectiva es positiva
0 puede inducir una respuesta hostil si la respuesta afectiva es
negativa)”.

Esto tiene mucha importancia en las relaciones de ayuda porque las
conductas de aproximacion espacial del profesor nunca pueden ser percibidas
como intromision ilegitima ni como abuso de su posicién dominante ni como
aprovechamiento de la debilidad del alumno.

La configuraciéon del espacio y de sus elementos méviles o plasticos (sillas,
armarios, color de las paredes, adornos, etc.) puede ejercer influencias positivas
0 negativas en el proceso de comunicacion. La competencia ambiental, es la

capacidad para estructurar el espacio de modo que satisfaga las necesidades
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personales o profesionales. Una mesa, por ejemplo, puede ser una barrera
porque marca distancias y diferencias de status, pero también puede ser utilizada
como elemento que une a los interlocutores: para ello, basta que profesor y
alumno, o profesor y padre, en vez de sentarse de frente, compartan un lado de
la mesa

Los colores del entorno provocan distintas sensaciones: el rojo, por ejemplo, se
asocia comunmente con excitaciéon, estimulacion y hostilidad; el azul con
seguridad, confort, calma y serenidad; el amarillo se identifica con alegria o
animacion, etc. Aunque las investigaciones no han determinado con precision el
grado en que los comportamientos interpersonales se ven afectados por los
colores del entorno, parece que si se desea crear un clima propicio a la
confidencia y al examen sosegado de los problemas (como en el caso de las
relaciones de ayuda), deben evitarse tonos estridentes o sobreestimulantes.

Otro aspecto interesante relacionado con el espacio y que puede suministrar
informacién muy util al profesor en funciones de tutor es la ubicacién que eligen
los miembros de la familia cuando acuden a una entrevista. ¢ Cerca de quién se
sientan?, ¢ Hacia quién orientan sus cuerpos, etc.?.

oY el tacto?. En la comunicacién humana, el contacto fisico es, en muchos
casos, la forma mas rapida y elocuente de expresar la afectividad. Sin embargo,
quizas como ningun otro lenguaje, exige que se produzca en el momento
oportuno y en el contexto justo. El significado del contacto fisico esta
condicionado por a) su duracién, b) su intensidad y c) la zona de contacto.

En las relaciones profesor-alumno el contacto fisico debe utilizarse con
prudencia. En las edades tempranas, las caricias son convenientes y, aun,
necesarias. A medida que los alumnos crecen, las propias convenciones sociales
van obligando a una restriccion de las expresiones tactiles. A menudo, ademas,
se produce un fendmeno de doble percepcién, tan frecuente en las relaciones
humanas. En efecto, el profesor desea manifestar su afecto hacia un alumno y le
acaricia el cabello o le toma del brazo o le da palmadas en la cara. Nada hay de

inconveniente en ello desde la perspectiva del profesor: es su manera natural de
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expresar unos sentimientos nobles. El problema se plantea cuando el alumno lo
considera un contacto indeseado o un signo de dominancia o de paternalismo.
Quizas por ello solemos sustituir las caricias fisicas por las verbales: “ |Eres
magnifico, muchacho!” u otras expresiones gratificantes.

En resumen, las interpretaciones que los demas pueden hacer de nuestras

manifestaciones tactiles son muy variadas:

e Una palmada en la espalda o en la cara de un alumno o puede ser
percibida como signo de afecto o de paternalismo o condescendencia.

e Un apretdon de manos languido puede ser interpretado como debilidad,;
un apretdn fuerte, como vitalidad y energia.

e Una palmada en la mano del otro (al concluir una entrevista, por
ejemplo) puede transmitir animo y confianza o entenderse como un

abuso dominante.

Hay quien sostiene que la mirada es el medio mas poderoso de comunicacion
no verbal. Sea como fuere, con la mirada emitimos mensajes de una gran
precision que denotan afecto, interés, amenaza, indiferencia y otros muchos
sentimientos. Existe, por otra parte, la tendencia general a intercambiar un mayor
flujo de contactos visuales con las personas a las que nos sentimos unidos por
vinculos emocionales. Desde luego, todos tenemos experiencias que avalan el
potencial significativo de la mirada. Sabemos que existen miradas de ternura,
retadoras, de indiferencia, de pasién y otras muchas. Determinados factores
como la distancia 0 el espacio matizan la carga expresiva de la mirada,
reduciéndola o incrementandola. Un contacto ocular con una persona lejana es
tan tenue que apenas nos afecta. A medida que nos aproximamos, la mirada
aumenta su capacidad comunicadora. En cualquier caso, tendemos a mirar mas
a las personas con las que estamos implicados en una fructifera relacion
interpersonal.

La mirada desempefia varias funciones que han sido estudiadas por Knapp
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(1982, 1986) y otros:

e Cognoscitiva. Los sujetos (los alumnos, en nuestro caso) tienden a
desviar la mirada cuando tienen dificultades de codificacién o cuando
no estan seguros de la respuesta.

e De control. El profesor puede mirar al alumno para comprobar si esta
comprendiendo. Por medio de la mirada un profesor obtiene un
feedback inmediato (aunque a menudo incompleto) de los niveles de
atencion y comprension.

¢ Reguladora. Con la mirada se pueden solicitar o eliminar preguntas o
respuestas. La mirada cumple aqui una funcién economizadora. No
hace falta que solicitemos verbalmente una intervencion; basta con que
dirijamos la visual al otro para que sea interpretada como un mandato.
En otros casos, una simple mirada disuade a la otra persona de tomar
la palabra en un momento dado.

¢ Expresiva. La mirada transmite sentimientos y emociones asi como
distintos grados de excitacion. Una mirada puede entrafiar desprecio o
amenaza y también afecto o seguridad. Una mirada “atravesada” a un
alumno puede resultar demoledora. Una mirada "por encima del

hombro" se interpreta como signo de desprecio.

Las investigaciones realizadas sobre la mirada permiten concluir (Kendon,
1967, Argyle, 1987, Fast, 1995; Cormier y Cormier, 1996, entre otros):

e Una mirada répida y, a continuacién, bajar los ojos, puede significar
confianza en el otro.

e Cuando una persona habla mucho mira poco a su interlocutor; cuando
escucha mucho, también mira mucho.

e Cuando se pregunta a una persona sobre asuntos personales, suele

mirar menos al entrevistador que si se trata de otros temas:
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e Si una persona desvia la mirada de otra que le esta hablando puede
significar que desea intervenir, que se toma un respiro para pensar o
que desea ocultar los sentimientos que le provocan las palabras del
otro.

e Si una persona desvia la mirada mientras estd hablando puede
significar que no esta seguro de lo que dice.

e Si, mientras se escucha, se mira al que habla, se estd expresando
atencién e interés.

e Si, mientras se habla, se mira al que escucha, puede interpretarse
como seguridad en lo que se esta diciendo.

¢ Un excesivo contacto visual puede ser interpretado como superioridad,
falta de respeto o amenaza.

e Un escaso contacto visual, como falta de atencién, descortesia, timidez
o incomodidad.

¢ Un parpadeo excesivo puede ser indicio de ansiedad.

e Cuando se esta préximo a desconocidos se intenta evitar la mirada.

e Parece que la cantidad de miradas que se cruzan entre profesor y
alumno depende del grado de identificacion que se ha alcanzado entre
ellos.

Dentro del vasto campo de la comunicacion, la cronémica se ocupa del estudio
del uso del tiempo. En educacion, aunque probablemente no sea exigible una
rigidez extrema en la dosificaciéon del tiempo dedicado a la comunicacioén, siempre
es un factor a tener en cuenta sobre todo en situaciones comunicativas que
admiten distintos presupuestos temporales (las clases tienen, de ordinario, una
duracion prefijada que no podemos alterar, pero este no es el caso de las
entrevistas con los padres, por ejemplo).

El tiempo influye en la comunicacién en distintos niveles:
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e Si un profesor convoca a unos alumnos o a unos padres en un dia o a
una hora inconveniente, reduce las posibilidades de asistencia o puede
provocar indisposicion hacia la tarea.

e Si cita a un alumno tras una clase que le haya exigido una alta
concentracion o tras una actividad especialmente recreativa, puede
tener dificultades para lograr de él la debida atencién inicial.

e Si prolonga excesivamente la duracién de un encuentro, puede
provocar tedio y pérdida de concentracion.

e Si, por el contrario, precipita el final de la reunién, puede generar
frustracion y desinterés para lo sucesivo.

e Si hace esperar més de lo debido a una persona, ello puede ser

interpretado como una ofensa o una desconsideracion.

Hay que enseriarle a gestionar situaciones especiales de comunicacién

El profesor tiene que estar preparado para afrontar las situaciones de
comunicacion cualquiera que sea su complejidad. En el aula se dan
circunstancias de todo tipo que afectan al grupo y que el profesor debe gestionar
con inmediatez y eficacia. Los alumnos, por ejemplo, estan especialmente
alterados al reincorporarse tras unas vacaciones, cuando se rompen ciertas
rutinas (no se puede salir al patio), en periodo de examenes, etc.

Sin embargo, una de las cuestiones que mas preocupan a los profesores
actuales, especialmente en los niveles no universitarios, es el creciente deterioro
de la convivencia en los Centros de Ensefianza (Martin y otros, 2002; Van der
Meulen y otros, 2003). Aunque es cierto que en nuestro pais las manifestaciones
extremas de esa inquietante realidad, como es la violencia escolar, se mantienen

dentro de unos limites de mesura en comparacién con lo que acontece en otros
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paises (Defensor del Pueblo, 2000), no por ello reclama la atencion de cuantos
estan interesados en atajar o controlar el fenémeno.

Durante muchos afios, los profesores han sido formados para situaciones
‘normales”, entendiendo por tales aquellos ambientes de relacién donde la
figura del maestro era incuestionada por padres y alumnos y valorada por la
sociedad a quien, en ultimo término, pretendia servir. Hoy, esta situacion ha
cambiado y el profesor se halla sometido a unas tensiones afadidas a las
propias de una tarea de por si estresante. Como consecuencia de multiples
factores que no vamos a analizar en este momento, surgen con mas frecuencia
de la deseada brotes de crispacion en las aulas en particular y en el Centro
Escolar en general. No se trata ahora de logicas disputas o enfrentamientos
propios de cualquier relacion docente-discente sino de comportamientos
exaltados que incluyen desacatos y agresiones verbales y fisicas (Ortega,
2002; Barrio y otros, 2003). Las autoridades educativas de algunas
Comunidades Auténomas, como la valenciana, se estan planteando la
necesidad de implantar la figura del mediador escolar que, bien por distritos
escolares o por niveles actue en caso de conflicto entre profesores y alumnos o
estudiantes entre si. Se trataria de una figura de paz, un educador que medie
entre las partes para intentar evitar la adopcion de medidas como expedientes
sancionadores o, incluso, la expulsién de los Centros.

Sin animo de caer en un alarmismo exagerado, nos parece necesario dotar
al profesorado en formacién de los instrumentos necesarios para responder
convenientemente a estas nuevas circunstancias, cuanto mas si tenemos en
cuenta que uno de los objetivos de los centros escolares deberia ser la
prevencion y tratamiento del fenémeno de la violencia y la mejora de la
convivencia. La formacién del profesorado en este ambito deberia incluir el
conocimiento de los problemas asociados a la violencia escolar y el
entrenamiento en estrategias de mediacion y de resoluciéon de conflictos. Una

interesante propuesta en este sentido es la elaborada por Ramirez y otros
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(2002), tras un estudio realizado con alumnos de magisterio de Ceuta. Segun
estos autores, los contenidos de la formacion deberian versar sobre:

1. Origen, naturaleza e incidencia de la violencia escolar. Se
proporcionaria informaciéon sobre el fendmeno de la violencia en
general y de la violencia escolar en particular: en qué consiste, dénde
se produce, quién la realiza, qué caracteristicas tiene, qué efectos
produce, cudles son las causas que la originan, etc. Esto llevaria a
conocer el problema en todas sus dimensiones y a concienciarse del
mismo.

2. Formacion sobre instrumentos de medida, necesarios para valorar la
situacion de violencia que vive un centro. Se dotaria al profesorado de
conocimientos para el manejo de instrumentos de medida y pautas de
observacién que les lleve a detectar o a ponerse en alerta sobre
situaciones de violencia en la escuela: cuestionarios sobre
intimidacion, sobre el clima social de la clase, escalas del ambiente
familiar, inventarios de observaciéon de una clase, cuestionario para
analizar la conflictividad de un grupo y toma de acuerdos, vida social
de los alumnos, etc.

3. Formacién para intervenir en el centro en la prevencién y tratamiento
de la violencia escolar. El profesorado necesitaria formacion
conceptual, procedimental y actitudinal para a) Crear un clima escolar
positivo, promoviendo la participacion, la comunicacion interpersonal,
la asuncién de responsabilidades y el aprendizaje cooperativo; b)
Organizando el ambiente de aprendizaje de forma coherente con los
objetivos propuestos anteriormente: distintas formas de distribuir el
tiempo, de organizar el espacio, de agrupar a los alumnos, de elegir y
utilizar materiales, etc.; c) Orientando a los chicos hacia la autogestion
y hacia la autodisciplina: elaboracion de contratos de trabajo,
distribucién compartida de responsabilidades, establecimientos de



Capitulo 2. Formacién y Seleccion de maestros 138

normas y principios de convivencia, etc.;d) Manteniendo determinadas
actitudes en el trato con los nifios y con los padres de las victimas, de
los nifos que intimidan y de los que permanecen como espectadores.
4. Incorporar nuevas estrategias de aproximacién curricular: Desarrollo
de un programa de educacidn en valores y en actitudes psicosociales;
desarrollo de destrezas emocionales y sociales basicas (habilidades
de comunicacién, entrenamiento asertivo, desarrollo de la empatia,
desarrollo de la autoestima); desarrollo de estrategias de autocontrol
(programas de autocontrol de la agresion y/o la ira, programas de
control del estrés); desarrollo de estrategias de resolucidén de conflictos
(sistemas de mediacién, sistema de ayuda entre compaferos, alumno
consejero y mediadores de conflictos), manejo y utilizacién de
programas y métodos especificos antiviolencia y métodos disuasorios.
5. Formacién para intervenir en la comunidad:. Disefio y elaboracién de
proyectos colaborativos con familias, instituciones, asociaciones

vecinales, etc.

2.7. La formacién para el desarrollo del pensamiento creativo

Por lo que respecta a la creatividad, a pesar de que su desarrollo figura en
lugar destacado de los objetivos educativos, muchos centros de ensefianza
siguen siendo reductos donde impera la rutina y se aplica el modelo de
ensefanza-aprendizaje basado en la asimilacién, por parte del alumno, de una
informacion previamente elaborada. Timidos y asistematicos escarceos en el
campo de la estimulacién creativa, apenas alteran la fisonomia de una ensefianza
«visceralmente» reproductiva. Quizas la prueba mas concluyente de lo lejos que
estamos de una educaciéon auténticamente creadora es la propia consideracion
de la educacién creativa como un tipo de educacién deseable, cuando, en
esencia, o la educacién es creativa o no es, propiamente, educacion.

En el &mbito especifico del aula, Anderson (1972: 199) recuerda:
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“no hay individuos no creativos; hay sujetos mas o menos bloqueados o

entumecidos, que demandan un entrenamiento mas o menos largo”.

Ese entrenamiento es posible y debe ser iniciado en la Escuela por profesores
resueltos a liberar la personalidad del alumno para que se exprese en iniciativas y

se resuelva en productos originales. Cierto que, como sostiene Grieger (1978:
31):

“la creatividad, mas que aprenderse, se libera y desarrolla” .

y ello exige un clima de clase propicio, para que cada uno se afirme y se forme.
En la medida que los profesores estén dispuestos a cambiar su tradicional rol de
impartidor de contenidos por el de verdaderos facilitadores del aprendizaje y
estimuladores de las capacidades creadoras de sus alumnos, la educacion
cobrara su verdadero sentido.

Los alumnos de magisterio tienen que saber, a este propésito, que uno de los
errores mas comunes es considerar la creatividad como patrimonio exclusivo de
los grandes inventores, de los arquitectos, artistas o disefiadores. Muy al
contrario, la capacidad de crear anida en todos nosotros. Y, por ello mismo, existe
en todos sus futuros alumnos. La creatividad se manifiesta en multiples campos.
Todos conocemos a personas con especial habilidad para resolver problemas de
la vida diaria: reparan con ingenio un juguete deteriorado o abren una puerta con
una tarjeta de visita. Son los llamados “manitas”, cuya capacidad creativa parece
extenderse a campos muy diversos. Otros combinan con maestria y originalidad
sabores diferentes para componer unos platos deliciosos, haciendo gala de su
creatividad culinaria. Otros, en fin, tienen una especial disposicién para salir
airosos de situaciones embarazosas o para convencer a los demas; son
‘especialistas” en solucionar los problemas llamados estratégicos. Y, por
supuesto, otros destacan por sus aportaciones de orden cientifico, técnico o



Capitulo 2. Formacién y Seleccién de maestros 140

artistico o...inventando chistes. La creatividad se puede manifestar, por tanto,
espontaneamente (cuando afrontamos y resolvemos un problema inmediato, sin
mas recursos que nuestra inspiracion momentanea), exponiendo de un modo
original un tema dado, elaborando productos novedosos o alumbrando
creaciones que marcan hitos y que suponen la derogacion de otros logros
anteriores (facultad reservada, ahora si, a unos pocos elegidos). También
podemos evidenciar una disposicion habitual a la creacion, lo que se conoce
como creatividad emergente.

Pero la educacién tradicional esta basada en la transmisién de informacién
mas que en la reflexion; en la reproduccidén mas que en la elaboracién; en la
respuesta estereotipada mas que en la respuesta original o creativa; en la
uniformidad mas que en la variedad (la caricatura del maestro tradicional podria
ser ésta: el mayor numero de datos en el mayor nimero de nifios con el minimo
tiempo, con el menor esfuerzo, en un ambiente rigido de orden y silencio).

¢Y qué es la educacion creativa?: ya lo hemos dicho, es la verdadera
educacion, sin mas. Cuando examinamos los objetivos que se propone la
educacién, siempre hallamos formulaciones del tipo de: “ensefiar a pensar’,
‘posibilitar la autonomia personal’, “desarrollar la capacidad de reflexion”,
“ensefiar a resolver problemas”, “desarrollar el espiritu critico” y otras analogas.
¢Como pueden alcanzarse esas metas desde la rigidez mental y el
conformismo?. La educaciéon ayuda al alumno a ser. A ser uno mismo, a
proyectarse como uno mismo, a forjar su propio modelo personal. El fin dltimo no
es interiorizar los pensamientos de los demas sino construir los propios. Por eso,
educar creativamente es, sencillamente, educar.

Maslow (1987) sostiene que los maestros no son especialmente imaginativos
o creativos ni tampoco suelen preguntarse por qué ensefian lo que ensefian. Su
principal preocupacién -afiade- es la eficacia: la implantacion del mayor nimero
de hechos en el mayor nimero posible de nifios con un minimo de tiempo, gasto
y esfuerzo. Si hemos de aceptar este diagndstico, resulta evidente que hay que

cambiar al profesorado. ¢Cambiarlo en qué?. Por ejemplo, sus comportamientos
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autoritarios en democréticos o participativos, sus soliloquios en didlogos, su
sabiduria en orientacién para el hallazgo de la verdad, su memorismo en duda y
reflexion, sus estructuras conceptuales rigidas y prefijadas en apertura mental, su
metodologia uniforme e inmutable en experimentaciéon de nuevas técnicas, su
proclividad a ensefiar en un esfuerzo continuado por ensefiar a aprender, su
propension a premiar la respuesta memorizada en recompensa para la respuesta
creativa. ¢Por qué tiene que ser una excepcién el maestro que respeta el modo
de ser del nifio y que no teme que los alumnos disfruten al tiempo que
aprenden?.

“Maestros creativos = alumnos creativos” es el titulo de un conocido libro de
Heinelt (1987) que resume con precision la influencia que ejercen las actitudes y
comportamientos del profesor en las manifestaciones creativas de sus alumnos.
Logan y Logan (1980) han descrito los campos en los que es posible advertir la
evolucion del profesor hacia planteamientos creativos. El profesor creativo
evoluciona:

o
o

un programa muy estructurado

una clase autocratica

formacién masificada

planificacion del maestro

pensamiento convergente

considerar la evaluacién como una valoracién externa
considerar la creatividad como algo superfluo
ensefiar asignaturas como clases aisladas
ensefianza expositiva

considerar la creatividad como artes creativas

considerar la creatividad como expresion de talento

un programa innovador y flexible

una clase con clima democratico

N A S Y T T T A

individualizacion de la formacién
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planificacién maestro-alumno

pensamiento convergente-divergente

considerar el trabajo del alumno como un proceso continuado

considerar la creatividad como cualidad innata que espera ser liberada

integrar la ensefianza de las diversas materias en un todo coherente y relacionado

ensefianza por descubrimiento

considerar la creatividad como cualidad a desarrollar en todas las asignaturas

L A% kRN AKX

considerar la creatividad como una estrategia didactica y un medio de autorrealizacion

Camacho (2000) sugiere al profesor ciertos comportamientos que posibilitan
la emergencia de ideas y las manifestaciones espontaneas de los alumnos y

contribuyen a disefiar un ambiente creativo en el aula:

Q Excitelos a expresar sus ideas de un modo natural. Acepte, reoriente (si es necesario),
y utilice provechosamente -en beneficio del grupo- todas las intervenciones. No haga
comentarios o gestos que disuadan a los alumnos de participar la proxima vez. En
resumen, evite evaluaciones bloqueantes o paralizantes y promueva el respeto de
todos hacia las ideas de los demas.

Q Utilice incentivos positivos. Alabe cuando sea necesario, destaque los aspectos
valiosos de las creaciones de sus alumnos (siempre hay alguno).

Q Proponga actividades que impliquen reflexién (méas que memorizacién) y que dejen un
amplio margen para la creacion personal. La mayor parte de las actividades que se
proponen en los programas oficiales o en los libros de texto suscitan pensamiento
convergente. Muchas de ellas pueden ser faciimente sustituidas por otras que
desencadenen pensamiento divergente y ello, sin necesidad de modificar los objetivos.
Y mantenga la tensién hacia la creatividad de un modo constante. El pensamiento
creativo no puede estimularse sélo de 10 a 11 horas y durante la clase de Dibujo.

Q Manifiéstese usted mismo como un profesor innovador y creativo. Uno de los mayores
peligros de la accién docente es la rutina, los comportamientos mecanizados, hacer
siempre las mismas cosas del mismo modo. Desde luego, las rutinas constituyen
excelentes economizadores de energia, pero atrapan en su red a profesores y alumnos
y les impiden moverse con soltura y espontaneidad.

Q Abra su mente y la de sus alumnos hacia la interpretacion de datos o informacién
desde distintos puntos de vista. Esta es la clave del pensamiento creador. Cuando
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usted propone ejercicios que exigen esta metodologia, aleja a sus alumnos del
encasillamiento, de la vulgaridad y del conformismo.

Q Ensefie a sus alumnos a dudar, a preguntar y a preguntarse el porqué de las cosas. La
verdadera ensefianza empieza cuando empezamos a preguntar. Nada paraliza més el
pensamiento que la pura fagocitacién de unos contenidos impuestos desde fuera.
Preguntar y preguntarse: he aqui las herramientas que han hecho posible el avance de
la ciencia y del conocimiento.

@ Conceda mas importancia a los momentos expresivos de la clase que a los receptivos
y ensefie a plantear y a resolver problemas de toda indole. ;Mateméticos?: de
acuerdo. ¢Fisicos o estadisticos?: de acuerdo también. Pero no sélo eso. Mas del
noventa por ciento de los problemas que un alumno tendra que resolver en su futura
vida de adulfo, estén relacionados con su condicién de persona, hombre o mujer. Y
esos problemas comprenden desde la eleccién de una carrera o un coche, hasta las
dificultades para relacionarse con los demds. Es curioso que la escuela -que declara
que prepara para la vida- no se preocupe de estos asuntos que son... la vida misma.

2.8. Los comportamientos significativos de los profesores

La Escuela puede alentar el crecimiento personal o provocar inhibiciones y
rechazos. Sus protagonistas son profesores beneméritos que se entregan con
pasion a la noble tarea de ensefiar y disfrutan haciéndolo y otros que parecen
seres amargados, temerosos o inseguros. Y los alumnos, beneficiarios o
victimas, segun los casos. Acaso una fuente de inspiracién para el disefio de
planes de formacién sean los comportamientos significativos de los maestros que
dejan huella en el recuerdo de sus alumnos: unos para reforzarlos en los
estudiantes de magisterio y otros para desterrarlos; todos, en fin, para analizarlos
como expresion de lo que un profesor debe o no debe hacer en el aula. Este
recurso incorpora alguno de los elementos propios de la técnica de incidentes
criticos (acontecimientos que suceden en el contexto educativo, relativos al
aprendizaje, relaciones profesor-alumnos, ambiente escolar, etc., presentados a
los profesores de forma escrita para que tomen una decision en funcién de la

informacion que se les proporciona) y las técnicas etnogréficas basadas en la
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consideracion de la clase (la ensefianza y el aprendizaje) como objeto de estudio
e investigacion, de modo que la accién se convierte en fuente de datos y en
objeto de reflexion y cuyo objetivo fundamental es el andlisis critico de la realidad,
la exploracion de los conflictos entre valores y conductas, para diagnosticar y
solucionar un problema en un contexto especifico

Disponemos de numerosos testimonios de alumnos de magisterio que han

recordado sus afnos escolares respondiendo al siguiente planteamiento:

“Se le pide que recuerde sus afios escolares (desde Preescolar hasta la
Universidad, inclusive) y trate de describir las actuaciones de sus profesores y
profesoras que mas huella hayan dejado en usted, tanto en sentido positivo como
negativo. En cada una de las descripciones incluya, por este orden :

Nivel o curso en el que sucedid

Afos que tenia usted

Nombre del Centro Escolar

Si era publico o privado

¢, Profesor o profesora ?

Edad aproximada del profesor o profesora

Relato (Procure que sea breve, claro y descriptivo)”

El periodo de recuerdo abarca desde 1980 hasta el momento presente, es
decir, en todos los casos se trata de vivencias acaecidas en época democratica
de nuestro pais. Aungue no hemos procedido a un estudio detallado del conjunto
de las respuestas, podemos adelantar algunas conclusiones:

1. La mayor parte de los testimonios aportados (mas de 3000, procedentes
de alrededor de 500 alumnos) se refieren a comportamientos negativos
de los profesores.

2. Buena parte de los comportamientos significativos de los profesores que
permanecen en el recuerdo de sus alumnos estan relacionados con
aspectos de comunicacidon. motivacion y relaciones de ayuda
(especificamente) y en mucha menor medida, por otros relacionados
con capacidades metodoldgicas, conocimiento de la materia‘,; etc.
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3. Los juicios que emiten los alumnos acerca de los comportamientos que
recuerdan, revela en muchos casos una gran falta de discernimiento,
bien porque consideran positivo lo que, en rigor, es negativo o a la
inversa, o porque las razones que arguyen para esta calificacién son
fragiles o inconsistentes.

Sirvan, a modo de ejemplo, algunos testimonios positivos y negativos
extraidos del conjunto. Cada uno de ellos, deberia ser, a nuestro juicio, una
leccidn para quienes se forman para la ensefianza e, incluso, para quienes
ejercen la docencia en cualquier nivel educativo. Reproducimos los textos sin
alterar su redaccion original. Se omite, en todos los casos, el nombre del Centro,
del profesor y del alumno.

Nivel: COU

Edad de la alumna: 17 afios.

Centro: Publico.

Profesora de unos 50 afios aproximadamente.

Otra persona a destacar (seria pecado no acordarme de ella) en este instituto era la
profesora XXX, que impartia las clases de Quimica. una mujer maravillosa, amable,
comprensiva, atenta, todo lo bueno que se diga de ella es poco. Esta profesora si
que dejo huella, pero no sélo en mi vida académica sino en la de todos los alumnos
que han tenido la suerte de teneria como profesora. No era una simple docente, era
una amiga mas a la que podiamos contarle todos los problemas ya que ella no se
cansaba de decirnos que estaba dispuesta a ayudarnos en todo lo que quisiéramos.
Después de clase se quedaba con varios alumnos volviéndoles a explicar algin tema
que no habian entendido, a mi me ayudd muchisimo.

Nunca la veiamos seria, siempre tenia en su rostro una sonrisa que inspiraba
confianza y tranquilidad. nos trataba como a sus propios hijos. cuando teniamos un
examen con ella se quedaba con nosotros todo el tiempo que fuera necesario, y a la
hora de repartirlos corregidos nos llamaba uno por uno para comentar personalmente
los errores que habiamos tenido. Era y es vocacion més que profesién. No tenia una
relacién distante con sus alumnos, era més bien familiar. Hasta ahora, la veo por la

calle y se para, me pregunta que cémo me va, que cémo estoy y cémo estd mi
familia.

Aunque no tenia preferencias con los alumnos, conmigo tenia un trato especial y es
que siempre me tenia como ejemplo ya que me iba muy bien con ella y ademés le
dio clase de quimica también a mi madre y siempre me decia que yo era igual que
ella, se sentia como orgullosa de tener a una hija de una antigua alumna que también
habia dejado huella en ella. i
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Nivel: 2° de BUP.

Edad del alumno: 15 afios.
Centro; Publico.

Profesor de 45 arios.

Era el profesor de inglés méas simpético y gracioso del instituto. En el transcurso de
La clase era serio, aunque de vez en cuando gastaba bromas haciendo asi un
ambiente mas agradable y relajado. A los alumnos los llamaba, en confianza, de una
manera especial, que solo él hacia. Un alumno se llamaba marco y él le decia
“maraco’, otro de apellido manzano, lo denominaba “manazano”.

Cuando estébamos haciendo ejercicios para decir que pasdramos al siguiente, él lo
decia asi: "el siguienete”. Las clases se pasaban muy rédpido y eran muy amenas.
Cuando nos veia cansados nos decia en voz alta “relax”, y pardbamos un momento
hasta que retomabamos la clase a los tres o cuatro minutos.

Un dia trajo a clase un montén de fotocopias para repartirias por toda la clase de /a
cancién en inglés “always” de Bon Jovi, para que ciertas palabras las completdramos
y posteriormente la cantaramos. A él le gusta mucho cantar en inglés y tocar la
guitarra, asi tiene un grupo musical con unos colegas suyos y hacen cancioncillas
para mayores y pequerios.

alizada.

Nivel: 3° EGB

Edad del alumno: 8 afnos
Centro: Privado
Profesora de 25 afios

Esta profesora llegd a nuestra clase para sustituir a Don XXX, en un colegio donde
nunca habiamos tenido una maestra tan joven. Su presencia nos sorprendio a todos.
Para empezar todo era nuevo en ella: su manera de dar la clase, su iniciativa, las
innovaciones eran unas detrds de otras y nosotros la verdad es que estabamos
encantados. Lo que mas nos sorprendié fue que nos ensefiara a tocar la flauta, eso si
que era una novedad; estabamos encantados.

Recuerdo que en este curso es cuando hicimos la comunion. Ttodos desedbamos
que fuera a la nuestra como invitada de honor y nos honrara con su presencia. El dia
de las comuniones fue a casa de todos los nifios y nos hizo un regalo maravilloso.
Nos regal6 el libro del “Principito” con una dedicatoria maravillosa. Aun conservo ese
libro como un tesoro de mi infancia y todos los recuerdos que me trae, me alegran el
corazén. Tras ese curso, se marché y ya nunca volvimos a saber nada mas de ella.

Nivel: 3°de BUP y COU.

Edad del alumno: 17 y 18 afios.
Centro: Publico.

Profesor de 50 afios
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Ha sido el tnico profesor que consiguié que “odiara” su asignatura. En 3° de BUP lo
tuve (es profesor de Filosofia) y todo iba de maravilla (me puso sobresaliente). Yo
trabajé duro su asignatura, que no me gustaba nada en absoluto como la planteaba
ya que nos hacia estudiar de memonia folios y folios de los diversos autores que
fbamos estudiando y no le importaba si lo entendiamos o no. El sélo se basaba en la
leccién magistral, en corregir exdmenes de un minimo de cuatro folios y de fumarse
un cigamillo mientras paseaba por el aula “lanzando” su discurso (cosa que yo no
podia aguantar). Pero lo volvi a tener de profesor en COU y como en el primer
timestre me descuidé con la asignatura (y por consiguiente la suspendi) me tomé
mania y a partir de entonces siempre me suspendia los examenes e incluso al final
de curso me queria dejar para septiembre con su asignatura, teniendo el COU
aprobado con una media de notable, y, por tanto, no podria hacer la selectividad.
Protesté al jefe de estudios, hubo reunién de todos los profesores y al final me aprobo
pero como no se quedo satisfecho, me dijo un dia que jamas aprobaria el examen de
selectividad de Filosofia ya que “no valia para esa asignatura’, comentario que me
hiri6 mucho ya que consiguié bajar mi autoestima. Al final aprobé el examen de
selectividad y me quedé orgullosa de mi esfuerzo. Siempre me he quedado con
ganas de decirselo personalmente, aunque €l se enteré de mi resultado, como es
natural.

Nivel: EGB

Centro: Publico

Edad del alumno: 9 afios
Profesora de 35 afios

Era una profesora muy recta y con un caracter bastante serio. Recuerdo que no
sonreia casi nunca. Fumaba mucho, hasta dentro del aula cuando impartia las
clases. Aunque su personalidad fria y su forma de relacionarse con los alumnos no
era muy aceptable, la verdad es que con ella se aprendia mucho. Por aquella época
yo tenia una amiguita con la que pasaba jugando todos mis recreos. Un dia
estdbamos jugando y sin darme cuenta le empujé y le tiré el bocata que se iba a
comer. A esta chica no se le ocurrié otra cosa que ir a decirle a la maestra que yo le
tiraba el bocadillo todos los dias. La maestra, en lugar de averiguar quién decia la
verdad, optd por tomarla conmigo y dejarme en ridiculo con comentarios un tanto
despectivos frente al resto de los compafieros de la clase. Debido a que yo seguia
negando que fuera verdad, mandé llamar a mi madre. Mi madre creia en mi, por
supuesto, ya que sabia que yo era una nifia poco problemética y bastante pacifica.
Aun habiendo hablado con mi madre, la chica y la profesora seguian en sus trece,
desconfiando totalmente de mi. A partir de ahi ya todo dejé de ser igual, empecé a
tener un concepto bastante malo de ella.

Nivel: EGB

Asignatura: Lengua
Centro: Privado

Edad del alumno: 13 afios
Profesora de 30 afios

En la asignatura de Lenguaje, durante los afios correspondientes al Ciclo Superior de
EGB, nos daba las clases una maestra llamada XXX. De ella recuerdo que siempre
nos recalcaba mucho la ortografia. Entre otras, yo era una de sus alumnas que tenia
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algunos problemas a la hora de escribir correctamente, por lo que nos mandaba unos
cuadernos de ortografia que yo detestaba, ya que, aparte del trabajo tan tremendo
que nos mandaban para realizar en casa, teniamos que hacer dianiamente unas
cuantas hojas de este cuaderno. Cada vez que veia a esta maestra me entraban
escalofrios de pensar en las “b”, “v’, “h”, acentos, etc. Pero al finalizar la etapa en el
colegio, logré que mejoraramos bastante en estos aspectos.

Nivel: EGB

Centro: Publico

Edad del alumno 8 afios
Profesor de 35 afios

Este profesor era el director del colegio. Ademés de ese cargo nos daba clases de
tercero. Decidié hacer una excursion a una chopera que habia cerca de un arroyo.
Todos aceptamos y fuimos a la excursién. Teniamos que llevar una libreta para hacer
dibujos de los paisajes. En un momento del paseo el profesor nos dijo que nos
sentaramos en el suelo y nosotros nos sentamos. Por mala suerte todo estaba lleno
de arafias y me subié una al hombro y otra en la cara. Corriendo me levanté y
comencé a llorar sin parar, el profesor me chillé y me obligé a sentarme de nuevo,
todos se reian de mi, porque decian que las arafias no hacian nada, pero esas eran
muy grandes y negras, y el profesor no queria que me levantara, aunque lloraba sin
parar.

2.9. Las practicas externas

Las practicas externas se justifican por el caracter profesional de la formacion.
El profesional es un técnico, cuya condicion mas relevante es "saber hacer". De
aqui el carécter central de las practicas de ensefianza como un componente
sustancial en la capacitacion del maestro.

El conocimiento de la realidad escolar, la aplicacién, ensayo y critica de
modelos metodolégicos debe constituir el nicleo fundamental del curriculo
formativo. De esta tesis derivan algunos principios fundamentales:

1. Las practicas son aplicacion de unas teorias cientificas o de una
tecnologia.

2. Las practicas deben ser un instrumento de renovacion de los centros de
formacién.
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3. lLas practicas adquieren significacién en cuanto ayuden al futuro
profesional a adecuarse creativamente a nuevas situaciones.

4. Las practicas significan una investigacion personal en la accién, para
encontrar respuestas a problemas concretos.

5. Las practicas son un nucleo integrador en el que confluyen todos los

componentes de la formacion.

De acuerdo con estos principios, las practicas son Utiles en tanto que
permitan:

e Adquirir una actitud vital ante los problemas de la ensefianza.

e Confrontar el saber didactico con la realidad escolar.

e Observar modelos metodolégicos y experiencias didacticas, derivados
de las teorias mas relevantes.

e Adquirir competencias profesionales mediante la observaciéon y el
entrenamiento.

e Adecuar la normativa didactica a las condiciones sociales, econdmicas,
personales e institucionales.

¢ Iniciarse en la indagacién aular y en la investigacién didactica.

Las practicas escolares merecieron hace afios algunas objeciones en su
desarrollo habitual (Gimeno y Fernandez, 1980):

1. No se coordinaban adecuadamente con el curriculo de la Escuela de
Magisterio y, en particular, con las disciplinas pedagdgicas.

2. Tenian un escaso caracter orientador.
Eran un tramite sin apenas influencia en la seleccién de los futuros
maestros.
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4. Habian quedado reducidas a la observacién, mas o menos estructurada
de la vida escolar y a la sustitucion circunstancial del profesor titular de
la clase en tareas de escasa relevancia.

5. No posibilitaban el conocimiento real de la entonces EGB en todas sus
areas y niveles.

6. No ponian al alumno en contacto con sistemas y procedimientos
convenientemente seleccionados sino que, por el contrario, se ofrecen
con frecuencia modelos basados en la rutina y en la improvisacion.

7. Constituian, en muchos casos, experiencias decepcionantes

Las practicas externas de ensefianza han constituido siempre un motivo de
especial preocupacion para cuantos se han interesado por la formacion de los
docentes. En los dltimos afios han proliferado los modelos y se han sucedido las
propuestas para unas practicas eficaces. Son escasos los pedagogos de cierto
relieve que no han aportado sus ideas, tanto para cuestionar el sistema vigente
como para ofrecer vias alternativas. La literatura sobre este tema es, en efecto,
amplia y variada. Entre los modelos aportados figuran los de Benedito (1987),
IT/INSET (Cfr. Montero y otros,1985); Gimeno y Fernandez (1980); Generalitat de
Catalufia (1985), Benejam (1986), Pérez Serrano (1988), etc. Todos ellos
coinciden en la necesidad de una vinculacion entre el curriculo teérico y el
practico y de un contacto continuado con la realidad escolar.

Las practicas, en efecto, se conciben como una parte sustancial del curriculo y
deben integrarse arménicamente en el conjunto de experiencias que el alumno de
magisterio tiene que desarrollar a lo largo de su formacién profesional. Existe
también un acuerdo generalizado acerca de la conveniencia de que el disefio de
las practicas sea realizado de modo cooperativo por profesores de distintas areas
y disciplinas y que tanto los Centros de practicas como los profesores
colaboradores de aula sean seleccionados segun algun tipo de criterio. Respecto
de estos ultimos se insiste en la necesidad de que posean determinadas
cualidades asociadas a su funcién, un conocimiento preciso de lo que se espera
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de ellos y cierto reconocimiento econémico y profesional por su labor (Sanchez
Fernandez y otros, 1988). Se considera necesario, igualmente, que se perciban
como "formadores de profesores” (Femannemser y Buchman,1988: 313).

La temporalizacién y duracién mas o menos extensa de las practicas, parece
que no garantizan, por si mismas, la adquisicién y/o mejora de las competencias
profesionales, con independencia de la calidad de los centros, del tutor y de las
experiencias realizadas. Si parece influir significativamente la actuacién del
profesor-tutor universitario o "asesor" como lo denomina Landsheere (1977) y
cuyas cualidades personales y aptitudes han sido descritas ampliamente por
Combs y otros (1979), Villar (1986), Pérez Serrano (1988), etc. En sintesis, se
entiende que su accién debe ir orientada a:

1. Analizar con los alumnos el plan de practicas: objetivos, estrategias y
criterios de evaluacion.

2. Observar periddicamente al alumno en situacion de practicas.
Organizar y coordinar los seminarios de reflexion sobre la practica.
Orientar al alumno en la programacion y realizacién personal de las
practicas.

2.10. La formacién de maestros en la Universidad de Granada

En 1971, un afio después de que se promulgara la Ley General de Educacién,
la Escuela Normal de Granada, con mas de un siglo de existencia (Lopez
Rodriguez, 1979), se integré en la Universidad como Escuela Universitaria del
Profesorado de EGB y como tal se mantuvo hasta 1992, en que fue
transformada, junto con la Seccién de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y
Letras de la misma Universidad en Facultad de Ciencias de la Educacion. El
estudio realizado por Lépez Rodriguez (1997) nos permite apreciar los sucesivos
cambios operados en la Escuela desde 1971 a 1992, particularmente en los

aspectos que mas nos interesan: organizacion institucional y planes de estudio.
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En el curso escolar 1970/71, la Escuela Normal de Granada impartia el plan
de estudios de 1967 que constaba de dos arios lectivos y un tercero de practicas
a jornada completa en escuelas. En octubre de 1971, la Direccion General de
Universidades remitié un plan indicativo en el que la nueva carrera de Magisterio
se distribuia en seis cursos cuatrimestrales a desarrollar en tres afios, con
practicas de ensefianza, en régimen de media jornada durante los semestres
tercero y sexto. Se pretendia capacitar a los futuros profesores para el
desempefio de la ensefianza en la primera etapa de la EGB, asi como en una de
las areas de especializacion que se establecian para la segunda (Linguistica,
Ciencias Humanas y Matematicas y Ciencias Naturales) de acuerdo con la nueva
ordenacion de la EGB.

Los estudios de las Especialidades de Ciencias Fisico-Naturales, Ciencias
Humanas y Filologia tuvieron tres versiones sucesivas (Lopez Rodriguez, 1997).
La primera estuvo vigente durante los cursos 1971-72, 1972-73 y 1973-74. La
segunda, a partir de 1974-75, reunifico las asignaturas Practicas | y Il que se
venian impartiendo en los cuatrimestres 3° y 6°, en un solo cuatrimestre del tercer
ano. Para ello hubo que aligerar el tercer afio de algunas asignaturas que se
redistribuyeron en los cuatrimestres anteriores. La tercera versién, desde el curso
1977-78 incluyd como novedad, la desaparicidon, como obligatorias, de las
asignaturas de Educacion Fisica, Formacion Politica y Religiéon (esta ultima se
mantuvo como optativa). Al aprobarse en 1977 con caracter definitivo el Plan
Experimental de 1971, concluyeron las modificaciones si bien se incorpor6 la
Especialidad de Preescolar a partir del curso 1979-80 y la de Educacion Fisica, a
partir del curso 1990-91.

La Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Granada fue
creada por Decreto de la Junta de Andalucia 158/1992 de 1 de septiembre (BOJA
de 29 de octubre) tras la autorizacion del Consejo de Universidades del dia 6 de
abril de 1992 y una vez aprobada por el Claustro de esta Universidad el 25 de
junio del mismo afio.
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Con su creacion quedaron integrados los estudios de Pedagogia -antes
dependientes de la Facultad de Filosofia y Letras como Secciéon de Pedagogia- y
Magisterio. El Real Decreto de 30 de agosto de 1991 (BOE 11 de octubre) regula
los titulos universitarios de magisterio que se otorgan en la Facultad de Ciencias
de la Educacién de Granada:

Titulo de Maestro - Especialidad de Educacion Infantil
Titulo de Maestro - Especialidad de Educacion Primaria
Titulo de Maestro - Especialidad de Lengua Extranjera
Titulo de Maestro - Especialidad de Educacién Fisica
Titulo de Maestro - Especialidad de Educaciéon Musical
Titulo de Maestro - Especialidad de Educacion Especial

Titulo de Maestro - Especialidad de Audicién y Lenguaje

En la actualidad, los Planes de Estudio de Magisterio se estructuran del modo
siguiente:
MAESTRO ESPECIALIDAD DE EDUCACION INFANTIL

CARGA LECTIVA GLOBAL (190 créditos)

CICLO

CURSO

MATERIAS
TRONCALES

MATERIAS
OBLIG.

MATERIAS
OPTATIVA

C.LIBRE
CONFIG.

TOTALES

1 o
CICLO

10

30

9

14

8

61

375

18

35

6

65

30

56

35

5

64

Total

123,5

27

205

19

190

ASIGNATURAS TRONCALES Y OBLIGATORIAS

o
=}
=
= |
B
(=]

Asignatura

Q
3

DIDACTICA GENERAL

PSICOLOGIA DE LA EDUC.Y DEL DESARR.EN EDAD ESCOLAR

DESARROLLO DE LA EXPRESION PLASTICA Y SU DIDACTICA

PRIMERO

DESARROLLO PSICOMOTOR

FILOSOFIA DE LA EDUCACION

EDUCACION MATEMATICA INFANTIL

DESARROLLO HABILID.LINGUISTICAS Y SU DIDACTICA

BASES PSICOPEDAGOGICAS DE LA EDUCACION ESPECIAL

DO N WIWINO|OD

ORGANIZACION DEL CENTRO ESCOLAR

S5
3]

DESARROLLO DE LA EXPRESION MUSICAL Y SU DIDACTICA

SEGUNDO

CONOCIMIENTO DEL MEDIO NATURAL, CULTURAL Y SOCIAL

O[O|0]0|Z|>(O[0|0|0>|>

FUNDAMENTOS DIDAC.Y ORGANIZ. EDUCACION INFATIL

Wil
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TECNICAS DE EDUCACION MOTRIZ EN EDADES TEMPRANAS

15

EDUCACION MUSICAL INFANTIL

25

Nfw

FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS DE LA EDUCACION INFANTIL

-
wn

SOCIOLOGA DE LA EDUCACION

45

TEORIA E INSTITUCIONES CONTEMPORANEAS DE EDUCACION

35

NUEVAS TECNOLOGIAS APLICADAS A LA EDUCACION

25

(2llellellellellellel(e]

DESARROLLO DEL PENSAMIENTO MATEMAT.Y SU DIDACTICA

= WINI=O

LITERATURA INFANTIL

30

ASIGNATURAS OPTATIVAS

L

@]
c
=
(<]

Asignatura

EDUCACION PARA LA SALUD Y EL CONSUMO

EDUCACION NUTRICIONAL

EDUCACION PARA LA PAZ

PRIMERO

DESARROLLO DE LA CREATIVID.PLAST.Y VISUAL INFANTIL

N b#wg

PROCESOS PSICOLOGICOS BASICOS

o0l O OOO%1

HISTORIA DE LA INFANCIA Y SU ESCOLARIZACISN

()} B -3

oIN » NNQ’%

SEGUNDO
O

SOCIOLOGIA'Y ESCUELA DEMOCRATICA

BASES METODOLOGICAS DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

PSICOPATOLOGIA INFANTIL

35

TERCERO

TEATRO INFANTIL

COMPLEMENTOS DE FORMACION

Cuatrimestre ASIGNATURAS

Q
-4

Psicologia Social (CFLPS)

10

Psicologia de la Personalidad (CFLPS)

10

Bases Metodolégicas de la Investigacion Educativa (CFLP)

10

Procesos Psicolégicos Bésicos (CFLPS) y (CFLP)

10

Organizacién y gestién de Centros Educativos (CFLP)

Métodos, Disefios y Técnicas de Investigacion Psicoldgicos (CFLPS)

o ¢]
olmololo|oQ

w

Antropologia de la Educacion (CFLP)

45

AN—*NNNN%

El Plan de Estudios de Educacién Infantil fue regulado por Resolucion de la

Universidad de Granada de 12 de julio de 2000, de acuerdo con el Real Decreto

1440/1991 de 30 de agosto y fue homologado por el Consejo de Universidades
(BOE n°® 199, de 19 de agosto de 2000). En la justificacion del Plan se indica que

responde al deseo de proporcionar a los futuros profesionales la debida

formacién en el conocimiento de las bases biopsicosociales del nifio de 0 a 6

afos para elaborar estrategias adecuadas a las peculiaridades de esta etapa,

dotandole al mismo tiempo de los contenidos cientificos basicos que les permitan

el reconocimiento de los desequilibrios que pudieran aparecer en el desarrollo de
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los nifios de estas edades. Igualmente se forma a estos maestros en el disefio y

desarrollo de un curriculo integrador que se apoye en el respeto a la unidad y

globalidad del nifio, asi como en el trabajo con las familias como agentes

subsidiarios (sic) de la educacion infantil.

El repertorio de asignaturas son las establecidas oficialmente y las optativas

ofertadas responden al criterio de complementariedad o profundizacion, excepto,

acaso, la denominada “Sociologia y Escuela Democratica” que no parece

directamente vinculada con los intereses especificos del alumnado de esta

Especialidad. Los complementos de formacién estén disefiados como oferta

general y, por su propio caracter, tratan de enriquecer el curriculo. Con todo, la

idoneidad de estas materias también es susceptible de discusion.

MAESTRO ESPECIALIDAD DE EDUCACION PRIMARIA

CARGA LECTIVA GLOBAL (190 créditos)

MATERIAS MATERIAS | MATERIAS C.LUBRE
CICLO | CURSO | tponcALES OBLIG. OPTATIVA CONFIG. TRTRES
10 36 15 6 7 64
10
" 2 435 45 7 7 62
3 50 45 45 5 64
Total 1205 24 175 19 190
ASIGNATURAS TRONCALES Y OBLIGATORIAS |
Cur | Tipo | Asignatura CT | CiP
A | DIDACTICA GENERAL 6 | 3
A | PSICOLOGIA DE LA EDUC.Y DEL DESARR.EN EDAD ESCOLAR 5 | 3
o [A | WATEMATICAS Y SUDIDACTICA 45 | 45
& [ C [ EDUCACION ARTISTICA Y SU DIDAGTICA 25 | 2
= [ C_|EDUCACION FISICA Y SU DIDACTICA 25 | 2
& [ C_ | ARTE Y CULTURAANDALUZA Y SU DIDAGTICA 35 | 1
C [ LENGUA INSTRUMENTAL 3 | 3
C | LAS ARTES VISUALES, LA IMAGEN Y EL DISENO EN EDUC. 1 135
A |LENGUA Y LITERATURA Y SU DIDAGTICA 8 | 4
A__| BASES PSICOPEDAGOGICAS DE LA EDUCACION ESPECIAL 6 | 3
A | CIENCIAS DE LA NATURALEZA Y SU DIDACTICA 5 | 3
A__| CIENCIAS SOCIALES Y SU DIDACTICA 5 | 3
Q [~ C | ORGANIZACION DEL CENTRO ESCOLAR 35 | 1
2 [ C_[CURRICULO DE MATEMATICAS EN EDUCAGION PRIMARIA 2 | 25
3 [ C [ SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION 45 | 0
W ¢ [TEORIAE INSTITUCIONES CONTEMPORANEAS DE EDUGACION 35 | 1
C_ | NUEVAS TECNOLOGIAS APLICADAS A LA EDUCACION 25 | 2
C__ | IDIOMA EXTRANJERO Y SU DIDACTICA. (INGLES) 35 | 1
C | IDIOMA EXTRANJERO Y SU DIDACTICA. (FRANCES) 35 | 1
C | EDUCACION MEDIOAMBIENTAL 3 |15
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ASIGNATURAS OPTATIVAS

o)
S

Q
g

Asignatura

EL HECHO RELIGIOSO Y CRISTIANO

LITERATURA INFANTIL Y EDUCACION LITERARIA

CREACION ARTISTICA EN PAPEL, ESCENOGRAFIA 'Y SU DIDAC.

EL CONOCIMIENTO DE LA HISTORIA Y SU DIDACTICA

PROGRAMAS INTERVENCION PARA ADQUISIC. HABILID. COG. SOC. Y AFECT.
ORGANIZACION Y GESTION DE CENTROS EDUCATIVOS

DIDACTICA DE LA RELIGION

ENSENANZA Y RESOLUCION DE PROBLEMAS EN MATEMATICAS

METODOS, DISENOS Y TECNICAS DE INVEST. PSICOL.
ORIENTACION ESCOLAR Y TUTORIA

PRIMERO

W e

»
[3,]

SEGUNDO

|
o| o |olo|o|o| o |o|ojofs
NN [ QOIN|=Ww N NNNO
o

B (A

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES 4 2

TERCERO
(@]

El Plan de Estudios de Educacién Primaria fue establecido por Resolucion de
la Universidad de Granada de 25 de enero de 2001 y se orienta a proporcionar a
los estudiantes los conocimientos basicos sobre las distintas disciplinas que ha de
ensefiar en el ejercicio de su labor profesional, disefiando y planificando la
ensefianza de forma auténoma, creativa y critica. Igualmente dota a los futuros
maestros de los conocimientos psico-socio-pedagdgicos y del correspondiente
adiestramiento en el disefio de estrategas metodolégicas que le permita el
adecuado desarrollo de su profesién. Finalmente le prepara como agente
subsidiario de la familia (recuérdese que en la justificacién del Plan de Infantil se
declaraba que la familia era la subsidiaria) en la educacién de los nifos-as
favoreciendo actitudes positivas hacia el reconocimiento de su papel como
agente de transformacién y cambio social.

Examinando el despliegue de asignaturas de esta Especialidad, no se acierta a
entender muy bien como se prepara a estos alumnos para la planificacion de la
ensefianza de una forma auténoma, creativa y critica.



Capitulo 2. Formacién y Seleccién de maestros

157

MAESTRO ESPECIALIDAD DE LENGUA EXTRANJERA

CARGA LECTIVA GLOBAL (190 créditos)

DIDACTICA DE LA LITERATURA (FRANCES)

MATERIAS MATERIAS MATERIAS C.LIBRE
CICLO | CURSO | 1poNCALES OBLIG. OPTATIVA CONFIG. TOTALES
10 475 6 8 15 63
1 o
CIcLO 2° 43 = 10 10 63
3° 455 8 3 75 64
Total 136 14 21 19 190
ASIGNATURAS TRONCALES Y OBLIGATORIAS
Cur | Tipo | Asignatura CrT | CiP
A | DIDACTICA GENERAL 6 3
A [ PSICOLOGIA DE LA EDUC.Y DEL DESARR.EN EDAD ESCOLAR 6 3
- A | IDIOMA EXTRANJERO (FRANCES) 4 4
2 A | IDIOMA EXTRANJERO (INGLES) 4 4
& C | EDUCACION ARTISTICA Y SU DIDACTICA 25 2
g:r C [ MATEMATICAS Y SU DIDACTICA 9 25
C [ LENGUAY LITERATURA ESPANOLA Y SU DIDACTICA 6 2
C | EDUCACION FISICA'Y SU DIDACTICA 25 2
C [ LENGUA INSTRUMENTAL 3 3
A | BASES PSICOPEDAGOGICAS DE LA EDUCACION ESPECIAL 6 3
C | ORGANIZACION DEL CENTRO ESCOLAR 35 1
C | FONETICA (INGLES) 25 2
9 C | FONETICA (FRANCES) 25 2
E C | MORFOSINTAXIS Y SEMANTICA (INGLES) 6 2
3] C | MORFOSINTAXIS Y SEMANTICA (FRANCES) 6 2
w C | CONOCIMIENTO DEL MEDIO NATURAL, SOCIAL Y CULTURAL 35 1
C | DIDACTICA DEL IDIOMA EXTRANJERO (INGLES) 6 2
C | DIDACTICA DEL IDIOMA EXTRANJERO (FRANCES) 6 2
C | LINGUISTICA 35 1
C | PRACTICUMI 0 12
- C | PRACTICUMII 0 20
i C [ SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION 45 0
o C | TEORIA E INSTITUC. CONTEMPORANEAS DE EDUCACION 35 1
g C | NUEVAS TECNOLOGIAS APLICADAS A LA EDUCACION 25 2
e 2
C 2

DIDACTICA DE LA LITERATURA (INGLES)
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ASIGNATURAS OPTATIVAS
Cur | Tipo | Asignatura CiT | CiP
- C | ASPECTOS SOCIOCULTUR.DE LA L. FRANCESA IMPL DIDACT. 6 2
©
g C | CULTURA ANGLOAMERICANA 6 2
[
& C | LITERATURA ESPANOLA 2 | 25
C | HISTORIA EUROPEA Y SUS IMPLICACIONES DIDACTICAS 4 2
Q C [ SEGUNDO IDIOMA EXTRANJERO Y SU DIDACTICA (INGLES) 6 2
Z C [ SEGUNDO IDIOMA EXTRANJ.Y SU DIDACTICA (FRANCES) 6 2
o}
% C | ANTROPOLOGIA DE LA EDUCACION 35 1
c | COMUNICACION ORAL Y ESCRITA EN LENGUA INGLESA 6 2
%
3)
@ C | COMUNICACION ORAL Y ESCRITA EN LENGUA FRANCESA 6 2

La titulacion de Maestro en la Especialidad de “Lengua Extranjera” comenzé a
impartirse en el curso 1993/94. El Plan de Estudios actual fue aprobado por la
Universidad de Granada segun resolucién de 25 de enero de 2001 y pretendia
proporcionar a los estudiantes los conocimientos que les permitan crear
situaciones de aprendizaje natural que posibiliten a los nifios-as la adquisicion
subconsciente del idioma; usandolo en clase como lengua de instruccion vy
proponiendo tareas comunicativas, reales y auténticas (sic) que faciliten la
adquisicion de destrezas comunicativas orales y escritas. Igualmente se les
ensefia el empleo de técnicas didacticas y procedimientos variados que propicien
el desarrollo de los blogues de contenido que establece el disefio curricular base
para las lenguas extranjeras, referidos a la comunicacién oral y escrita y a los
aspectos socioculturales de los futuros maestros. Finalmente se les dan las bases
cientificas para que sepan diagnosticar los intereses y necesidades linguisticas y
comunicativas del alumnado, asi como para que ayuden a motivar y generar
actitudes positivas hacia el aprendizaje de la lengua que se ensefa.

El planteamiento se nos antoja tan ambicioso como irreal. Independientemente
de las abundantes paranomasias, existen formulaciones mas que discutibles,
como la pretension de que el aprendizaje de la lengua extranjera tenga que
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producirse por via subconsciente. Entre las asignaturas optativas incluye una

“Antropologia de la Educacion” que, a todas luces, resulta tangencial para los

objetivos especificos de esta Especialidad.

En el Informe de Evaluacion de esta Especialidad (Universidad de Granada,

2002) se hacen constar varios aspectos mejorables y, entre ellos:

a)

Se pretenden formar especialistas en Lengua Extranjera pero se ofrece
un Plan de Estudios excesivamente generalista. Las asignaturas
especificas de especialidad cubren sodlo el 27,6% del total (el alumnado
demanda un 67,4% de especializacién).

b) El Plan de Estudios no satisface los intereses profesionales del
alumnado ni las expectativas sociales sobre la competencias que -se
entiende- debe desarrollar un especialista en L.E.

c) El Plan de Estudios no incluye, de forma obligatoria, una estancia en el
pais cuya lengua se esta estudiando y, por ello, suministra una
formacion muy tedrica.

d) Lainfraestructura para las clases practicas es deficiente

MAESTRO ESPECIALIDAD EDUCACION FiSICA
CARGA LECTIVA GLOBAL (190 créditos)
MATERIAS MATERIAS | MATERIAS C.LIBRE

CICLO | CURSO | tRroNCALES OBLIG. OPTATVA | CONFiG. | TOTALES

19 45 - 12 4 61
CI(1:T_0 2° 36 6 10 10 62

3° 56 6 - 5 67
Total 137 12 2 19 190
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ASIGNATURAS TRONCALES Y OBLIGATORIAS

Cur | Tipo | Asignatura CrT | CiP
A | DIDACTICA GENERAL 6 3
o A | PSICOLOGIA DE LA EDUC.Y DEL DESARR.EN EDAD ESCOLAR 6 3
X C | EDUCACION ARTISTICA Y SU DIDACTICA 25 2
g C | MATEMATICAS Y SU DIDACTICA 2 25
g:: A | BASES BIOLOGICAS Y FISIOLOGICAS DEL MOVIMIENTO 4 2
A | APRENDIZAJE Y DESARROLLO MOTOR 4 2
A | EDUCACION FISICA Y SU DIDACTICA | 4 2
A | BASES PSICOPEDAGOGICAS DE LA EDUCACION ESPECIAL 6 3
o C | ORGANIZACION DEL CENTRO ESCOLAR 3,5 1
% A EDUCACION FISICA 'Y SU DIDACTICA | 2
= C | CONOCIMIENTO DEL MEDIO NATURAL, SOCIAL Y CULTURAL 25 2
8 A [ LENGUAY LITERATURA ESPANOLA Y SU DIDACTICA 4 2
@ A | TEORIA Y PRACTICA DEL ACONDICIONAMIENTO FISICO 4 2
A | DIDACTICA DEL JUEGO MOTOR Y DE LA INICIACION DEPORTIVA 4 2
C PRACTICUM | 0 12
C [PRACTICUMII 0 20
8 C | SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION 45 0
E)J C | TEORIA E INSTITUC. CONTEMPORANEAS DE EDUCACION 3.5 1
X C | NUEVAS TECNOLOGIAS APLICADAS A LA EDUCACION 2 4
& C | EDUCACION FISICA Y SU DIDACTICA Il 4 2
C | IDIOMA EXTRANJERO Y SU DIDACTICA (INGLES) 2 25
A | EXPRESION CORPORAL Y SU DIDACTICA 4 2
ASIGNATURAS OPTATIVAS
Cur | Tipo | Asignatura CrT | CiP
& C | EDUCACION FiSICA BASICA 25 2
14
'g C | PSICOLOGIA DE LA EDUCACION FISICA ESCOLAR 25 2
x
- C | NUTRICION, SALUD Y EDUCACION FISICA 2 4
C | EL MOVIMIENTO Y EL RITMO EN LAS ARTES PLASTICAS 2 25
C | DANZAY JUEGOS POPULARES ESPANOLES 4 2
8 C | DIDACTICA DE LOS DEPORTES INDIVIDUALES 4 2
% C | ACTIVIDAD FISICA PARA EL OCIO Y EL TIEMPO LIBRE 4 2
O
u C | DIDACTICA DE LOS DEPORTES COLECTIVOS 4 2

El Plan de Educacién Fisica fue aprobado por idéntica Resolucién de la
Universidad de Granada y pretende dotar a los alumnos de los conocimientos que
les permitan elaborar y a aplicar el disefio curricular base propia de su Area.
Igualmente promueve un cambio de actitudes centrado en la reflexion sistematica
y critica en torno a la practica profesional en la que se afronte cdmo disefiar,

desarrollar, analizar y evaluar la actividad fisica como elemento de educacion.
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Finalmente trata de dotar a los estudiantes de una formacién que les facilite la

puesta en accidn de los contenidos procedimentales de la especialidad.
Aqui, como se ve, se han excedido los limites de la retérica y, al final, nos
quedamos sin saber qué tipo de Diplomado en Educacién Fisica debera egresar

de la Facultad. Se utiliza impropiamente el término “contenido procedimental’

cuando contenidos y procedimientos son cosas diferentes y se habla de un

‘cambio de actitudes” dando por supuesto que las existentes no son las

adecuadas. No se alude a un aspecto fundamental del ejercicio profesional de la

Educacién Fisica en estos niveles como es la animacién. Todas las materias

optativas, en cambio, son congruentes con las materias troncales de la

Especialidad.
MAESTRO ESPECIALIDAD DE EDUCACION MUSICAL
MATERIAS MATERIAS | MATERIAS C.LBRE
CICLO | CURSO | tpoNcALES OBLIG. OPTATIVA CONFIG. TOTALES
10 44 8 6 5 63
10
. 2 41 - 12 9 62
3 58 - 2 5 65
Total 143 8 20 19 190

ASIGNATURAS TRONCALES Y OBLIGATORIAS

Cur | Tipo | Asignatura CrT | CiP
A | DIDACTICA GENERAL 6 3
A | PSICOLOGIA DE LA EDUC.Y DEL DESARR.EN EDAD ESCOLAR 6 3
) C | MATEMATICAS Y SU DIDACTICA 2 25
wi C [ LENGUAJE MUSICAL 35 1
5 C | EDUCACION FiSICA Y SU DIDACTICA 25 2
o C | FORMACION INSTRUMENTAL 3 5
C | FORMACON RITMICA'Y DANZA 25 )
C | LAMELODIAY EL RITMO MUSICAL Y SU DIDACTICA 4 4
A | BASES PSICOPEDAGOGICAS DE LA EDUCACION ESPECIAL 6 3
o C | ORGANIZACION DEL CENTRO ESCOLAR 35 1
ol C [ LENGUAY LITERATURA ESPANOLA Y SU DIDACTICA 4 2
=] C [ FORMACION VOCAL Y AUDITIVA 25 2
@ C | CONOCIMIENTO DEL MEDIO NATURAL, SOCIAL Y CULTURAL 35 1
@ C | AGRUPACIONES VOCALES E INSTRUMENTALES 2 6
C | HISTORIA DE LA MUSICA Y DEL FOLKLORE 45 0
C | PRACTICUMI 0 12
C | PRACTICUMII 0 20
o C | SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION 45 0
b C | TEORIA E INSTITUCIONES CONTEMPORANEAS DE EDUCACION 35 1
& C | NUEVAS TECNOLOGIAS APLICADAS A LA EDUCACION 25 2
u C | DIDACTICA DE LA EXPRESION MUSICAL 4 4
C | IDIOMA EXTRANJERO Y SU DIDACTICA (INGLES) 35 1
C | IDIOMA EXTRANJERO Y SU DIDACTICA (FRANCES) 35 1
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ASIGNATURAS OPTATIVAS
Cur | Tipo | Asignatura CiT | CrP
C | ACUSTICA PARA LA EDUCACION MUSICAL 3 3
o C | DIDACTICA DE LA HISTORIA DEL ARTE 4 2
w
s
x C | EXPRESION PLASTICA TRIDIMENSIONAL Y SU DIDACTICA 1 35
8 C [ LAFORMA MUSICAL Y SU DIDACTICA 4 2
g
3 C | MUSICA INCIDENTAL, CREATIV. MUSIC.Y NUEVAS TECNOLOG. 3 3
umJ
C | ELCORO ESCOLAR 1 35
o
i
%5’ C | TALLER DE CONSTRUCCION DE INSTRUMENTOS MUSICALES 1 35
s

El Plan de Educacion Musical, aprobado en idénticas condiciones a los
anteriores, se propone proporcionar a los futuros profesionales el conocimiento y
la comprensién de las bases psicopedagdgicas de la educacidon musical y su
aplicacién practica en la Educacién Primaria. Igualmente les da a conocer los
procedimientos que les permitan efectuar una correcta aplicacién de los diversos
métodos, técnicas y habilidades mas cominmente empleadas en la ensefianza
de la musica. Finalmente les crea actitudes para que elaboren programaciones de
aula y proyectos curriculares de area que se adapten lo mas posible a la
idiosincrasia del alumnado con el que trabajen.

La formulacion precedente resulta comprensible hasta el punto referido a las
‘actitudes’, habida cuenta de que sélo creando actitudes no se puede elaborar
una programacion de aula ni un proyecto curricular. Respecto a las asignaturas
optativas nos encontramos con la originalidad de una “Expresién plastica
tridimensional y su didéctica” que, suponemos, ensefiaré a confeccionar
decorados para grandes eventos musicales.

En el Informe de Evaluacién de la Especialidad (Universidad de Granada,
2002) aparecen ciertas propuestas de mejora y entre ellas:
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v' La necesidad de una prueba de acceso especifica.

v La convalidaciéon de estos estudios con los del Conservatorio de
Musica.

v La configuraciéon de un Plan de Estudios mas especifico y menos
generalista.

MAESTRO ESPECIALIDAD DE EDUCACION ESPECIAL

CARGA LECTIVA GLOBAL (190 créditos)

MATERIAS MATERIAS | MATERIAS C.LBRE
Golo | CURSD | JponesrEs OBLIG. OPTATIVA CONFIG, TTALES
1 495 & 7 7 635
10 5
S 3 6 12 12 63
3 51,5 12 - . 635
Total 134 18 19 19 190
ASIGNATURAS TRONCALES Y OBLIGATORIAS
Cur | Tipo | Asignatura CrT | CiP
A | DIDACTICA GENERAL 6 | 3
o |_A_|PSICOLOGIA DE LA EDUCACION Y DEL DESARROLLO EN EDAD ESC. 5 | 3
€ [A [ASPECTOS EVOLY EDUC. DE LA DEFICIENCIA MENTAL 5 | 3
W ¢ [ASPECTOS EVOL.Y EDUC. DE LA DEFICIENCIA MOTORICA s | 2
E [ C | EXPRESION PLASTICA Y MUSICAL 25 | 2
C | ASPECTOS EVOL. Y EDUC. DE LA DEFICIENCIA VISUAL s | 2
C_ | TRASTORNOS DE CONDUCTA Y PERSONALIDAD 2 | 2
A | BASES PSICOPEDAGOGICAS DE LA EDUCACION ESPECIAL 6 | 3
§ A | TRATAMIENTOS EDUC DE LOS TRASTORNOS DE LA LEN ESCR 6 | 3
S [ C_[ORGANIZACION DEL CENTRO ESCOLAR 35 | 1
C_ | ASPECTOS EVOL.Y EDUC. DE LA DEFICIENGIA AUDITIVA s | 2
8
C | EDUCACION FIS.EN ALUMNOS CON NECES EDUC ESPECIALES 3 15
C | EDUCACION LINGUIST EN ALUM.CON NECES. EDUC. ESPEC. 4 | 2
C | PRACTICUMI 0 | 12
C | PRACTICUM I 0 | 20
9 [ C_|SOCIOLOGIA DE LA EDUCAGION 45 | 0
i [TC [ TEORIAE INSTITUCIONES CONTENMPORANEAS DE EDUCACION 35 | 1
£ [ C [ NUEVAS TECNOLOGIAS APLICADAS A LA EDUCACION 25 | 2
W [TC [ASPECTOS DIDACTICOS Y ORGANIZATIVOS DE EDUC, ESPEC s | 2
C | ENSENANZA DE LA MATEM.PARA ALUMN.C/NECES.EDUC ESP. 3 | 3
C_ | INVESTIGACION EDUCATIVA EN EL AULA s | 2
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ASIGNATURAS OPTATIVAS
Cur | Tipo | Asignatura CT | CiP
C [ LAINTEGRACION A TRAVES DE LAS ARTES PLAST.Y VISU. 3 3
2 C | PSICOLOGIA DE LA PERSONALIDAD 4 2
1]
s
x C | LAMUSICA EN EDUCACION ESPECIAL 4 2
C [ INTERVENCION PREVENTIVA Y ESTIMULACION PRECOZ 4 2
. C | TECNICAS DE MEDICION Y EVALUACION ESCOLAR 4 2
o
= C | JUEGOS MOTRICES APLICADOS A LA EDUCACION ESPECIAL 2 4
3
C | PSICOLOGIA SOCIAL 4 2

Educacién Especial vio aprobado su Plan por Resolucion de la Universidad de
Granada de 12 de julio de 2000. Su objetivo es formar profesionales en todos los
aspectos tedrico-practicos relacionados con los trastornos fisico-psiquicos vy
sensoriales, para que puedan llevar a cabo funciones eficaces de evaluacion,
disefio de estrategias adaptadas a este tipo de nifios-as y tratamiento en este
ambito de la educacion especial. Trata, igualmente, de crear una actitud positiva
hacia los sujetos con necesidades educativas especiales como primer paso para
facilitar la educacién en una escuela integradora. Les prepara, por ultimo, para
realizar una ayuda educativa en intima conexidon con la familia y los otros
profesionales especializados que prestan su apoyo técnico.

No tenemos nada que objetar a este planteamiento que nos parece claro y
coherente. Tan sélo en la relacion de materias optativas, entendemos que no
encagja demasiado la “Psicologia Social’, méxime cuando faltan ofras como

“Sistemas altemativos de comunicacion”.

MAESTRO ESPECIALIDAD DE AUDICION Y LENGUAJE

CARGA LECTIVA GLOBAL (190 créditos)

peun | cwss | JRIBUS | W | e | o | s
1° 43 12 4 5 64
cngLo 2 34 6 16 8 64
¥ 535 - 25 6 62
Total 130,5 18 25 19 190
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ASIGNATURAS TRONCALES Y OBLIGATORIAS

0
s

-
o

Asignatura

PRIMERO

DIDACTICA GENERAL

PSICOLOGIA DE LA EDUCAY EL DESAR EN EDAD ESCOLAR

ANATOMIA, FISIOLOGIA Y NEUROLOGIA DEL LENGUAJE

LINGUISTICA

PSICOPATOLOGIA DE LA AUDICION Y DEL LENGUAJE

TEORIA E INSTITUCIONES CONTEMPORANEAS DE EDUCACION

PSICOLOGIA DEL LENGUAJE

LENGUA INSTRUMENTAL

SEGUNDO

BASES PSICOPEDAGOGICAS DE LA EDUCACION ESPECIAL

ORGANIZACION DEL CENTRO ESCOLAR

ASPECTOS EVOLUTIVOS DEL PENSAMIENTO Y EL LENGUAJE

DESARROLLO DE HABILIDADES LINGUISTICAS

TRATAMIENTO EDUCATIVO DE TRASTORNOS AUDIC. Y LENG.

EVALUACION DEL LENGUAJE

TERCERO

PRACTICUM |

PRACTICUM Il

SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION

NUEVAS TECNOLOGIAS APLICADAS A LA EDUCACION

SISTEMAS ALTERNATIVOS DE COMUNICACION

25

O[O|0|O]|=]=[O[O[0]|O|O[>X|O]O|O|O|O|0| | >IE

TRATAMIENTO EDUCATIVO TRASTORNOS LENGUA ORAL Y ESC

MNNOB§NNN—~—‘(»(»N—~NN—~0¢&%

ASIGNATURAS OPTATIVAS

o]
s

Tipo

Asignatura

CiT

CrP

PRIMERO

DISENOS PARA LA INVESTIGACION DEL LENGUAJE

35

LENGUAJE Y DISCAPACIDAD

35

SEGUNDO

TRATAMIENTO DE PROBLEMAS DE HABLA Y VOZ

COMUNICACION Y LENGUAJE CORPORAL

25

LA EXPRESION PLASTICA COMO SISTEMA DE COMUNICACION

3,5

LA EXPRESION MUSICAL COMO SISTEMA DE COMUNICACION

3,5

PROFILAXIS E INTERVENCION TEMPRANA EN ALTERAC. LENG.

35

(elkel o2 Ne)

EVALUACION AUDITIVA

35

TERCERO

ALTERACIONES NEUROPSICOLOGICAS DEL LENGUAJE

35
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El Plan de Audicién y Lenguaje fue aprobado por Resolucién de la Universidad
de Granada de 8 de marzo de 2001. Su objetivo es formar profesionales en todos
los aspectos tedrico-practicos relacionados con los trastornos de audicion y
lenguaje para que puedan llevar a cabo funciones eficaces de evaluacion, disefio
de estrategias metodoldgicas adaptadas a este tipo de nifios-as y tratamiento en
este ambito de la logopedia infantil. Trata, igualmente, de crear una actitud
positiva hacia los sujetos con necesidades educativas especiales como primer
paso para facilitar la educacién en una escuela integradora. Les prepara, por
Gltimo, para realizar una ayuda educativa en intima conexion con la familia y los
otros profesionales especializados que prestan su apoyo técnico.

Como se ve, es una proposicion anédloga a la de Educacion Especial. Aunque
todas las asignaturas optativas que se ofertan responden al planteamiento
general de la Especialidad, echamos en falta otras, relacionadas con técnicas y
procedimientos especificos en el campo, sobre todo, de las deficiencias auditivas
(Por ejemplo, “Lenguaje de Signos’).

En el Informe Final de Evaluacion de esta Especialidad (Universidad de
Granada,2001) se incorpora un analisis de los descriptores de las asignaturas
que confcrman el Plan de Estudios y su relacién con los objetivos formulados
para esta Titulacion. Segln los redactores del Informe, “la mayoria de esas
asignaturas se entiende que formaran al futuro maestro de la Especialidad de
Audicion y Lenguaje en un conocimiento sobre trastornos y diferencias (quiere
decir “deficiencias”) del lenguaje, asi como en el tratamiento de los mismos”, es
decir, que “el curriculo de esta diplomatura -se insiste- les permitira adquirir un
conocimiento basico para evaluar dichos problemas y adaptar la ensefianza en
funcién de los mismos”. No obstante, el analisis realizado “indica que son muy
pocas las asignaturas que les preparan para llevar a cabo programas de
prevencion y estimulacién precoz, acciones para insertar al alumno con
necesidades educativas especiales en el ambito social y laboral o que les
proporcionen contenidos que les permitan establecer estrategias de trabajo con
familias y otros profesionales”. Otras deficiencias observadas en el plan son: a)
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La brevedad de las asignaturas optativas en relacion con el caracter y amplitud
de sus contenidos; b) La ausencia de itinerarios de especializacién y ¢) La escasa
oferta de optativas. Tanto el informe interno como el emitido por los Evaluadores
externos parecen coincidir en que existe cierto solapamiento de asignaturas y
que, de acuerdo con las ensefianzas recibidas, es poco probable que se
alcancen algunos objetivos como “capacitarios para ensefiar a aprender’ y
“capacitarlos para trabajar con profesionales especializados’.

Durante los afios que llevan en vigor estos Planes de Estudios se han puesto
de relieve sus bondades y limitaciones. En general, la ensefianza universitaria se
ha visto beneficiada con una dimension préctica de la que carecia, pero ha
experimentado el peso de una excesiva atomizaciéon de las asignaturas que
deben cursar los estudiantes. Los curriculos se hallan saturados de materias de
caracter cuatrimestral lo que provoca que los alumnos tengan que matricularse
cada afio de una media de trece asignaturas.

La formacién del maestro se completa con las Practicas de Ensefianza,
término genérico que, sin embargo, alude tan solo a las practicas que se realizan
fuera de las aulas facultativas, es decir, las practicas externas.

En la Facultad de Ciencias de la Educacion de Granada (y antes en la Escuela
Universitaria de EGB) la regulacién de este tipo de practicas ha sufrido
numerosas modificaciones en busqueda de un modelo ideal que, por su propia
naturaleza, no existe. No vamos a relatar pormenorizadamente los avatares de la
Escuela y de la Facultad en esta materia pero si queremos dejar constancia -
como muestra de la desorientacién que ha acompafiado a muchas de las
decisiones adoptadas- de algin que otro ejemplo clamoroso, como por ejemplo,
el correspondiente al modelo vigente en 1991. En este Programa de Practicas se
incluian los siguientes objetivos:
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1. Conocer la realidad escolar y los factores que la condicionan y exigen
cambio constante de estrategias.

2. Dominar métodos, procedimientos y recursos aplicables, de forma
adecuada en cada situacion docente.

3. Capacitar para la comunicaciéon con los elementos (sic) individualmente y
en pequenos y en grandes grupos.

4. Reconocer las diferencias individuales y adaptar los métodos de
ensefianza a tales diferencias.
Relacionar y motivar a los alumnos con intereses diferentes.

6. Evaluar y mejorar la propia competencia profesional como resultado de
dicha evaluacion.
Diagnosticar y tratar las deficiencias mas comunes en el aprendizaje.
Familiarizarse con los Ciclos Inicial y Medio como estructuras unitarias
generales de la tarea a realizar por el profesor de EGB e, igualmente,
enfatizar en aquellas propias de su especialidad.

9. Valorar la necesidad de armonizar en todo momento teoria y practica

Como puede facilmente advertirse, la formulacion de estos objetivos es
particularmente desafortunada. Su redaccién resulta en algunos de ellos, confusa
(véase, por ejemplo, el nimero 5). Algunos objetivos aluden, en realidad, a
competencias que deberian haber sido adquiridas en la propia Escuela pero que
no se desarrollaban explicitamente en el curriculo de magisterio. Es el caso, por
ejemplo, de los objetivos nimeros 3 y 7. Por otra parte no se preveian filtros para
la seleccién de Centros ni de profesores colaboradores, ni existia un acuerdo
formalizado con ellos para la ejecucién de las practicas. De modo unilateral, el
Plan de Practicas asignaba al Director del Colegio de EGB la coordinacion de la
actividad de los alumnos en practicas en su centro y le conmina a informarles de
aspectos tales como el régimen interno del centro, las relaciones con los padres
de alumnos, etc. Se establecian las funciones del profesor colaborador en los
siguientes términos: 3
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a)  Programacion y fijacion (sic) de objetivos
b)  Metodologia

c) Técnicas de evaluacion y control (sic)

d)  Técnicas de recuperacion

e) Manejo de material y de los medios audiovisuales

En el apartado correspondiente al profesor tutor universitario se establecia,
entre otras cosas:

a) El profesor tutor de la E. U. de Magisterio esta encargado de orientar y
facilitar en la medida de sus posibilidades (sic) el trabajo de sus
alumnos en practicas y de controlar la realizacion personalizada (sic)
del Plan de practicas para cada uno de ellos.

b) Deber conocer a los alumnos que van a hacer practicas (?), a cuyo
efecto, debera reunirse previamente con ellos.

c) Sera conveniente (?) que durante la primera semana de practicas, el
tutor hiciera una visita al director del colegio y profesores colaboradores
donde se expongan (sic) las lineas generales de las Préacticas y el
calendario de reuniones. La visita a los Centros por parte de los
profesores tutores no es obligatoria.

La laxitud en la redaccién de estas funciones u obligaciones significaba que,
en puridad, quedaban confiadas en cierta medida a la buena disposicién de los
profesores tutores. Resulta especialmente llamativo el caracter "no obligatorio” de
las visitas del tutor a los alumnos en préacticas que, por cierto, se ha mantenido en
regulaciones ulteriores.

En la actualidad las practicas han pasado a denominarse practicum -asi,
acentuado- y se las ha dotado de una estructura extremadamente compleja
provocada, entre otros factores, por el notable incremento del’ nimero de
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alumnos. Este practicum consta de dos tramos, denominados (M-l y M-Il) que se
desarrollan de forma continuada a lo largo del primer cuatrimestre del curso. En el
preambulo del documento que se entrega a los alumnos se justifica la necesidad
de las practicas en los siguientes términos:

Las funciones que la sociedad ha encomendado a la escuela son
basicamente: a) la seleccién y transmision de cultura y b) la
socializacién de las nuevas generaciones. En definitiva, el profesorado
es el encargado directo de cumplirlas. (No sabemos por qué de
aquella premisa se deduce esta conclusién). Por ello, existe una
preocupacion justificada por la calidad en la formacién del profesorado.
(¢Existe una preocupacion porque la sociedad ha encomendado
algunas funciones a la Escuela o porque el profesorado es el
encargado de cumplirlas?). Existe un acuerdo generalizado en que el
aspecto mas importante es la formacién practica. De esta manera, la
orden de 1 de junio de 1994, exige prestar mayor atencion a la
formacién inicial del profesorado, de modo que se garantice una
efectiva actualizacion e integracion entre la preparaciéon tedrica y
practica. (Evidentemente no puede haber “actualizacién” entre teoria y
préactica). Esta actualizaciéon, se adquiere mediante el contacto directo
con la accion profesional real (;Existe accién profesional irreal?), en
los centros escolares. En la busqueda de establecer (sobra
‘establecer’) un mecanismo estable que asegure una adecuada
formacién practica se elabora el presente documento (...).

El tramo M-I, posee una duracién de seis semanas y tiene un caracter
generalista. Estd concebido -asi consta literalmente en la documentacién oficial-
para favorecer el aprendizaje de destrezas y habilidades que preparen al futuro
maestro a enfrentarse a un aula en aspectos de disciplina, organizacién del
trabajo en equipo, aprendizaje de valores, etc.

Los alumnos reciben, sin embargo, un Plan de Practicas, a nuestro juicio muy
bien concebido, donde se detalla lo que tienen que hacer y como hacerlo. Las
instrucciones son claras y precisas y contrastan positivamente con las de otros
tiempos, farragosas y vagas.



Capitulo 2. Formacién y Seleccién de maestros 171

El tramo M-Il posee una duracién de ocho semanas y tiene el propdsito de
acercar al alumno al ambito de especialidad de su titulacion; por eso, el Plan de
Practicas es diferente para cada una de ellas. Vamos a resefiar brevemente los
principios en que se fundamentan estos planes y los objetivos que pretenden:

El correspondiente a Educacion Primaria se inicia con el siguiente exordio:

Consideramos que el periodo de practicas es de gran importancia
en la capacitacion profesional de los futuros profesores de primaria. La
realizacién de las practicas permite a los estudiantes tomar contacto
con la realidad escolar y materializar muchos de los aspectos teéricos
que han estudiado y trabajado durante su formacion inicial en las aulas
de la facultad.

Durante dicho periodo los estudiantes participan en la tarea
educativa de un centro conviviendo con los profesionales del mismo,
compartiendo experiencias con ellos y, lo que es mas importante,
aprendiendo de sus actuaciones. A su vez no pierde la conexién con la
Facultad de Ciencias de la Educacion lo que hace que el alumno en
practicas se sitle entre dos realidades educativas distintas. Por una
parte el centro donde realiza sus practicas y en el que estara bajo la
tutela de un profesor del mismo. Sera el profesor del aula asignada al
alumno el que ejerza las labores de profesor tutor. Por otro la facultad
y el profesor de la misma que se le asigne al alumno como supervisor
del desarrollo de su periodo de practicas. El grado de coordinacion de
estas dos figuras profesor tutor y profesor supervisor influye, en gran
medida, en la calidad del aprendizaje de los “practicos” (...).

Pese a la idea de maestro generalista que recae sobre los maestros
de Educacién Primaria, la realidad es que han de ser especialistas en
diversas materias como se deduce de la labor que los mismos tienen
que llevar a cabo en el ejercicio de su profesion. Asi, han de ser
especialistas en ensefianza de la lengua, especialistas en ensefianza
de las ciencias sociales, culturales y del medio, y especialistas en la
ensefianza de la matematica, entre otras cosas. La formacién
especifica que reciben los futuros maestros de primaria en las materias
anteriormente sefialadas no es equiparable a la que reciben en su
respectivo ambito las restantes especialidades, por lo que
consideramos que esta especialidad esta en desventaja frente al resto.
Sigue existiendo agravio comparativo en esta especialidad, con el
resto, en cuanto a la realizaciéon de las practicas de ensefianza, ya que
la diversificacion en las distintas tareas que han de realizar conlleva
menos tiempo de dedicaciéon a cada una de ellas, que el que dedica
cualquier alumno de otra especialidad a las tareas propias de la misma.
Ademas, los profesores supervisores de estos alumnos pertenecen a
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distintas areas de conocimiento y esto que podria traducirse en una

riqueza de puntos de vista y aportaciones si los seminarios de

supervision se realizasen conjuntamente, se transforma, a su vez, en
una desventaja para los alumnos ya que se beneficiaran solamente de
las orientaciones dadas desde un area de conocimiento solamente (...).

Objetivos:

v Establecer un acercamiento de los futuros profesores de
primaria a la realidad educativa (Eror menor: no se
“establecen los acercamientos” porque la estéatica no es
dinamica)

Adquirir conocimiento sobre la tarea docente.

Desarrollar destrezas de observacién y andlisis de los

distintos elementos que intervienen en la practica docente.

v" Desarrollar conexiones coherentes entre los conocimientos
tedricos y la puesta en practica de los mismos.

v Adquirir capacidad de trabajo cooperativo que le permita la
colaboracidon con los distintos miembros de la comunidad
escolar.

v Reflexionar sobre la practica docente desde las distintas
didacticas especificas.

Y

El de Audicién y Lenguaje se inicia con estas palabras:

En el contexto escolar el lenguaje se nos presenta como el
instrumento basico de que disponen los nifios para progresar en el
conocimiento de los diferentes contenidos. La especializacion del
maestro en Audicién y Lenguaje viene justificada por el papel decisivo
que el lenguaje tiene en el acceso a la informacion, en la construccion
del conocimiento, en las posibilidades de aprendizaje y como medio
incuestionable de relaciéon e integracion social y cultural de las
personas. En consecuencia, cualquier dificultad del lenguaje que vaya
a suponer un obstaculo al desarrollo y al aprendizaje tendra que ser
abordada en este mismo contexto con el concurso principal del
especialista. El practicum de audicién y lenguaje ha de constituir para
el alumno en practicas, el punto de encuentro entre el acervo de
conocimientos tedrico/practicos sobre  dificultades de audicion y
lenguaje y su proyeccion profesional dirigida a la evaluacion,
intervencién, rehabilitacién y educacion de los/as alumnos/as con
necesidades comunicativas y linguisticas, asi como la prevencién y
estimulacién, en general, de las capacidades y habilidades linguisticas
de todos los escolares (...). Objetivos:

v" Conocer el planteamiento general elaborado por el Centro
para atender a la diversidad, y en particular, la que se deriva
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de las dificultades que presentan los alumnos en cualquier
aspecto relacionado con la comunicacion y el lenguaje.

v" En ese planteamiento, diferenciar y valorar entre medidas o
respuestas curriculares y otras, de caracter organizativo.

v' Identificar el proceso de concrecién curricular en la
adaptacion y flexibilizacién del curriculum a través de los
sucesivos niveles de actuacion: Proyecto de Centro,
Proyecto Curricular de Etapa, Programacion de Aula,
Adaptacion Curricular Individual,

v" Conocer y participar en las distintas fases del proceso de la
intervencién logopédica: Evaluacion diagnéstica, Elaboracion
del programa de intervencién, Desarrollo y aplicacién del
programa, Evaluacién del programa.

v" Conocer las distintas estrategias diagnosticas y pautas de
intervencion en el aula.

v' Desarrollar y aplicar recursos didacticos, tecnologias de
apoyo, programas informaticos de ayuda, etc. en las
dificultades del lenguaje.

El de Educacion Fisica plantea en su introduccion:

El Documento base que regula el practicum en la formacién del
maestro en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad
de Granada establece: Durante el tercer curso tendran lugar las
préacticas de intervencion docente, cuyo objetivo prioritario debera
orientarse hacia la adquisicién de destrezas profesionales en la
especialidad correspondiente de cada uno de los alumnos asi como
hacia la consecucién de capacidades de reflexion sobre la accién, de
tal manera que la posesion de ambas capacidades les permita actuar
como docentes que saben planificar su intervencién y elegir
acertadamente un modelo didactico que lleve a un mejor aprendizaje
de los escolares@ (sic). Asimismo, asienta (sic) que la planificacion,
coordinacién, orientacion y supervision de este ciclo de practicas, en la
especialidad de Educacion Fisica, estara a cargo del Area de Didéactica
de la Expresién Corporal (20 créditos), para lo cual hemos establecido,
de manera consensuada, el presente plan. Entendemos que, en
funcion de los contextos y de las condiciones que se den en cada uno
de los casos, se establecerd un proyecto de practicas mas
personalizado (...) Objetivos:

v" Conocer la realidad educativa del centro y su entorno con
relacién al area de Educacion Fisica.

v" Conocer el desarrollo de la implantacién del nuevo sistema
educativo y de la aplicacion de los nuevos diserfios
curriculares del area de Educacion Fisica que, por su
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caracter abierto y flexible, requieran de adaptaciones
concretas en cada realidad escolar.

Adquirir experiencia practica de la intervencién didactica, asi
como de aplicacién de métodos y estrategias de ensefianza
en la realidad del aula.

Desarrollar el conocimiento practico a través de un contraste
reflexivo entre la teoria y la practica.

Adquirir un conocimiento basico sobre la profesiéon docente y
de sus funciones educativas.

Llegar a familiarizarse y conocer al alumnado de los distintos
ciclos y niveles de la ensefianza primaria a través del area
de Educacién Fisica, de tal manera que, a partir de los
conocimientos generales de otras areas adquiridos con
anterioridad (en el tramo | del practicum), posibilitara el
trabajo en equipo a la hora de realizar proyectos educativos.
Conocer y valorar las medidas de atencién a la diversidad
adoptadas por la comunidad educativa escolar y, en
concreto, en el area de Educacion Fisica.

Adoptar una actitud de investigacidn-accion sobre la realidad
educativa del aula.

Promover un pensamiento critico y de trabajo auténomo,
con objeto de posibilitar procesos de reflexidn (teoria-
préactica), para la toma de decisiones.

El plan de practicas de Lengua Extranjera se inicia con referencias eruditas a

Goble, Porter y Schon y continta:

(...) El Practicum es por ello el momento en que se ofrecen
oportunidades al alumnado para que desarrolle su capacidad para la
ensefianza y ponga en practica algunos de los principios tedricos que
ha estudiado. La practica docente comprende un componente técnico:
un saber-hacer, un saber adquirido desde la accion; pero igualmente
un componente reflexivo. no se trata solamente de saber aplicar téc-
nicas, sino también de reflexionar sobre qué técnicas son las mas
apropiadas en cada momento. Tal saber-hacer practico se desdobla,
por tanto, en los siguientes objetivos generales:

v Observar y analizar la realidad educativa (observar no es un

v

objetivo: se observa “para” algo; es un medio)
Practicar distintos enfoques metodolégicos y aplicarlos a
situaciones especificas de aula.

v Adquirir y desarrollar actitudes, conocimientos, estrategias y

capacidades de cooperacion con los miembros de la
comunidad educativa (Estamos ante el tipico problema de la
confusién terminolégica que no sélo afecta a los filblogos
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extranjeros sino también a muchos pedagogos: ¢;Qué diferencia
existe entre “adquinir’ y “desarrollar’ actitudes?).

v" Aplicar conocimientos teéricos a contextos concretos.

v Adquirir autonomia en el disefio, desarrollo y evaluacién del
curriculum, y aprender a utilizar las estrategias docentes
necesarias para la futura profesion del maestro y de la maestra
(no podemos olvidamos de la maestra; faltaria mas).

v Reflexionar sobre los resultados obtenidos, y sobre las
actitudes, actuacion, conocimientos y habilidades del alumnado
(‘Reflexionar” nunca es objetivo; se reflexiona “para algo” o “por
algo”).

El Plan de Educacion Especial dice centrarse en el desarrollo de
competencias derivadas de la intervencidn en la practica y se justifica en orden de

las siguientes necesidades formativas:

v Conocimiento del sistema educativo.

v Andlisis de la relaciones escuela-sociedad.

v Reflexion sobre la naturaleza de la educacién (vid. supra).

v' Desarrollo de capacidades de reflexiéon y andlisis critco de las
intervenciones desarrolladas en la practica.

v" Adquisicién de destrezas profesionales de maestro de Educacion Especial.

v

Dominio de habilidades de programacion, ejecucion y evaluacion.

Aparte de las criticas menores que nos hemos permitido manifestar, la
realidad es que el Plan de Practicas de la Facultad de Granada para los estudios
de Magisterio esta arduamente trabajado y constituye una interesante aportacién
al campo del entrenamiento docente. Evidentemente, responde a un modelo con
el que se puede estar de acuerdo o no. Como quiera que se esta en proceso de
evaluacion del sistema por parte de alumnos y profesores (tutores y
supervisores), preferimos esperar a conocer los resultados antes de expresar
nuestra opiniéon. Sélo haremos dos observaciones: las practicas externas estan
para practicar; pero las practicas externas se desarrollan en el primer
cuatrimestre y algunas asignaturas “practicas” como las Nuevas Tecnologias
Aplicadas a la Educacién se cursan en el segundo cuatrimestre. ; Como se puede
practicar lo que no se conoce?. Segunda observacion: del examen de las
Memorias de Practicas de muchos alumnos, nos consta que se desprende un
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dato demoledor: los alumnos no practican en las préacticas, los alumnos tan sélo

ven lo que otros practican (claro que hay puntos de vista muy préacticos).

2.11. El alumnado de magisterio

A la hora de plantearse un programa de formacion, habria que considerar
algunas caracteristicas generales de los alumnos universitarios como las que cita
Zabalza (1996):

v" El hecho de que se trate de personas adultas, lo que en principio,
conlleva capacidad de decision.

v' Se trata de personas que acceden a la Universidad con intereses
profesionales especificos. Por las razones que sean, han hecho una
opcién por esta carrera lo que significa, en principio que quieren obtener
el titulo de maestro (independientemente de que aspiren a ejercer la
docencia o no).

v" Poseen un determinado sustrato cultural tanto en el ambito general
como en el especificamente relacionado con algunas materias.

v" La masificacién existente en este nivel educativo condiciona la adopcion
de una determinada metodologia. En la Universidad de Granada el
numero maximo de alumnos es de 125 por grupo y existen clases
practicas donde se ha permitido solamente el desdoble de grupos.

Son numerosos los estudios que han tratado de determinar el perfil de los
alumnos de magisterio, sus actitudes ante aspectos relacionados con su
formacién, expectativas profesionales, rendimiento académico en funcién de
diversos factores, etc. (Rosa, 1968; Montero y otros, 1985; Corominas, 1988;
Pifeiro, 1988; Castanedo, 1990; Marcilla y Ramiro, 1990; etc. ). Nos referiremos a
algunas de ellas cuyos resultados tienen interés a efectos de nuestra propia
investigacion:
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Un estudio de Garcia Ortiz (1983) ofrece datos acerca de la influencia de
factores socioecondémicos en la eleccion de la carrera de magisterio. De una

muestra de 250 alumnos de tercer curso de Sevilla se obtiene que:

e Para los hombres, los motivos son, por este orden: Es una carrera
corta, Es asequible a su nivel econémico y Es bastante independiente.

o Para las mujeres: Es bastante independiente, Es una carrera corta 'y Es
asequible a su nivel econémico.

El aflo 1984 se conocieron los resultados de una investigacion realizada por
Varela y Ortega, iniciada en 1980 dentro del X Plan Nacional de Investigacion de
la Subdireccién General de Investigacién Educativa del Ministerio de Educacion y
Ciencia. Se trata de un estudio muy ambicioso del que vamos a extraer los datos
mas interesantes desde el punto de vista de nuestra propia investigacion.

a) En el curso 1981-82, en el Distrito Universitario de Madrid, la poblacién
de estudiantes de magisterio era mayoritariamente femenina (70%), de
extraccion social y cultural baja y media.

b) El 37 % de los encuestados declara que estudia magisterio porque “le
gusta tratar con nifios”; el 23 % porque “tiene vocacién” y el 15 %
porque “es una carrera a través de la cual puede mejorarse la sociedad”.

c) Estos datos contrastan vivamente con los aportados por los profesores
a quienes se consultan las razones que, a su juicio, han movido a sus
alumnos a iniciar magisterio. Para el 55 % de los profesores, el motivo
fundamental es que “es una carrera corta” (sélo el 7,62 % de los
alumnos se decanta por esta opcién) seguido de “porque no han podido
matricularse en otro centro universitario” (23,65 % de profesores frente
al 6,22 % de alumnos).
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En el afio 1986, Albuerne y otros publicaron un trabajo en el que, a partir de

una muestra de alcance nacional, se establecian los rasgos caracteristicos de la

poblacién que accedia a los estudios de magisterio:

a)
b)
c)
d)

Predominantemente femenina; el 70%

De baja o media extraccion social

De menos de 24 afios de edad

El 24% se manifestaba claramente satisfecho con la actividad de la
Escuela de Magisterio y un 30% se declaraba insatisfecho. (El grado de
insatisfaccién era mayor en los alumnos de tercer curso).

Las razones que motivaban la eleccion de la carrera no aparecian
claramente expresadas en el estudio si bien existia un grupo numeroso
que afirmaba haber accedido a magisterio porque "les gustaban los

ninos".

En 1987 concluye un estudio sobre el perfil de los estudiantes de magisterio

de Salamanca (Gangoso, 1987). Entre las conclusiones que a nosotros interesan,

figuran:

a)

b)

c)

En las motivaciones que han llevado a los estudiantes a elegir esa
carrera predominan criterios altruistas, de entrega, de amor a los nifios
y de servicio a la sociedad.

La mayor parte de los encuestados volveria a elegir la misma carrera, a
la que perciben como el mejor medio para su formacién integral.

Entre los cambios que introducirian en el curriculo, destaca la
potenciacion de la practica educativa de las asignaturas
psicopedagdgicas.

100 00000000000000000800000000000000000000000000000
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En 1989 se publica un trabajo sobre alumnos de magisterio de la Universidad

de Valladolid del que son autores Rodriguez Rojo y otros. Los resultados

permitieron establecer:

a)

b)

d)

Sdlo el 38,3 % de los 224 alumnos consultados declararon que
estudiaban la carrera de magisterio para ejercerla algun dia. El resto
(61,6 %) estudiaban magisterio por otras razones: no tenian mas
remedio, no encontraron otra posibilidad, era una carrera facil, etc,

Ningln alumno de los consultados se manifiesta muy satisfecho con los
contenidos que le han impartido en la Escuela de Magisterio. Sélo el 9,8
% se manifiesta satisfecho. Estan regularmente satisfechos el 50,8 %
mientras que el 41 % declara sentirse nada satisfechos, bastante
insatisfechos o muy insatisfechos.

Respecto de la metodologia usada en las clases, la posicion de los
alumnos es analoga: Sélo uno de ellos dice estar muy satisfecho, el 8,4
% esté satisfecho y el 41 % nada satisfecho o muy insatisfecho.

El 16,5 % de alumnos han modificado su deseo inicial de ser maestros
y entre las razones que aducen estan, por este orden: “la realidad del
plan de estudios’, “haber pasado por las practicas”, “haber
experimentado el modo de ser de los profesores” y ‘la poca
consideracion social de la carrera”.

En un trabajo mas reciente de Ortega y Velasco (1991) con una muestra de

alumnos de Madrid y Castilla-La Mancha, se alegan como motivos fundamentales

para la eleccion de la carrera, la falta de recursos econémicos, Me gustaba tratar

con nifios y Tenia vocacion.

En 1991, Gonzélez Sanmamed (1995), indaga los motivos para estudiar

magisterio en una muestra de 650 alumnos gallegos. Los valores mas

destacados son, y por este orden: Trabajo con nifios y adolescentes, Oportunidad

de ayudar a otros, Oportunidad de elevar el nivel cultural y La importancia de la



Capitulo 2. Formacién y Seleccion de maestros 180

actividad de la ensefianza para la sociedad.

El estudio de Monge (1993), realizado con alumnos de tercero magisterio de la
Universidad de Cantabria, se proponia analizar la actitud hacia la profesién
docente en el momento del ingreso en la Escuela de Magisterio, la repercusion de
los afios de formacién en esa actitud y la actitud real hacia el ejercicio de la
docencia al final de la carrera. De los datos se desprende:

o El49% ingreso porque le gustaba la profesion docente y el 26% porque
los resultados de la Selectividad no le permitieron iniciar otros estudios.

e Por sexos, son las mujeres las que manifiestan mas interés inicial por la
carrera (52%) frente al 31,8% de los hombres.

e Al 58% les gusta mas la docencia después de los afios de estudio y al
11%, menos. (Estos valores son similares en hombres y mujeres).

e El 53% se declara dispuesto a dedicarse a la ensefianza al concluir la
carrera (estos valores son, asimismo, semejantes para hombres y

mujeres).

Monge concluye que los estudiantes de magisterio manifiestan una falta de
ilusién significativa por la profesion docente al comienzo y al final de la carrera.

Uno de los ultimos estudios de los que tenemos noticia es el de Doval (2002),
realizado con 109 alumnos de tercero de magisterio de Orense en el Curso 1997-
98. La razon principal que aducen para estudiar magisterio es:

1. Siempre quise ser maestro (63,9%)
2. Escasa puntuacioén en Selectividad (11,8%)

Estos alumnos manifiestan tener un alto nivel de motivacion hacia la carrera
(50,4%), mientras que el 42% dice tenerlo muy alto. Otros datos se refieren al uso
que sus profesores hacen de determinados medios o recursos didacticos. Asi, el
47,9% declara haber visto usar el retroproyector alguna vez; el proyector de
diapositivas, el 60,5%; la camara fotografica, nunca; la camara de video, el
46,2%,; el reproductor de video, valores analogos aunque muy escasas veces, lo
mismo que el televisor y el ordenador.
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Por lo que respecta al alumnado de Granada, en 1984, Lorenzo y otros
publicaron los resultados de un estudio acerca de los alumnos de la Escuela de
Magisterio, titulado "Los estudiantes de magisterio cincuenta afios después".
Basicamente se concluia que:

a) Procedian de ambientes culturales deprimidos con pocas posibilidades
y medios intelectuales.

b) Un 57% de los padres de los alumnos eran obreros y un 85% de las
madres se dedicaban a las tareas del hogar.

C) Habian obtenido, en el nivel académico anterior, una rendimientos
aceptables (Casi el 85% habian alcanzado una calificacion media de
"notable" o "bien" en BUP y COU.

d) En su mayoria, se autocalificaban de sociables y confiados en si
mismos.

e) El 81% de los encuestados afirmaba haber elegido la carrera de
magisterio por "vocacion".

En 1996 se presentd al lll Congreso Nacional de Educacién Fisica de
Facultades de Educacién y XIV de Escuelas Universitarias de Magisterio, una
ponencia titulada “Pensamiento de los alumnos de primer curso de magisterio de
la especialidad de Educaciéon Fisica sobre el proceso educativo a través del
analisis de las teorias implicitas” de la que son autores Romero y otros. Al
margen de otra informacién de menor interés para nosotros, el estudio permite
comprobar que entre los motivos que aducen los alumnos para haber iniciado la
especialidad de Educacién Fisica en Magisterio, aparece con un ligero
predominio el “no haber podido acceder a la Licenciatura” (36,81 % del total)
seguido de “por vocacion” (24,09 %),

Nos resulta especialmente interesante la investigacion llevada a cabo por
Sala y Abarca (2002) para determinar las competencias emocionales de los
estudiantes de magisterio y de alumnos del CAP aspirantes a la docencia en
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Secundaria, es decir, su capacidad para gestionar sus propias emociones y las
de los demas. Entre las conclusiones figuran:

1. Al contrastar las puntuaciones del indice global de la inteligencia
emocional entre el grupo de estudiantes, se observd que los
estudiantes de magisterio (media = 102.1) calificaban mas alto que los
del CAP (media = 96.4), aunque la diferencia no era estadisticamente
significativa (p=0.10).

2. Los estudiantes de magisterio obtuvieron mayores puntuaciones en
los componentes interpersonales (empatia, responsabilidad social y
relaciones interpersonales) que los estudiantes del CAP (p<0.01).

3. Respecto a la gestion del estrés, dentro de las especialidades de
magisterio, los estudiantes de Educacion Especial presentaron
mayores habilidades en este campo que los de Educacion Infantil,
tanto en la tolerancia al estrés como en el control de impulsos. Entre
los estudiantes de educacién especial y los estudiantes de educacién
primaria no se hallaron diferencias significativas. Por su parte los
estudiantes de educaciéon primaria tenian una media mas alta en
tolerancia al estrés que los estudiantes de educacion infantil de forma

cercana a la significacion estadistica.

Las autores concluyen con unas recomendaciones -coincidentes con
nuestras propias reflexiones- en la linea de preparar al futuro docente en
determinadas competencias que le permitan enfrentarse a las dificultades que
surgen en la practica educativa en el ambito de la relacién interpersonal.



CAPITULO 3
Desarrollo de la investigacion
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3. DESARROLLO DE LA INVESTIGACION

3.1. Metodologia de la Investigacion

3.1.1. Supuestos y objetivos

La eleccidon de una determinada carrera universitaria esta condicionada por
razones muy diversas que incluyen caracteristicas de personalidad del sujeto
decisor y elementos del entorno (influencia familiar o de otros grupos, modelos
de referencia, consideraciones sociales, etc.). El proceso que lleva a una
determinada eleccién resulta, en ocasiones, muy complejo pero siempre
responde al deseo de satisfacer unas necesidades. Cuando éstas se ven
satisfechas porque la realidad de los estudios responde a lo esperado, el sujeto
alcanza el equilibrio y ve reforzadas sus actitudes iniciales; cuando sucede lo
contrario, se produce una frustracion que afecta tanto a la percepciéon general
de la carrera como a los comportamientos individuales durante el periodo de
formaciéon. En nuestro trabajo, hemos tratado de dar respuesta a estos
interrogantes que funcionan como los problemas u objetivos de investigacion a
los que alude Kerlinger (1981):

1. ¢Cuéles son los motivos por los que el estudiante de magisterio inicia la
carrera?.

2. ¢(En qué medida estos motivos permanecen vigentes en el alumno
cuando termina la carrera®?.

3. ¢En qué medida se ve afectado el interés inicial del estudiante por la
carrera de magisterio tras finalizar los tres afios de estudio?.

4. ¢Qué factores institucionales considera el alumno como causantes de la

modificacion de su interés inicial por la carrera de magisterio?.
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5. ¢En qué medida se ve afectado el interés previo del estudiante por la
profesion de maestro una vez transcurridos los afos de estudio?.
6. ¢Qué factores institucionales han influido en la modificacién del interés

previo por la profesion de maestro?.

3.1.2. Diserio de la investigacion

El disefio de nuestro trabajo responde a los planteamientos caracteristicos
de la investigacion descriptiva que, en opinion de Best (1961) refiere e
interpreta lo que es. Su propésito excede de la mera recogida y tabulacién de
los datos para constituirse en un elemento interpretativo del significado e
importancia de lo que se describe. Asi, la descripcion se halla muchas veces
combinada, como en nuestro caso, con la correlacién, la comparaciéon y el
contraste. Desde el punto de vista metodolégico, nuestro trabajo se integra en
el campo de la denominada encuesta social que se define como un “conjunto
de técnicas destinadas a recoger, procesar y analizar informaciones que se dan
en unidades o en personas de un colectivo determinado” (Briones, 1987) v,
mas concretamente, en el ambito de la encuesta descriptiva que tiene como
finalidad principal mostrar la distribucién de un determinado fenémeno en un
conjunto o subconjunto de poblacién. Por medio de ella tratamos de conocer
las razones que mueven a los alumnos de magisterio a iniciar estos estudios y
constatar el grado de variabilidad o permanencia de las posiciones de entrada
bajo la influencia de factores de indole institucional. Ello se logra mediante un
instrumento de encuesta (cuestionario) elaborado ad hoc para esta
investigacion.

El universo

La poblacion investigada esta constituida por los estudiantes matriculados
(con la subsiguiente oportunidad equiprobable de estar presentes en sus aulas)
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en tercero de Magisterio de la Facultad de Ciencias de la Educacion de
Granada y la Escuela de Magisterio de Ceuta. Por razones técnicas no pudo
ampliarse a la Escuela de Magisterio de Melilla, como era inicialmente nuestra
intencién para disponer de datos relativos al conjunto del Distrito Universitario
de Granada.

Habida cuenta del procedimiento previsto para la recogida de datos -
cuestionario colectivamente aplicado en las aulas-, se tomaron como unidades
de aplicacién las distintas clases abordables al efecto, en niimero inicial teérico
de 20. Dicho numero global tedrico resulté de hecho, reducido a 14 unidades
de muestreo por haber sido imposible aplicarlo en la Escuela de Melilla. La
tabla siguiente recoge el nimero de alumnos matriculados en tercer curso de
las distintas especialidades estudiadas y las respuestas recibidas.

Especialidad Matriculados | Respuestas | %
Educacién Especial | 119 66 55,46
Educacion Infantil | 161 108 67,08
Educacién Fisica | 147 101 68,70
Educacién Primaria | 115 108 93,91
Lengua Extranjera | 124 105 84,67
Educacién Musical | 115 28 24,34
Total 771 516 66,92

La construccion del cuestionario

El cuestionario es una herramienta de recogida de datos ampliamente
utilizada en ciencias sociales. Como es sabido, consiste en un conjunto de
preguntas o formulaciones que se consideran relevantes a efectos de la
investigacién. En su redacciéon hemos tenido en cuenta las precauciones que
se deben adoptar tanto en lo que se refiere a la formulacién de las preguntas
(pertenecen al ambito del conocimiento o de la experiencia de los encuestados,
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promueven respuestas concretas y especificas, ofrecen una gama suficiente y
contrastada de opciones y evitan expresiones connotativas), como en lo que
atafe a su tipologia (en nuestro caso hemos optado por preguntas cerradas) y
a su estructuracion y ordenamiento.

Una vez establecidos los objetivos de la investigacion procedimos a
confeccionar un banco de items apoyandonos en la bibliografia
correspondiente y en cuestionarios aplicados en estudios analogos. Se ha
elaborado un cuestionario comprensivo de las distintas variables contenidas en
las hipétesis del trabajo. A tal efecto, se descompusieron aquéllas en una serie
de indicadores referidos a tres grandes categorias de cuestiones:

El formato definitivo de nuestro cuestionario se estructura en cinco blogues:

1. Incluye datos demograficos:
Variable Opciones
Sexo Hombre
Mujer
Facultad Granada
Ceuta
Especialidad Educacioén Especial

Educacién Infantil
Educacion Fisica
Educacién Primaria
Lengua Extranjera
Educacion Musical
Aprobo Selectividad | Si

No

2.  Contiene una relaciéon de motivos entre los que el alumno puede
hallar el o los que le indujeron a iniciar los estudios de magisterio.
Se proponen veinticuatro motivos y se restringe la eleccién a tres,
ordenados en funcién de su importancia subjetiva.



Capitulo 4. Desarrollo de la investigacién 188

Motivos de acce-
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19.
20.
21.
22,
23.
24.

. No pude acceder a otra carrera

. Deseaba obtener una titulacion, sin mas

. Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos

. Me gustaba la ensefianza

. Pensaba que era una carrera corta

. Deseaba aprender

. Deseaba ocupar el tiempo

. Me gustaban los idiomas en general o alguno en particular

. Me gustaba la Educacion Fisica y/o el Deporte

. Me gustaba la musica

. Me gustaba la Educacién Especial

. Creia que era una carrera poco exigente o facil

. Pensaba que era una profesidn que tiene muchas vacaciones

. Deseaba ayudar a los demas

. Era un paso para iniciar estudios mas elevados o de otra indole
. Por tradicion familiar

. Por imposicién familiar

. Creia que era una profesion con buenas oportunidades de tra-
bajo

Se trataba de una carrera corta

Me atraia el Plan de Estudios de Magisterio

Completar otros estudios que ya poseia

Tenia huenas referencias de la carrera de magisterio

Por probar, simplemente

Porque alguien muy relacionado conmigo eligié esta carrera
también

3.  Reproduce la relaciéon de motivos anterior junto a la indicacion de

su persistencia en el tiempo que media entre el acceso a la carrera

y el momento actual (tercer y ultimo Curso).

4.  Apreciacién del cambio (aumento, mantenimiento o disminucion)

que ha experimentado el interés inicial por la carrera de magisterio
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y factores que han determinado la modificacion, si la hubiere (Se

sugieren 5 y se restringe el numero de respuestas a 3).

El interés por la carrera de |- Ha aumentado

magisterio

- No se ha modificado
- Ha disminuido

Si ha aumentado, ello se ha |- La competencia demostrada por los profesores de la Facul-

debido a

tad, en general

- El buen ambiente encontrado entre los compafieros

- La congruencia del Plan de Estudios con lo que esperaba de
la carrera

- La calidad de mi formacion tedrica

- La calidad de mi formacion practica

Si ha disminuido, ello se ha|- La escasa competencia demostrada por los profesores de la

debido a:

Facultad, en general

- El mal ambiente encontrado entre los comparieros

- La incongruencia del Plan de Estudios con lo que esperaba
de la carrera

- La baja calidad de mi formacion tedrica

- La baja calidad de mi formacion practica

5.  Apreciacién del cambio (aumento, mantenimiento o disminucién)

que ha experimentado el interés inicial por la Profesién de maestro

y factores que han determinado la modificacién, si la hubiere. Se

proponen seis factores y se restringe la eleccién a tres, todos ellos

expresados, como los relativos a la Carrera, en formulaciéon de

contraste positiva/negativa.

El interés por la profesion | - Ha aumentado

de maestro/a

- No se ha modificado
- Ha disminuido

Si ha aumentado, ello se

ha debido a

cultad

- El ejemplo positivo que he recibido de los profesores de la Fa-
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- Las orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de
la Facultad

- El ejemplo positivo que he recibido de los profesores de los Cen-
tros durante las practicas

- Las orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de
los Centros durante las practicas

- El conocimiento que he tenido de la labor del maestro/a durante
las practicas

- El previsible aumento de plazas para maestros/as

Si ha disminuido, ello se |- El ejemplo negativo que he recibido de los profesores de la Fa-

ha debido a cultad

- Las escasas 0 nulas orientaciones y consejos que he recibido de
los profesores de la Facultad

- El ejemplo negativo que he recibido de los profesores de los Cen-
tros durante las practicas

- Las escasas o nulas orientaciones y consejos que he recibido de
los profesores de los Centros durante las practicas

- El conocimiento que he tenido de la labor del maestro/a durante
las practicas

- La previsible disminucion de plazas para maestros/as

Validacion y administracién del Cuestionario

La validaciéon del cuestionario se ha efectuado mediante jueces cuyo
cometido, segun Popham (1980) es ‘“identificar la proporcién de elementos
congruentes con la descripcién del campo”. En nuestro caso hemos recurrido a
cinco profesores de la Facultad de Ciencias de la Educacién de Granada
pertenecientes a tres Areas de Conocimiento, dos de ellas pedagdgicas. Con
todos ellos hemos mantenido entrevistas al objeto de discutir aspectos diversos
del cuestionario. (La relacibn de motivos que se sugieren como
desencadenantes de la eleccion de la carrera fue elaborada a partir de los
items contenidos en cuestionarios analogos y tras una aplicacién piloto a 10
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alumnos de primer curso de magisterio). Una vez recogidas las sugerencias de
los jueces, procedimos a reformular el cuestionario y de nuevo se lo hicimos
llegar para una ultima y definitiva revision.

Tras el borrador inicial se procedié a una aplicacién piloto con un reducido
grupo de alumnos de tecero de magisterio de la Facultad de Ciencias de la
Educacion de Granada. Tras ello, se corrigieron, eliminaron o incorporaron
nuevos items u opciones y se elabord la redaccion definitiva del cuestionario
que fue codificada y editada. Su presentacién a los alumnos adopté la forma
que aparece en el Anexo.

El proceso de aplicacién del cuestionario se desarrolld en el mes de mayo
de 1998, con normalidad y en el tiempo oportuno para garantizar la presencia
del mayor nimero de alumnos en las aulas. Los protocolos fueron entregados a
profesores del Departamento de Didactica y Organizacion Escolar de los
Centros de Granada y Ceuta, los cuales controlaron la aplicacién en sus

clases.

Técnicas estadisticas

En nuestro trabajo hemos aplicado técnicas de analisis multivariante que,
como es sabido, son aquellas que tratan de un modo simultaneo méas de dos
variables teniendo cada una un objetivo distinto y unas condiciones de
aplicabilidad diferentes. El propésito fundamental de este tipo de analisis es el
de buscar relaciones entre las variables para, a partir de éstas, estimar
modelos de prediccion o simulacidén, buscar agrupaciones entre individuos,
reducir el nimero de variables, etc. Puesto que la gran mayoria de las variables
con las que vamos a trabajar son de tipo nominal (la informacién se clasifica en
categorias no numéricas, mutuamente excluyentes, y entre las que no se
puede establecer ninguna relacién de orden), el grupo de técnicas
multivariantes que es posible aplicar, se ve sensiblemente reducido. Por otra

parte, nuestro trabajo se ocupa de distribuciones unidimensionales (en las que
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sélo se observa una caracteristica de la poblacion) y, por ello, para analizarlas
hay que tener en cuenta los siguientes conceptos: a) Frecuencia absoluta
(nimero de veces que se presenta un valor en la poblacion analizada); b)
Frecuencia total (suma de todas las frecuencias absolutas) y ¢) Frecuencia
relativa (cociente entre la frecuencia absoluta con la que se presenta un valor y
la frecuencia total de los datos que suele expresarse en %). SPSS, el paquete
estadistico con el que se ha realizado el estudio, se refiere a este cociente
como porcentaje. Ademéas, SPSS produce tablas de frecuencias en las que
encontramos dos columnas con conceptos distintos a los comentados:
porcentaje valido y porcentaje acumulado. El primero se define exactamente
igual que la Frecuencia relativa, con la modificacién de que en este caso en la
suma total de las frecuencias se han ignorado aquellos valores perdidos;
mientras que el porcentaje acumulado no es mas que la suma acumulativa del
anterior.

Las tablas de contingencia, por su parte, se utilizan para conocer si existe o
no relacién entre variables de tipo cualitativo. Su empleo esta especialmente
indicado para las variables de tipo nominal (como ocurre en nuestro caso). En
las tablas generadas con SPSS se resumen las frecuencias de cada caso, las
frecuencias esperadas y los porcentajes que cada frecuencia supone en los
totales parciales y globales. Segun el contraste de la xz se acepta la hipdtesis
de|independencia entre las variables estudiadas al 0.05.

3.2. Analisis e interpretacion de los resultados
3.2.1. Estudio demogréfico
En esta dimensién se analizan las variables demograficas que hemos

incluido en el cuestionario. Para cada una de ellas presentamos una tabla que
contiene los valores y la distribucién de frecuencias (valido y acumulado) para
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Distribucién de frecuencias y porcentajes para la variable SEXO

La mayoria de la poblaciéon sobre la que se realiza el estudio son mujeres:
un total de 376 (71.9%) frente a 142 hombres (27.2%). Este dato no puede

sorprendernos habida cuenta de que la mayor parte del alumnado que cursa

magisterio es femenino. La proporciéon se mantiene respecto de los datos que

poseemos de otros estudios como el de Varela y Ortega (1985), donde consta

que la poblacién femenina que estudia magisterio alcanza el 70% en el Distrito

Universitario de Madrid, y la de Albuerne y otros (1986), de ambito nacional

con idéntico 70%.
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' Perdidos | 0 : 10| 19 |
A N . 3
| Total : 523, 1000 i
N . _— S .

Distribucién de frecuencias y porcentajes para la variable FACULTAD

El grueso de la poblacién sobre la que se realiza el estudio pertenece a la
Facultad de Ciencias de la Educacion de Granada, con un total de 452 alumnos
(86.4%) por 61 que corresponden a la Escuela de Magisterio de Ceuta (11.7%).
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Por razones de simplificacién, ambos Centros aparecen denominados como

“Facultad” en la variable correspondiente.

400 o

300 o

200 «

©
< 100 o
=
@D
=
@
. o ]
Grarada Cetta
Diagrama de barras de la variable FACULTAD
ESPECIALIDAD
Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje valido | Porcentaje acumulado
* |Educacién especial | 66] 26 128 12,81
Educacioninfantl | 108] 207 20,9 33,7
| Educacién fisica 01 19,3 19,6 533
Vélidos ! Educacién primaria 108 20,7 20,9 74,2
| Lengua extranjera 105 | 20,1 203 94,6 |
%Educaciénmusic‘alw T 54] 54| 100,0
Total | 516. 987 100,0
Perdidos |0 o] g 13 i
Total | 523) 1000

Distribucién de frecuencias y porcentajes para la variable ESPECIALIDAD
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La distribucion de respuestas entre las distintas especialidades es analoga
en la mayoria de los casos. De Educacién Infantil responden 108 alumnos
(20.7%), de Educacion Primaria 108 alumnos (20.7%), de Lengua Extranjera
105 alumnos (20.1%) y de Educacion Fisica 101 alumnos (19.3%). De
Educacién Especial responden 66 alumnos (12,6%) y el nimero menor

corresponde a Educacion Musical con 28 alumnos (5,4%).

Frecuencia

120

Diagrama de barras de la variable ESPECIALIDAD

SELECTIVIDAD
Frecuencia ;i’ Porcentaje : Porcentaje vélido | Porcentaje acumulado
'si 404 772 88,0 88,0
Validos | No 55 | 10,5 12,0 100,0
Total | 459 87,8 100,0
Perdidos | 0 64, 122, '
Total 523 1000
. i, A ]

Distribucién de frecuencias y porcentajes para la variable APROBO SELECTIVIDAD
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La gran mayoria de la poblacién, un 77.2%, accede a los estudios de

magisterio con la selectividad aprobada.

ioo s

300 ¢

200 «

100 =

Frecuencia

Diagrama de barras de la variable APROBO SELECTIVIDAD

APROBO SELECTIVIDAD * SEXO

Tabla de contingencia

SEXO
APROBOSE | | Recuento 117 286 403
f;'reéuénbia ésperada ; 117,9; 2851 403‘(,0>
e [% de APROBOSE | ‘29,0%37 71.0%  100,0%
l {%desExo T87.3% | 88.3% | 88.0%
% del total 255% | 624% 88,0%
VRvesﬂid;Jos cbrreéidés -,3: - 3 g o
'No |Recuento RIS
H
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%Frecuencia esperada 16,17 389 55,0

ff% de APROBOSE 30,9%; 69,1% ‘ 100,0%

| |%de SEXO 127% 1.7% 12.0%
| 1% del total 37% 83% 12,0%!
: WS . .
1 Residuos corregidos < -3 '

'Recuento 134 324 4581

fFrecuencia esperadaé 134,0; 324,0'3 458,0;

i

Total 1% de APROBOSE | 29,3% | 70,7% | 100,0% |

% de SEXO |

1100,0% | 100,0% 100,0%

%deltotal  293% 70,7% 100,0%

Se aprecia que tanto para los hombres como para las mujeres, la proporcién
de aprobados y suspensos es equivalente: aprueban 87.3% de los hombres y
suspenden el 12.7%, mientras que el 88.3% de las mujeres aprueban, por un
11.7% que suspende (en un 1% aprobaron mas mujeres que hombres la
selectividad).

APROBO SELECTIVIDAD * FACULTAD

Tabla de contingencia

| FACULTAD | |
[APROBOSE | | Recuento 9 3 402
_ Frecuencia eéperada ] 352,6 ‘ 49 4 “ 402,6
: [% de APROBOSE | 918% |  82%  1000%
g ' {48 e FAGULTAD $2.3% | 589% 86.2%
B | 80.0% 72% 882%
1 Rééiduos éorregidos '. 7.2 -7,22 .
éNo Recuento 4 | 371 I 23 : 54
i i
j Frecuencia esberada . 474 6,6 f 54,0
* % de APROBOSE “’57','4%‘5 42,6% %100,0%
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| % deFACULTAD | 78%] 411% | 11,8%
| |%del total 68% 50% 11,8%
i ;Residuos corregidos 72| 72
 Recuento | 4000 56 456

i
Y

. Frecuencia esperada 400,0 56,0 ‘ 456,0

Total {% de APROBOSE | 87,7% 12,3%  100,0% |

% de FACULTAD ;i 100,0% : 100,0% é 100,0%
. | |

% del total | 87,7% | 12,3% 100,0%

. B s B, i - .

A la vista de los resultados, se comprueba que casi todos los alumnos que
estudiaron en Granada aprobaron selectividad (92.3%), mientras que en los
alumnos de Ceuta los porcentajes estan mas igualados (58.9% de aprobados y
41.1%) de suspensos.

% de alumnos que aprueban Selectividad
Distribucién por Centros

Granada Ceuta

APROBO SELECTIVIDAD * ESPECIALIDAD

Tabla de contingencia |

ESPECIAL ;

\ - : : : | Educacion | Total |

i Educacién ; Educaciéon | Educacion | Educacién | Lengua | sl |

: : | | musica i

especial | infantil fisica primaria | extranjera | ]

APROBOSE |Si | Recuento 50 88 69 90 82| 230 402!

{ o ¢
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Los valores, como se ve, son analogos para todas las Especialidades, a
excepcion de Educacién Fisica que contiene el menor nimero de alumnos con
Selectividad aprobada aunque sin excesiva diferencia con el resto.

% de alumnos que aprobaron Selectividad
Distribucién por Especialidades

Educacion
Primaria
Educacion
Musical
Educacion
Infantil
Educacion
Especial
Lengua
Extranjera
Educacion
Fisica

3.2.2. Los motivos de la eleccion de la carrera

Resultados globales
MOTIVO 1

! Frecuencia : Porcentaje | Porcentaje valido | Porcentaje acumulado

validos |10 | 102 195, 203 203
20 | 10 1.9 Y 22,3§

30 142 272 T2 50,5

a0 78 14,9 Tss| 66,0

50 | 3l 6 T8l e6sl

0 | 9 Tzl el 68,4
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170 |

8,0

19,0

:10,0

11,0

Qﬂf

503 962 1000 |
: . . : 5 i , "
|Perdidos .0 | 20 38 %
{ el - . —
Total ! 523 100,0 | |

Distribucién de frecuencias y porcentajes para la variable MOTIVO 1

El principal motivo por el que se inician los estudios de magisterio por
orden de importancia es: Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos (27.2%),
No pude acceder a otra carrera (19.5%) y Me gustaba la ensefianza (14.9%).
Los datos no resultan muy alentadores dado el escaso numero de alumnos que
manifiestan sentirse atraidos por la docencia en el momento de iniciar la
carrera. La suma de “me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos” y “me
gustaba la ensefianza” que, a efectos motivacionales, podemos estimar
complementarios, indica que tan sélo un 41% de los alumnos inicia los estudios
con una cierta disposicion hacia el magisterio. O, dicho de otro modo: un 59%
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de alumnos (a nuestro juicio, un elevado porcentaje) se incorpora a estos
estudios por razones ajenas al deseo de ensefar u otras analogas.

Resulta, igualmente, destacable consignar que ningin alumno manifiesta
como razoén prioritaria para cursar magisterio la consideracién de que se trata
de una carrera corta o tradicién o presiones familiares y que tan sélo el 1,5%
declara una caracteristica atribuida tradicionalmente al maestro como es el
“deseo de ayudar a los demas”.

Podemos comparar estos datos con los obtenidos de investigaciones a las
que hemos hecho alusiéon en otro lugar. Hagamos la reserva, no obstante, de
que es dificil contrastar exactamente los resultados en tanto que las opciones
propuestas en los diferentes cuestionarios tienen matices distintos. Asi,
Lorenzo y otros (1984) concluyen que el 81% de los alumnos de Granada
afirma haber elegido la carrera de magisterio por "vocacién", motivo que
nosotros hemos omitido en nuestro estudio por su significado genérico. En la
de Varela y Ortega (1985) consta que el 37 % de los encuestados declara que
estudia magisterio porque “le gusta tratar con nifos”; el 23 % porque “tiene
vocacién”; el 15 % porque “es una carrera a través de la cual puede mejorarse
la sociedad” y el 6,22% porque no habian podido matricularse en otro centro
universitario (Nuestros datos elevan esta uGltima cifra al 19,5%). En la de
Albuerne y otros (1986), aunque expresado de un modo menos explicito, se
colige que un grupo numeroso de alumnos se orientaba hacia el magisterio
porque “les gustaban los nifios". Martin Rojo y otros (1989) concluyen en su
trabajo, con alumnos de magisterio de Valladolid, que el 38,3 % de los
consultados estudiaban la carrera de magisterio para ejercerla algun dia y que
el resto (61,6 %) lo hacian por otras razones como que ‘no tenian mas
remedio”, “no encontraron otra posibilidad”, “era una carrera facil’, etc. Los
alumnos de magisterio de Castilla-La Mancha, segun se desprende del estudio
de Ortega y Velasco (1991), alegan como motivos fundamentales para la
eleccién de la carrera y por este orden: “la falta de recursos econémicos”’, “me
gustaba tratar con nifios” y “tenia vocacion”. En el estudio de Sanchez Lissen
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(1997) se revela que los alumnos de magisterio de Sevilla estiman como el
primer factor influyente a la hora de estudiar magisterio el hecho de que “es
una carrera corta’, seguido de “proporciona un empleo estable”. Monge, (1993)
ofrece los siguientes datos para los alumnos de Cantabria: el 49% ingresé en
magisterio porque “le gustaba la profesién docente” y el 26% porque “los
resultados de la selectividad le impidieron acceder a otra carrera”. Finalmente,
el estudio de Doval (2002) sefiala como razén principal de los alumnos de
Sevilla que “siempre quise ser maestro” (63,9%), seguido de “escasa
puntuacién en la Selectividad (11,8%).

160

o
s
| o=y
a
b |
L=
d
{9
Diagrama de barras de la variable MOTIVO 1
MOTIVO 2
| e ; § i
| Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje valido %Porcentaje acumulado
Vélidos 11,0 | 15| 29 31 3,1
| ) el ! i
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2,0 15 29| 31 6.1
30 | 161 222] 26 207
40 1 27,0 28,7 Y-

Perdidos “2~6,0 I 1 : ‘ 2
Total 32 6.1
1 i e s i [

Total 523 100,0

Distribucién de frecuencias y porcentajes para la variable MOTIVO 2

El segundo motivo que mas peso tiene en la decision de cursar estudios de
magisterio es, por este orden: Me gustaba la ensefianza (27%) y Me gustaban
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los nifios y/o trabajar con ellos (22.2%). Estos resultados atentan, en cierto
modo, la contundencia de las consideraciones anteriores aunque no dejamos
de advertir que se trata de una segunda opcién y, por ello, no determinante de

la eleccién.
160
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Diagrama de barras de la variable MOTIVO 2
MOTIVO 3
; :
| Frecuencia 1 Porcentaje | Porcentaje vélido | Porcentaje acumulado§3
PP 22 ST E—r- g
120 1) 2.4 23 6,9
130 59 113 12,3 19,2
14,0 74 141 155 347
5,0 12, 23 25 37,2
60 | 38, 15 82 454
170 1) 2 2 456
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180 | 25 48 | 52 50,8

90 | B 4,4‘2 4,8% s

w00 4l sh | 56,5

11,0 12 25 25 59,0

1 )

120 | 10 Ty 21 61,1

214,0 |

150

51‘:6"0 —
70 2 A 4 782
180 21 4ol a4 ) ms'é';éé
CTY') B 500 54 a ss,fé
| 2oo 6 1] 13 89,3‘1
i 210 : 12 23| 2,5 YTy
J gzz,o5 10, 19I 240 Yy
O 15 17 Ty
12390 | | ! | i
%‘24,0 8 15 17 973
_' 250 13 25 27 100,'5"?5
?T;)fal ' S 914: s 1000 SR ———
' o 44 84 T
iiPerdidos 62_0 ‘ ‘ 1m ‘ _{éw T | - =
; %Total ‘ 45 8,6 ‘
;Total T ‘ 523 100,0

Distribucion de frecuencias y porcentajes para la variable MOTIVO 3

El tercer motivo de importancia para acceder a magisterio es, por este
orden: Me gustaba la ensefianza (14.1%), Me gustaban los nifios y/o trabajar
con ellos (11.3%), Deseaba aprender (7.5%), Deseaba ayudar a los demas
(7.3%). Se mantiene la misma distribucién que en el caso anterior, aunque con
menores porcentajes y se introducen motivos nuevos en la consideracion de un
numero reducido de alumnos. Obsérvese que todos los motivos que aparecen
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en segundo y tercer orden mantienen una homogeneidad -se refieren a
aspectos intrinsecamente vinculados a la docencia- que no se da, como hemos
visto, en los motivos aducidos en primer lugar.

G
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L :
1 3 S it 9 11 13 1§ 17 19 21 23 2§
Diagrama de barras de la variable MOTIVO 3
Resultados en funcién del sexo
MOTIVO 1 * SEXO
Tébia de contingencia
SEXO j
; " Mujer Total
1 Hombre : ‘
MOTIVO1 1,0 |Recuento 200 72, 101
! 1 Frecuencia esperada 276, 734 101,0
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1% de MOTIVO1 287% | 71,3% 1100,0%
% de SEXO 212% | 19.7% | 201%
(% del total T58% | 143% | 201%
:Residuoé cdnegidds 4 - -43 -
| Recuento i 4 6 - { 6
3 i
Frecuencia e;berada ; v 2;7, 7;3 10,6
- % de MOTIVOA ; 40,0%V‘ 60,6%%100,0%
| (% desExo r 2% 16% 2.0%
' [%deltotal 8% 12% 20% |

Residuos corregidos |

i Recuento

’ Frecuencia'(esperada 38,8 ; 1 03,5 { 420
Ly ‘%%d‘e‘MOTIV»01 14,1% | 85,9%5100;632,‘?%
' éj?’"/:é;’ésxo 14,6% 33,4%§ 283%(
;;%_&;Imtotaly B 40% “24,3%5“58,’3%?
gﬁesiduos corregidos ‘ -4,2v ‘ 4,2 r o M;
| i { {
! 'El’!;;cuento - 20 5‘8}” 78;
Frecuencia esperada | 21,3 56,7 78,05
o BGeMOTNOT | 258%  T44% 1000%,
N ?5}:5;5&')26”WWM' 146% | 15.9% 15,5%?%
% deltotal 0% 116% 15.:5%]
=Reéiduos corregidos j ’ -4 ’ 4 ‘.
'Recuento 2 s
' Frecuencia esperada | ,8 22 3,0
5o fg%de MOTIVO1 33,3% | 66,7% | 100,0%
" % de SEXO % 5% 6%
1% del total 2% A% 6%
:Residuos corregidos - ,2 » -,2:, o
'6,(’) j ﬁét;.uenfé 2 74 B 9
| Frecuencia esperaﬂa 7 25 65 ‘9,0
(% deMOTNOT | 22.2% | 77.8%  100,0%
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% de SEXO

15% | 19% 1.8%

% del total

4% 1,4%; 18%

Residuos corregidos |

7,0

Recuento

0 1 1

 Frecuencia esperada |

37 10

% de MOTIVO1 0% 100,0% 100,0%

% de SEXO

2 % del total

| Residuos corregidos
s :i

0% 3% 2%

-6 CH

18,0

T
. Recuento

. Frecuencia esperada |

5 25 30

82 218 300

% de MOTIVO1

i

16,7% 83,3% 100,0%

% de SEXO
{ i

36% 68% 60%

% del total 10% 50% 6,0%

' Residuos corregidos |

43 13]

i

19,0

| Recuento

26, 8 34

, Frecuencia esperada |

93 247 340

% de MOTIVO1

1

‘%deSEXO |

765%  235% 100,0%

190%  22% 68%

1% del total
|

52% 16%, 68%)

1 Residuos corregidos |
i

67 67

10,0

i Recuento

6| 8 14

i

i Frecuencia esperada

38, 102] 140

[% de MOTIVO1

429%  57.1% 100,0%

% de SEXO

44% ! 22%; 28%

1% del total

12% 16% 2.8%

| Residuos corregidos

1,37 13

11,0

1% de SEXO

Recuento

3 20 25

I

i Frecuencia esperada
i 4

6,8 18,2 25,0

" % de MOTIVO1

12,0% ! 88,0% 100,0%

22% 60% 50%

I 0000000080000 CCERSC0R0000000000C0CBCGORCGOOCOOSINOOCSONCFOOROOODY
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1% del total 6% 44% 50%
Residubs cofregidoﬁ § ’-1',48_’ 1 8 - '
: Recuento 1 & ' 2, » 3
' Frecuencié ésperada fI ,8; 2,2‘ ’ ’3‘,0
; 1
. % de MOTIVO1 ’ 33,3% >66,7‘%'>k ‘iO0,0%
" % de SEXO % % 6%
% del total 2% 4% 6%
* ﬁg;i:iuos conre.éidos ( 2 ’ —,27
. Recuento ; ,‘T} ; . 8
; Frecuencia esperada ! 22 g,é‘ﬂ 8,0
o % deMOTVOT 12,5% '87.5%  100,0%
 %deSEXO | 7% 19% 16%.
% del total , ‘ ‘,2%“ 1,4% 1,6%
Residuos corregidos -9 N 9 ‘ :
T Recuento s 2 s
« Frecuencia esperada ‘ 14 ' 3,6 5,61
5o % de MOTIVOT I 60,0% | 40,0% 100,0%
" % de SEXO TN 1.0%
*% de|tota| ORI, ,5%,4% y 1'0%‘
Résiduos corregidos "‘ 1,77 -1 ,7 ;
;iRecuen.tov 3’ 2 o '5!
:Frecuencia esperada ‘ 1,4 v 3,6 5,0‘
- % de MOTIVO1 600%  40,0% 100,0%
" (% de SEXO 22% 5% 1.0%
[% dol total &% 4% 1.0%
[ Residuos corregidos . 1,7; ) [ 7] ;
19,0 |Recuento o 1 1
uFEechenma éspera&a 1 3 ~» ,7- ‘ 1',0
%deMOTNO1 | 0% 1000% 100,0% |
1% de SEXO 0% 3% 2%
% del total 0% 2% 2%
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{Residuos corregidos | -8} 6

Recuento i 2 4 ‘ 6

Frecuencia esperada | 16 44

6,0

: % de MOTIVO1 ‘ 33,3%: 66,7%
21,0 i

100,0%

% de SEXO 15% . 11%

%deltotal | 4% 8%

EResiduos corregidos ( e -3

| Recuento § 1 2

; Frecuencia esperada |

. % de MOTIVO1 333%  66,7%

i

o

i

522,0 4 .
% de SEXO

Yodeltotal | 2% A%

7% 5%

6%

| Residuos corregidos | 21 2

i
| : Recuento ; 1

: Frecuencia esperada |
4 1

10|

. %deMOTIVO1 | 100,0% 0%
23,0 ; =

1100,0% |

1% de SEXO 7%

| % del total 2%
* s

Residuos corregidos | 16 161 |

Recuento 0 .

: Frecuencia esperada | 3

} 1
: i

4 1% de MOTIVO1 ; ,0% | 100,0%
1240 ]

100,0% |

(% de SEXO 0% 3%

.,;2%

1% del total D% 2%

2%

| Residuos corregidos | -6 6

1 Recuento ] 9 13

22

. Frecuencia esperada : 6,0 16,0

22,0

1% de MOTIVO1 40.9% | 59.1%
1250

100,0%

% de SEXO I 66% 36%

4,4%

| % del total | 18% | 26%

4,4%

+ Residuos corregidos 15 -1,5
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Recuento 137 365 502

: Frecuencia esperada ; 137,0; 365,0; 502,0

| Total 1%de MOTIVO1 | 27,3%  72,7% 100,0%
/% de SEXO 1 100,0% | 100,0% 100,0%

1% del total | 273%  72,7% 100,0%

En el estudio del principal motivo por el que eligieron estudiar magisterio,
puede apreciarse como para los hombres, las respuestas preferidas son: No
pude acceder a otra carrera (21,2%); Me gustaba la Educacién Fisica y/o el
deporte.(19%); Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos. (14,6%), Me
gustaba la ensefianza (14,6%). En el estudio de Garcia Ortiz (1983) sobre el
peso de los factores socioecondmicos en la eleccién de la carrera, aparece
que, para los hombres, el principal motivo es que se trata de “una carrera corta”
y para las mujeres que es “bastante independiente”. El 52% de las alumnas de
la Universidad de Cantabria (Monge, 1993) declaran como principal motivo que
“les gustaba la profesién docente”, frente al 31,8% de los alumnos. Ya hemos
advertido que, como quiera que las opciones de respuesta son diferentes, los
datos de ambos trabajos resultan dificiimente comparables.

Principal motivo de eleccién de la carrera de magisterio para los hombres
%

1 No pude acceder a otra carrera
21%
B Me gustaba la EF. o el deporte

0 Me gustaban los nifios y/ trabajar
con ellos

19% 0 Me gustaba la ensefianza

M Otras preferencias dispersas

15%
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Para las mujeres las respuestas preferidas son: Me gustaban los nifios y/o
trabajar con ellos (33,4%); No pude acceder a otra carrera (19,7%); Me gustaba
la ensefianza (15,9%).

Principal motivo de eleccién de la carrera de magisterio para las
mujeres
%

B No pude acceder a
otra carrera

f§ Me gustaban los
nifios y/ trabajar
con ellos

OO0 Me gustaba la
ensefianza

O Otras preferencias
33% dispersas

Los dos principales motivos que impulsan a los alumnos varones a iniciar
los estudios de magisterio estan estrechamente relacionados. La Especialidad
de magisterio con mayor volumen de hombres matriculados es Educacién
Fisica y para buena parte de ellos estos estudios, o bien constituyen un
objetivo secundario, al no haber podido ingresar directamente en la Facultad de
Educacién Fisica o un medio para acceder a ella. En el caso de las mujeres,
domina la atraccién por los nifios y, en segundo lugar, la imposibilidad de
cursar otra carrera. Con valores analogos al tercer motivo que se aduce y que
es el interés por la ensefanza.

MOTIVO 2 * SEXO

Tabla de contingencia

SEXO ,

g Mujer Total
Hombre |
!

i

o ol Sy
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MOTIVO2 | ; Recuento 6 9 15
Frecuencia e'sperad‘d '4;,0, ‘ .11,0 - 15,6
. i%de MOTVO2 | 40,0%  60,0% §1ob,0%
| % deSEXO 46% 25% 3%
%% del total 2% 8% 31%
. Residuos corregidos | 1,2 ‘ 12
, %Recuento : 9 6 | 15
;’F&E&EZ&;&F&Q&[{'“Z",bm*{{b"””{ 50
L aeNOTNOZ | 50 400% 1000%|
’ % de SEXO eo% L AT% 3,1%};
C Waew | ie% 1w s
j???a;;iuos corregicibéM";~ 3,0 —-50 |
*' Recuento l 28 ~87 % 1k1 5 %
;Frecuencia géberada ' 30,5 84,5: ..,.115’0'
‘o /de MOTIVO2 243/ 75,7% 1000/
' % deSEXO 215% | 24,2%"'.; 23,5%
| )% deltoml s 17,8%”?'“23,5%
iResiduos corregidos |
Recuento ikt ‘ i =
éFrecue“t;;igwesperada ' 37; - 1— 05,67 ] 141,0
§4 . % de MOTIVO2 20,6% : 79.4% 100,0%
' % de SEXO 223% | 311% | 28,8%
1% del total 5.0% 22,9%% 28,8%
?ﬁésiduos corregidos -1,91 1,9 A
Reéuen"(o - ’ 3 ’ 6 o 94
g Frecﬁencia esperadar 2‘,47 ”6,6v - 9,01
Lo % MOTVO2 | 333%  66,7% 100,0%
| [%de SEXO 2% 1% 8%
5% deltotal ETRTIR
! ; Résiduos corregidbs ‘ 5 -5 :
%s,o Recuento 2] o 1
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Frecuencia esperada : 2,> 8,1

e

% de MOTIVO2 | 182%  81,8%

i
!

100,0%

% de SEXO 15% 25%

2,2%

(% deMOTIVO2 = 0% 100,0% |

7,0 B
, |% de SEXO t 0% 6%,

deltotal | A% 18%

i i

»{Res’iduos corregidos | 6 | T ]

1 { i
 Reawento | o 2 2|

%Frecuencia esperadé ~,5 1,5 20

100,0% |

%

% del total 0% 4% :4%

| Residuos corregiﬂos -9 9

i Recuento

'Frecuencia esperada 69, 19,1

8,0

26,0

% deMOTIVO2 | 154% 84,6% 100,0%

i

% de SEXO 3% 61%
! i :

 53%

% del total . 8% 45%

5,3%§

'Residuos corregidos @ -1,3 1,3

i
IR |
i
|

| Recuento 18 22!

40

{

Frecuencia esperada | 106 29,4

[%de MOTIVO2 ~  450%  55,0%

9,0

100,0% |

1% de SEXO L 138%  61%

8.2% |

% del total L 37% 45%:

8,2%

1+ Residuos corregidos 28 -2,8

Reduento g 4 5

9

| Frecuencia esperada | 24 6,6

9,0

% de MOTIVO2 | 444% | 556%
110,

100,0%

% de SEXO 3% 14%

1,8%

4

% del total L% 1,0%

1,8%

Residuos corregidos ! 1.2 -1.2 r

111,0 Recuento i 2 14

16

i Frecuencia esperada 42 11,8

16,0
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[%deMOTIVO2 | 125% | 8755% 100,0%
%de SEXO A.% 15% ] 39% 33%
wdeltotal | A% 2.9% 33%
:Residuos corregidos ; -1 3 o 41 3
" Recuento : T 2] 2 4
K'F";;c;éncia esperada [ 11
g%de Motvoz | 50,0%
120 |
% de SEXO o 15%
é’%‘c_i;l"fc;{éf o 4% |
%Residuos corrégidos ‘ 1.5 -1
- %R;c—:uento z ’ 0 1 1‘
Frecuencia esperada 3 73 6!
130{5/;8;M0T|v02 N 0% | 100,0% | 100,0%
, ?‘%“d?éexo ' ,0%2 3% 2%
é‘%‘&éi'té"t'éiw ,0%5 2% ‘E%
Re;dLos corregidos i -,67’ 6
" Recuento BT
{E};&é;&i;;;&;;a; TMM‘/',{;W 198 27,0
g BeeMOTVOZ | 37%  963% 100,0%
" % de SEXO 8% 12% 55%
[%deltotal | 2% 53% 55%
%Residuos corregidos . -2,8 28 B
: Recuento 4 : v i 8 i9
gFrecuencié esperada 50 ‘ 14,-07 '1-9,0
150‘%de MOTIVO2 -;X' 57.9% | 42,1% 100,0%
Clndesexo | esw| 22% a9%
deitotal | 22% 16% 3.9%
Ené;i;duos cdrregidds ; 3.2 ‘ -3,2 T
16,0 | Recuento ' Y
{Frecuencia espéréda o 8 22 T30
%deMOTNOZ | 0% 1000% 100,0%
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18,0

% de SEXO 0% a% 6%
wadtow | 0% &% 6%
{'Rrésiduos corregidds ; -1 0’ 1,()g ‘

Recuento 2 : 6 | 8
Freéﬁencia espera’da » 2,1’ [ 519? 8,0

|

% de MOTIVO2

250% | 75,0% 100,0%

% de SEXO

L 15% . 17%. 16%

Ca%l 12% 16%

Residuos corregidos ‘ -1 ; i
Recuento . 13
~Frecuencia esperada | 10
;190 ;%ﬁééwhﬁbﬁvoﬂzu " 50;8%“5 69,2% '1'5'0/,0%2
i , é%d‘ekSEXO 3% 2‘5%27%
%Mciel total | 8% 1.8% T 27%)
éﬁééﬁﬁ?&é&&é&dm&;' 4 '
, J Récu;rhx;(.t;m ’ 0 | 1
%Frecuencia esperada ?r o] 4 1,0;
% de MOTVO2 | 0% | 100.0% 100.0%
| %deSEXO L% 3% 2%
% de tota L% % 2%
[Residuos coregidos | 61 6|
,. Reﬁuento- 1 2 | 3
Ffé;:ﬁencia ésperada ‘ 7,8 2.2 ' 30
” o'%de MOTVOZ | 33.3% 66.7%  100,0%
" % de SEXO Ta% 6% 6%
% del total 2% A% %]
‘Rersriduos ;:orregidos :l k ‘,3: -3
1220 Recuento ol 2 2
Frecuencia esperada | 5] 18] 20
% de MOTIVO2 _ 0% | 100,0% | 100,0%
1% de SEXO 0% 6% 4%
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| % del total 0%, A% 4%
; gResiduos corregidos | -9 9 ' » |

! H i . 1
% | Recuento : 1] 0 1
I EFrecuencia esperada : 3 f B4 1,0
, % de MOTIVO2 ' 100,0% X 0% 100,0%
, % de SEXO | 8% r ~0%5%.
‘ i%de: total 2% | ,0%3 2%x
| Resdwscomegdos | 171 A7l |
’ " Recuento _““'3 ' o é a mé"‘;
: :“Frecuencia esperada 2,4 n6'6w 90
 lwdemoTNOZ | 333%  667% 1000%
| 20000 e e e
~|%deSEXO C23% 4T% 18%
% deltotal % 2% 18%
§ | Resiuoscomegidos | 5| -5 |

t

: Recuento , 1;0«360490

f'E?éZdér}&;"“egb;}EEé'; 130,05; 360,0. 490,0%
Total %deMOTVOZ | 26,5% 73,5% 100,0% |
: | | i

%deSEXO  100,0% 100,0% 100,0%
hdeltoal | 265% 735% 1000%)

El segundo motivo invocado por los hombres para cursar magisterio es el
siguiente, por el orden indicado: Me gustaba la ensefianza, Me gustaban los
nifios y/o trabajar con ellos; Me gustaba la Educacién Fisica y/o el Deporte. Y
para las mujeres: Me gustaba la ensefianza; Me gustaban los nifios y/o trabajar
con ellos. Obsérvese que, cuando se trata del segundo motivo aducido,
predominan los que hacen referencia a la atracciéon por la ensefianza y/o por
los nifios, tanto en hombres como mujeres. Esto parece indicar que existe un
cierto sustrato de identificacién con los propdsitos de la carrera.
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MOTIVO3*S

EXO

Tabla de contingencia

%‘ SEXO
% :l:mb;“ﬁ;;“ Total
MOTNVO3| | Recuento 8% 14 22
1 ; Frecuencia esperada . 60 ‘ 160 22,0
| Ly % MoTVO3 | 36,4%@ 63,6%  100,0%
é %y ﬁ%&ﬁi&bmwmw‘?WMEF%?WZ&%;MIé%F
: %%dél total 1,7%’; 29% 46%
{ IRc?suduos corr;gidos 10 -1 ,0‘ =
. «?Recuento » N 7— A o 11
; ;ﬁecuencia ;sperada 3,0 ‘ ;1,01
o (5% do MOTIVOS | 63.6% | 36,4%?'136;63/;“?;
1 B %deSEXO | 53%72% 23%
[% del total | 1,5%-;: 8% 2,3%%
.Résiduos‘.cofregidéé 27 -27 i '
IRecuénfé 14% 45 59
"'E;;;l];,;;};‘;g;;;;,}j;”f‘“""{é:{;"""’4‘{,5“ """""" 59,01
Vo P MOTIVO3 23,7%§ 76.3%  100,0%
T waesexo tom 1so% 12e
% del tota 2,9%§ 04%  124%
:ﬁesiduo$§one§id6§ T -,77: 7 4 B
‘,_].Recuénto 18 F 55‘ 73
’Freéﬁeﬁcia esberada / 20,0{ 53,0 73,6
4o 1% de MOTIVO3 24.7% | 753% 100,0%
7 [ desexo 13.7% | 15,9% | 15,3%
1% del total 38% | 115%  15,3%
[ Residuos corregidos 5 -6 ‘i 6 T
50 |Recuento | 4 8 12
é Frecﬁenc}é eéperada M3,31 . 8,‘7; ) 120
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33,3%

66,7% | 100,0%

el

1% de SEXO 3I1% | 23%| 25%
% del total 8% 7% 25%
Resfduos cérregidos ‘ ’5' - -5: A
| Recuento 5 3; 36 »‘ 39;
Frecuencia esperada | 107 283 | 39,6@
1o (% de MOTIVO3 77%  923% 100,0% %
" % de SEXO 23% 104% s é}%@
% del ot ETIRTRTT
EFI;;;iEJos corrégidos [ 29 2V9w |
Recuerto o T
éFrecue;;;esperada ; 3 | .m—,'7/ “1,0“
7 . }% deMOTVO3 | 0% 1000% 100,0%
' ?":/;"a;“s‘g)zo“ 0% 3% 2%
! |
| % del total 0% 2% 2%
j Residuos corregidos E -,é . ',6
1 | {
4 ' Recuento , 6/ 19 25
: Frecuencia esperada ‘ ; i 25,01
_ waewomvos T 100.0%
" (% de SEXO 46% 5.5% 5,2% |
}% del total 13% | 4,0% | 52%
Residuos corregidos - -4 4
|Recuento 16, 7] 23
| Freéuencia esberada ] 63 167 B 23,0
o0 {% de MOTIVO3 69,6%  30.4% 100,0%
" (% de SEXO , 122% | 20% 48%
1% del total Taa% 15%| 48%
Eé;i;duoé corregidos 4,6 -46
10,0 | Recuento ' 17 3] 4
‘ Fyfécuen(v:ié‘ espéfada [ 1,"Ii‘ 29 ) 4,0‘
{% de MOTIVO3 25,0% 75,0% | 100,0%
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1% de SEXO

8% . 9% 8%

% del total

2% | 6% 8%

% de MOTIVO3

i

1 Residuos borregidos -1 T B
{Recuento 0. 12} 12
Frecuencia esperada | 33 8,7 12,0
! i

i
iy

0% 100,0% | 100,0%

% de SEXO

¢
i
i
1
i
i

0% 35% 25%

% del total

0% 25%| 25%]

12,0

|Residuos corregidos | 22| 22, |
e e
| Recuento 6 4 10

i Frecuencia esperada

27y 73] 100!

% de MOTIVO3

600% 40,0%  100,0% |

!

1% de SEXO

% del totz;l' .

46% . 12% 21%!
C13% 8% 21%)
4 i

i

! Residuos corregidos

%

23] 23]

i

L TR——
% de SEXO

i Recuento

3 4 7

' Frecuencia esperada
;

19, 51 70

| % de MOTIVO3

42,9%  57,1% 100,0%

23%  12%  15%

% del total

6% 8% 15%

| Residuos corregidos

14,0

i Recuento

4 34, 38

Frecuencia esperada '

104, 276 380

% de MOTIVO3

10,5% | 89,5%  100,0%

% de SEXO

31%; 98% 8,0%

1% del total

8% 74% 80%]

i Residuos corregidos

150

Recuento

r 23 » 30

Frecuencia esperada

“82| 218 300

1% de MOTIVO3

23.3%  76.7%  100,0%

1% de SEXO

53%. 66% 6,3%
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"% del total 15% | 48% 63%
;Reéiduos cbfregidoé . ;,5 - 5 ’ '
I Récuenfo ‘ 2 3 5
gFrecuenciz‘a esperada | 1 ,4: 3,6‘ 5,0
o % deMOTVO3 | 40,0%  60,0% 100,0%
" % de SEXO 15% 9% 1.0%
% del total A% | % 1,0% {
Residuos corregidos ‘ o 6 { -6 i
" Recuento "” 0 2 2 ‘
‘;Frecuencia esperada D 1.5 2,0
o %’z}ouaéivibnvos % 100,0% 1 00,0%
g % del total ,0%: k 4% , 4%
| Residd&?coﬁegidos »v -9 9 o
; ERecuento o | 5 16 21
I %Frécu;ncia esperada : 5,3& 7 15,2 ‘«M 21,0
At }% de MOTIVO3 ’ 238% : 762% 100,0%
U desEXO | 8% 4%  4av
i !
sgRt‘:ysiduv::s corregidos -,4  | 4
1 Recueﬁto , 10 - 16 | .26‘
;%Freéuencié esperada 715 189 26,0‘
i .
Lo 1% de MOTIVO3 38,5%  615% 100,0%
" [%de SEXO 76% 46% | 55%
% del total 21% | 34% 55%
Residués cﬁnégidos : 1,3.' “ ;1 ,33 o
26,0 Recuento ’ 727'7 4 k 6
’Frecuencia esperaaa 7 16. o 44 . 6',0“I
(% de MOTVO3 | 33.3% | 66,7%  100,0%
% de SEXO 5% 12% 13%
1% del total 4% 8% 13%
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Residuos corregidos

Recuento

0 12 12

Frecuencia esperada

7 3‘,3< '8,7 ”1‘2.0

(% de MOTIVO3
121,0 |

,0% | 100,0% | 100,0%

% de SEXO !

0% 35% 25%

i

i'% del total

2,5% |

Residuos corregidos

i { i

22 |

sl O, |

| Recuento

i

| Frecuencia esperada -
4

4 6 10/
H : {

27, 73 100]

1% de MOTIVO3
L S—
| %de SEXO

400%  60,0% 100,0%

31% 0 1,7%, 21%!

% del total

i
‘ Residuos corregidos |
| Recuento

| Frecuencia esperada |

1% de MOTIVO3

i

1230

8% 13% 2,1%

50,0%  50,0% 100,0%|

‘% de SEXO
! _

TP S TSR PR I

1,7%|

: % del total

! § Residuos corregidos

8% 8% 1,7%
: P

' Recuento

2. 6 8!

i

, Frecuencia esperada |
1

22 58  80]

{% de MOTIVO3
240 |

250% | 75,0% | 100,0%

% de SEXO

15%; 17% 1,7%

% del total

A% 13% 1.7%

Residuos corregidos .

i Recuento

54 8 13

l Frecuencia esperada 3,6 94 13,0

% de MOTIVO3

"385% | 615% 100,0%

250 ..
. % de SEXO

38% . 23%, 27%

§

(% del total

i

1,0%! 1,7% ] 2,7%

Residuos corregidos

9 -9
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i Total

131

{

% del total

[ 275%

’ Reduento 346 i 477
Frecuoncia ceperada | 131.0] 346,01 4770
[% de MOTIVOS | 27.6% | 72.5% ’ 100,0%
% de SEXO 1100,0% | 1 oo,o%é 100,0%
e AR R : pmgons :

1100,0% |
é J

i

El tercer motivo declarado para estudiar magisterio es, en los hombres: Me

gustaba la ensefianza; Me gustaba la Educacién Fisica y/o el Deporte; Me

gustaban los nifios y/o trabajar con ellos. Para las mujeres, aunque los

porcentajes estan muy dispersos, las respuestas preferidas son: Me gustaba la

ensefianza; Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos; Deseaba aprender.

Esta eleccion refuerza la idea que hemos expuesto anteriormente en el sentido

de que existe, para una mayoria del alumnado masculino y femenino, una

cierta disposicion —aunque sea secundaria- hacia el objeto de la carrera de

magisterio que es la ensefianza y el trabajo con nifios.

Resultados en funcion del Centro

MOTIVO 1 * FACULTAD

Tabla de contingencia

FACULTAD

Gra;n;;é (ieuta o
MOTIVO1 | | Recuento 90| 12 102
(Frecdencia eéperada ‘ 89,7‘ 12;3 162,0
Lo {% de MOTIVO1 88.2%  11,8% | 100,0%
| %deFAGULTAD | 206% 200% | 20,5%
% del total 181%  24%  205%

‘ Residuos corregidos ,17‘ ‘ -1
2,0 " Recuento T, 3 - 1b
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|% de MOTIVO1 |
| |

Frecuencia esperada

8,8

12, 100

i

70,0% |

30,0% | 100,0%

{% de FACULTAD

: % del total

1,6%

5,0% , 2,0%

7

1,4% |

)

6% | 20%

Residuos corregidos

138

1,8

- Frecuencia esperada |

(30

' % de MOTIVO1

1% de FACULTAD

‘Recuento

' Recuento

134.

1249

171, 142,0

944%  56%  1000%!

!

S, Y SRR

30,7% | 133%  286%

% del total

27,0%  16%  28,6%

i

Residuos corregidos |

28 28

i

64

10

|

: Frecuencia esperada |

% deMOTIVO1 |

65,1 |

74

89 740

86,5%  13,5% 100,0%

i

140 ! | ; :
[%deFACULTAD | 146% 167% 149%
;’};',;,'de, otal | 129%  20% ;;'"1'2,9%
[oTe——y" S ]

Recuénto v 3] 0 3

50
: % de FACULTAD

g

recuencia esperada !

i

i

| % de MOTIVOT

: 100,0% !

0% 100,0% |

% del total

1%

0%

6%

6%

|

0%

{

6%

1 Residuos corregidos

6

-6

1 Recuento

‘/6‘

3

.9‘

 Frecuencia esperada |

11

9,0

; % de MOTIVO1
60

33,3% { 100,0%

|

1% de FACULTAD

] % del total

5,0% |

1.8%

6%

1,8%

 Residuos corregidos

2,0

|
|
|
1
!

17,0

Recuento

o

1

! Frecuencia esperada

j
i
Al

1,0
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| [% de MOTIVO1 100,0%| 0%  100,0%
3 |% de FACULTAD T2% | 0% 2%
! . % y

| deltotal 2% 0% 2%
; rRersiduos’ cdrregidbs ) 7‘,47 - -4 ‘

] i :

[ Recuento 27 2. 29
o Frecuencia esperada | 25.5] 35, 29,0
iao é%de‘"MO'rlvm 93,1% 6.9% 100,0%
» 34» de FACULTAD | 6,2&:?"3;5% »"5—,“83/17:%
g;'t%”'éé]"{é{éi"—"" T 4w ,4%§ 58%
! gResiduos corregidbs { 9 -9 | (
- “iﬁecuento , 26 8 34J
;Fr&ué85%5&;&?5&5”;”—35,3: 41 340
g . % de MOTIVO1 76,5% . 23,5% 100,0%|
" %deFACULTAD | 59%) 13.3% 68%)

% del total 5,2%5' 16/68/
' j;EResiduos corregidosﬂ? 2,1 511 ’ i
| ‘ Recuento [ 11 3l "
%Frecuencia esperada 1’2,3" 1.7 14,04;
g BENOTVOT | Tas% 214% 1000,
O wderAGULTAD | 28w so%  28%)
. %deltotal 22% 6% 28%
| i 5
: §Residuos cérregidos ; -1.1 1.1 ‘
, .Reéuenté 7 ) 25' v Of ‘ 25
;re‘cue‘nbiab esberada k 22,0 3,0 4 25,0
Lo %de MOTIVO1 | 100,0%  .0% 100,0%
. % de FACULTAD 57%| 0% 50%
9% del total 0% | 0% 50%
' Residuos cbrregidoé T 19 -1 9 T
20 Rewers |2 113
'Frecuencié esperada 2,6 4 ) 3,0
[% de MOTIVO1 66.7% | 33,3%  100,0%
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| [%de FACULTAD

{

1,7% 6%

% del total

2% 6%

i

| Residuos corregidos

13

Recuento

0! 8

i

" Frecuencia esperada

1% de MOTIVO1

14,0

1100,0%

70

10 80

0% |100,0%

|% de FACULTAD

1,8% |

%deltotal

Residixos cor;ébidoé

0% 16%,

Recuento

| Frecuencia esperada |

:% de MOTIVOT

80,0%

20,0% 100,0%

15,0

{% de FACULTAD
% deltotal

| | Residuos corregidos |

9% |

7% 1,0%

; Recuento

Frecuencia esperada '

6. 50
j

i

; % de MOTIVO1
18,0 .

! | %rde FACULTAD i e

20,0% 100,0%

1’7 % , - \1 10%]

2% 1,0%)

: Residuos corregidos

51 i

' Recuento

1 1

; Frecuencia esperada

| 1,0

i

% de MOTIVO1

100,0% | 100,0%

1900 .
| %deFACULTAD

1,7% 2%

1% del total

2% 2%

1 Residuos corregidos

2.7

121 ,0 {Recuento

1 6

; Frecuencia esperada

g 6,0

| % de MOTIVO1

16,7% ; 100,0%

1% de FACULTAD

7% 1.2%]
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[%deltotal | 10% 2% 12%]
| Residuos corregidos é -3 3 |
: Recuento 2 1 3

Frecuencia esperada

{
1
R

26

| 1% de MOTIVO1 . 66,7%

7333% 100,0% |

1% de FACULTAD 5%

6%

1.7% |

% del total 4%

2%, 6%,

USRS SN

‘ ;F'('é—svi-cid;;corregidos A 1,1 r
s i “ Recuento | 1, 0 4_ 1
éFrecuencia esperada 9 ] A 10
| Lso ;'%yéé'MOTNm T1000% 0% 1000%
T wderacutaD % 0% 2%
{ | i ) | |
| % del total ! 2% 0% ‘ 2%
[Residuos coregidos | 4| 4|
 |Recuento | ' ”1 1
; %Ffecuencia esperad; ’ 9 A 1,05
 WdeMOTNOT | 1000% 0% 100.0%
| %deFACULTAD | 2% 0% 2%
; :' Fiesiduos cérregidos s

‘ Recuento e s Y
I : Frecuencia esperada | 18,5 | 25 21,0 l

- % de MOTIVO1 T 762% | 23.8% ; 100,0%

' f% de FACULTAD | “37%| 3% 42%

%deltotal | 32%| 1,0% 42%

Residut;s mﬁeéiddé . ] -1 ,7: M1,7‘ )
{ ~Recuents a7 60 497

: Total

1

' Frecuencia ésperada 7;"37,‘0\ 7

600 4970

% de MOTIVO1 87.9%

12,1% | 100,0%

% de FACULTAD | 100,0%

100,0% ; 100,0%

1% del total 87.9%

12,1% | 100,0%
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De los datos se desprende que los motivos mas frecuentes son, para los
alumnos que estudian en Granada y por este orden: Me gustaban los nifios
(30,7%), No pude acceder a otra carrera (20,6%) y Me gustaba la ensefianza
(14,6%).

Motivo de eleccién de la carrera
Alumnos de Granada
%

e r—
30 +

20
10

Me gustaban los No pude acceder  Me gustaba la
nifos a otra carrera ensenanza

Para los alumnos de Ceuta los motivos principales fueron: No pude acceder
a otra carrera (20%), Me gustaba la ensefianza (16,7%) y Me gustaba la
Educacion Fisica y/o el Deporte(13,3%). En el caso de Ceuta, podria
presumirse un alto valor para la opciéon “No pude acceder a otra carrera” pero,
aunque aparece en primer lugar, el porcentaje de alumnos que la invocan es
analogo al de Granada.

Motivos de eleccién de la carrera
Alumnos de Ceuta
%

0 s . SdLy
No pude acceder Me gustabala Me gustabala E.
a otra carrera ensefianza Fisica
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MOTIVO 2 * FACULTAD

Tabla de contingencia

| FACULTAD

i ——

| Ceuta | Lo

{ Granada | :

'MOTIVO2 | | Recuento 12
¢} i

i

3. 15

?Frecuencia esperada | 13,3 1,7: 150
§ 4 |

1% de MOTIVO2 ‘ 80,0% @ 20,0% : 100,0%
! . [%deFACULTAD | 28% 55% 31%
: i i

i

% del total C25%| 6% 31%

Residuos corregidos | -1,1| 1,1

Recuento Sy v -10 ‘ = S

i

Frecuencia esperada | 13,3 1,7

. %deMOTIVO2
12,0 3

% de FACULTAD

| 66,7% 333% 1000%

23%  91% 31%)

i

1% del total C21% 1,0% 31%;

: Residuos corregidos

i Recuento i

115

Frecuencia esperada | 1020 130 1150

. %deMOTNVO2 887% 11,3% 100,0%
13,0 4 - i 1

1% de FACULTAD 23,7%  236% 23,7%

%% del total : 21,0% 2,7% | 237%
[ Résnduos corregidos - k,0‘ ,0‘ o

T Recuento 128 13 141
; Frecuéncia espérada : ‘ 125‘,0  '16,0 ‘ 141,0

| [% de MOTIVO2 7908% | 9,2% 100,0%
a0 |

'%%de FACULTAD 29.8% 236%; 29,1%

% del total | 264%

27%: 291%
Residuos corregidos | 91 -9

55,0 : Recuento 8 1] 9

! '“I;revcuencia es:berada k 8,0;. 1,0 9,0
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1% de MOTIVO2 88.9%  11,1% z 100,0%

{%de FACULTAD | 19% 18% | 19%

1% del total L16% 2% 1,9%

Residuos corregidos 0 0’ i
. i

i

6,0

{Recuento 9 1 10}

'Frecuéncia esperada 89 11 ’ 1001

H

% de MOTIVO2 90,0%  10,0% 100,0%

%deFACULTAD | 21% 18% 21%
(% deltotal | 1.9%, 2% 21%

' Residuos corregidos A -1 !

éRecuento ; 2 0! 2

5Frecuencia esperada 1,83 2 2,0

;7 4 % de MOTIVO2 100,0%é ,0% 100,0%§
" [%de FACULTAD 5% 0/ 4%
% del total Taw 4/

| {Rresiduos Eorregidos ( ,5 :w..w__.v.,.‘é

08,0

' Recuento 24

Frecuencia esperada ; 231

i

|%deMOTNO2 | 923% 7,7% 1000%

<3

% de FACULTAD 56%  36% 54%)

i i

1% del total L 49% 4% 54%

! Residuos corregidos 6 -6

{Recuento 33, 7 40

19,0 |

i

|Frecuencia esperada | 355| 45! 40,0

1% de MOTIVO2 82,5%  17,5% 100,0%

%de FACULTAD | 7.7% 127% 82%

% del total 68% 14% 82%

1 Residuos corregidos -1,3 13

10,0

1% de MOTIVO2

Recuento ; 6 2] 8

Frecuencia esperada | 2| 8 8,0/
75,0% | 25,0% 100,0%§
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1% de FACULTAD

3,6%

1,6%

% del total

4%

1,6%

 Residuos corregidos |

12

1% de MOTIVO2

: Recuento

1 *

16

 Frecuencia esperada

142

1,8

16,0

938%

6,3% |

100,0%

% de FACULTAD

3,5%

1,8% |

% del total

: Residuos corregidos

31%

2% |

3,3% .

S, SR TR

3,3%

i S e e
' 2 B i

{Recuento

3

0

4

P |

| Frecuencia esperada

40]

% de MOTIVO2

25,0% |

100,0% |

|% de FACULTAD

|
%deFACULTAD | 7% 18% 8%
% deltotal 6% 2% 8%
éResidﬁos corregidos ’ -9 9 : .
ZRecuento 1 0 x 1 :
FTecuencla esperada_l 91 A 10-

% de MOTIVO2

100,0%

: 4_’2%

0%

i
)

a4

100,0% !

% del total

t

2%

Residuos corregidos |

4

Recuento

26

;1 Frecuencia esperada

239

27,0

114,0

1% de MOTIVO2

96,3% |

100,0%

% de FACULTAD

6,0%

5,6%

% del total

5,4%

5,6%

! Residuos corregidos

1.3

(150

Recuento

17

19

 Frecuencia esperada

16,8

19,0

% de MOTIVO2

89,5% |

{100,0%

1% de FACULTAD

4,0%

3,9%
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1% del total

5%

| Residuos corregidos |

|

118,01

19,0

16,0

: Recuento

,3 |

i

Frecuencia esperada |

7
2,71
{

3l 30

'% de MOTIVO2 -

: 100,0%

,0% 100,0% |

% de FACULTAD

L%,

0% |

% del total

6% %

0% |

| Residuos corregidos 6
; O, S——
0 71

| Frecuencia esperada

6,2

% de MOTIVO2

©100,0%

0% 1100,0% |

% de FACULTAD

16%

0% 14%

{

1% del total

|

' Residuos corregidos

1,4% |

0% 14%

1,0 |
|

10

1] 12]

| Frecuencia esperada
|

14 120

i

'% de MOTIVO2

i

‘% de FACULTAD

% del total

& ) e S

91,7% | 8,3% 100,0% a
S FSSRSTRIONS. S——

18% 25%

2% 25%

1 Residuos corregidos

120,0

' Recuento

| Frecuencia esperada

i

i

,1 1,0

H
i

100,0%

,0% :100,0%

[% de FACULTAD

1% de MOTIVO2
|
1

2%

0% 2%

% del total

2%

0% 2%

1 Residuos corregidos

)4‘

210

Recuento

2]
1
i

1 3

I
|

| Frecuencia esperada

‘ 2,7

EY Y

% de MOTIVO2

i 66,7%

33,3% 1 100,0%

(% de FACULTAD

5%

1,8% 6%

1% del total

i

4%

2% 6%
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% 1 Residuos corregidos -1,2] 1,2:
| | Recuento " 2. 0 2
' Frecuencia esperada | 1,8 2 2,0
| .

. !%deMOTIVO2 | 100,0% 0% 100,0%
1220 | ’

{%deFACULTAD | 5% 0% 4%

A% 0% A%

| % del total

;Residuos corregidos " ,>5 ’-,5 ; ‘
1 ERecuento ‘ 0: 1" 1 !
: :F?e&encna esperada ( 9 A s 10

e B8 MOTIVO2 0% 100,0%. 100,0% |

s i

% de FACULTAD | 0% 18%  2%]

odeltotal 0% 2% 2%

E;s;&uos corregidos 2,8 28
[ Recuento ! 8 o 8
Frecuencia esperada | 741 9 80|

. %deMOTIVO2
12501 j .
'%de FACULTAD | 1,9% 0% 16%!

1

| 100,0% 0% 1000%

hdeltotal | 16% % 16%
| | [Residuos comegidos | 10| 0]
" Recuento 4 | 436‘ 55, 485
Frecusncia csperada | 4300 550 4850

i
Total ';%de MOTIVO2 | 88,7% 113% @100,0%

1% de FACULTAD 100,0% | 100,0% : 100,0%

1% del total | 887%

11,3% | 100,0%

Los datos indican que tanto para los alumnos de Granada como para los de
Ceuta, los dos motivos mas frecuentes sefialados en segundo lugar, fueron,
por este orden: Me gustaba la ensefianza y Me gustaban los nifios y/o trabajar
con ellos.
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MOTIVO 3 * FACULTAD

Tabla de contingencia

FACULTAD
i .
! Ceuta
. Granada :

i ! i i

Total

'MOTIVO3

3
i
i
i
i
i
i
i
i

|
|
|
i
1,0

i

'Recuento 213 1]

f i
L 22
i i

Frecuencia esperada |

19,5 25 220

}

[%deMOTIVO3 | 955%  45% 100,0%

'%deFACULTAD | 50%, 19% 47%.
Yodeltotal | 44% 2% A4T%

' Residuos corregldos 5 10H 1,0

|Frecuencia esperada . 98, 12 11,0/

1

727% 27,3% 100,0%

% de FACULTAD | 19%

57% 23%

% del total CT% 6% 23%

1 Residuos corregidos 4.7 [ LT 1

3,0

| Recuento 51 7‘ 58

‘ Frecuencia es‘—beradawi 515, 65, 580

i

'%de MOTIVO3 | 87,9% 121%.

00,0% |

' % de FACULTAD 121%  132% | 12,3%

% del total | 10,8%; 15% | 12,3%

: Residuos corregidos -2 2

14,0

Recuento ’ 67 6 4 73

Frecuencia esperada _ 64,8 8,2 73,0

$

[% de MOTIVO3 To1,8% | 8,2% 100,0%

i % de FACULTAD 16,0% 11,3% | 154%

% del total 142% 13% | 154%

Residuos corregidos 9 -9 '

15,0

1 Recuento 7 11 1 i2

i Frecuencia esperada' 10,7 k 1,3,‘ 12,0
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| ‘%deMOTIVO3 | N7% 83% 1100,0%
, [%deFAGULTAD | 26% | 18%| 25%
| %deltotal ; 2.3% ',2%§ 2.5%
‘gkR”esiduos co‘rregidosv o 3 -3 T
’N ;Recu'ento ) 30:' 9 39
;f‘%}"é;&éﬂh};{;”'é‘s;é};Jém,f“ 346 44 39,0
iso ;%deMOTIVO3 T Tea% 23,1%2100,6@
a ‘%V‘;/;:H;}XCULTASW"‘M 71% 17,0%% 8.2%
wdetol | 63%| 19% 82%
;Residuos ‘corregidos 2,5 “2~,‘3r
i Recuento 1] 0 1]
Freouenca csperada | 9 4. 10
§7,0 %%dé MOTNO3 106,0%% ,0%3100,0%
| %de FACULTAD 2% 0% 2%
‘ %deltotal | 2% % 2%
TR;s:duoscorre;;Eoms ’ 7 ,4 —_-,4 .~
5MW?F'i};éuwento T 1 25
| | !
‘ gFrecue<ncia esperada 22,2 «28 ‘25,0
‘ ot gﬁ%"&e‘Maﬁi}é& o 96.0% 4,0% ’ 100,0%
" % de FAGULTAD , 5.7% 1,9%§ 5.3%
% deltotal B 51% 2% 53%
1 : Residuos corregidos | 7 1,2“‘4 -1,2 f
" [Recuento 18] 5’ 2
‘ Frecuencié -esberadak 2‘0,4‘ 26‘ v 23,0
i 8058 1
‘90 % de MOTIVO3 78.3% ‘>21,7%;1oo,0%
% deFACULTAD | 43%| 94%  4.9%
1% del total 38%| 11%  4.9%
[Eeélauos cdrrégidos : -i 6 o 1,6 §
‘i10,vowiiﬁecuent.o. - 3 V 1L o 4
| ;Ffewencié.espérada 4 36 4 4,0
% de MOTIVO3 75.0% | 25,0% | 100,0%
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114,0¢

! 1%deFACULTAD |

19% 8%

| ' % del total

8%

Residuos corregidos

i Recuento |

12

|
0l 12
1

Frecuencia esperada

107

131 120

| %de MOTIVO3
11,0

100,0%

0% 100,0%

. Recuento

i Frecuencia esperada

| %de MOTIVO3
112,0 | |

10

' 100,0%

89

| %deFACULTAD = 29% 0% 25%

! IR { .

[ %deltotal L 25% 2,5%|

| [T, FRNCRRR, SROTTRN W
| Residuos corregidos | 12 |

o 10

WS SN

110 100

0% 1000%

i
{

'% de FACULTAD

2,4%

0% 21%

i

1

1% del total

| ' Residuos corregidos |

21%

0% 2,1%

' Recuento !

i

of 7

| : Frecuencia esperada |

6,2

8 70

i

1% de MOTIVO3
13,0 |

| |%deFACULTAD |

. 100,0%

7%

::

0% | 100,0% -

0% 15%

( % del total - 1,5% ,0% % 1,5% '

: :Reéidddé édrregidos T ‘,9 - -;9 | -
{Recuento 3 ‘2‘ a7
] lfl;(;éuen(:'ia esperaﬂda ! - 32,9 g 4,i 7 37,0

|% de MOTIVO3

94,6%

5.4% | 100,0%

1% de FACULTAD

8,3%

38%; 7.8%

% del total

7.4%

4% 78%

' Residuos corregidos

12,

-1.2]

i
i

15,0 Recuento |

27|

3. 30

Frecuencia esperada

26,6

34 300

% de MOTIVO3

90,0%

10,0% ; 100,0%

1% de FACULTAD

6,4%

t
]

57% | 63%
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f 1% del total 5.7%

6% 6,3%

] Residuos corregidos | 2

* Recuento ] 5

0 5

: Frecuencia esperada ! 44

6 50

i

16,0

% deMOTIVO3 | 1000%

0% 100,0%

| [%deFACULTAD | 12%

0% 1,1%]
| i

 %deltotal 11% 0% 1,1%:
'Residuos corregidos 8 ‘

! Recuento 2

% de MOTIVO3

Frecuencia esperada 1,8
- 1000%

%deFACULTAD | 5%

20 20|
0% 1100,0% |

v__,_.o.c,%. : . B ' 4.%“_

Ydeltotal | 4%

0% 4%

. Residuos corregidos ' D

\Recuento | 19

-5 ‘

2] 21

T%recuencia esperada | 18,6 |

24 210
| |

% deMOTIVO3 ~  90,5%

9,5% 100,0% |

i

1180 5
| ‘% de FACULTAD |  45%

'%de”ota| ;'0%

38% 44%!

A% 4.4%

| Residuos corregidos | 2 -2 |
'Recuento | 234 3 l 26!
| i : o

’ Frecuencia esperada 231

29 260

19,0

% de MOTIVO3 i 88,5%.

11,5% 1 100,0%

' % de FACULTAD 5,5%

57% 55%

% del total 4.9%

6% 55%

| Residuos corregidos 1]

20,0 | Recuento 6

Frecuencia.esperada 53

% de MOTIVO3 100,0%

,0% | 100,0%

(% de FACULTAD | 14%

0% 1,3%

1% del total 1,3%

0% 13%]
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1 Residuos corregidos

9 -9

| Recuento

9 2 11

: Frecuencia esperada

9.8 1.2 . 13,0

1% de MOTIVO3

81,8%  18,2% 100,0%

% de FACULTAD | 23%
| % deltotal | 2,3%
, . Residuos corregidos !

'Recuento 10 o 10/
Frecuencia“;s"p;;ada | n 89 11} 106l

. %de MOTIVO3
220

i

. %deltotal

% de FACULTAD

1000% 0% 100,0%

i

2,4,%, o  —

0% 21%)

21% 0% 2,1%

| | j

| Residuos corregidos 111 1,11
Recuento N6 2 . ~8
4 i : !
: Frecuencia esperada 71 9 8,0

. %deMOTIVO3 | 750% 250% 100,0%

1230 B | § ? |

1 ‘% de FACULTAD 14% 3,8% 1,7%5
1% del total 3% 4% 17%)
|Residuos corregidos | 12, 12|

 Recuento

6 1] 7]

Frecuencia esperada

62, 8 70

' % de MOTIVO3

85,7% . 14,3% | 100,0%

1240
] 1% de FACULTAD

14% 19%: 15%

1% del total

T13% 2% 15%

Residuos corregidos |

-3 3

Recuento

9 4 13

1| Frecuencia esperada

1150 15 130

1% de MOTIVO3

69.2% | 30.8% | 100,0%

12500
|| %de FACULTAD

21% 75%, 27%.

% del total

1,9% 8% 2,7%

i Residuos corregidos ‘

24 23
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Recuento 420 53] 473

Frecuencia esperada 420,0 53,0: 4730

....... s e o TS
Total [%deMOTIVO3 | 888% 11,2% 100,0%
o ! ; ., —
(% de FACULTAD | 100,0% | 100,0% | 100,0%
: g E—— ; . .
% del total | 888% 11,2% 100,0%

Para los alumnos que estudiaron en Granada, los motivos mas
frecuentes aducidos en tercer lugar, han sido, por este orden: Me gustaba la
ensefianza y Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos. Para los alumnos de
Ceuta, con parecida dispersion, los mas preferidos han sido: Me gustaban los
nifios y/o trabajar con ellos y Me gustaba la ensefianza.

Resultados en funcion de la Especialidad

MOTIVO1 * ESPECIALIDAD

Tabla de contingencia

ESPECIAL

o : . | Educacion | Total |
- Educacién ! Educacién | Educacién | Educacién Lengua sl i i
| | musical
especial | infantil { fisica | primaria extranjera §
MOTIVO1 | [Recuento 5| 20 28 25 23 11 102
!Frecuencia "
| 13,3 216! 20,2 21,0 | 20,4 55{ 102,0
; esperada ] ﬁ |
1% de " - '
4 4,9% 19,6% 27,5% 24,5% 22,5% 1,0% ; 100,0%
MOTIVO1 1
1,0 | o {
1% de ;
i 7,7% 18,9% 28,3% 24,3% 23,0% 3,7% 20,4%
i ESPECIAL
1% del total 10%  40%  56%  50%,  46% 2% 20,4%
| Residuos 7 ‘ T ‘
; < =27 -4 2,2 1,1 v 2,2
corregidos ; ;
12,0 {Recuento 0 2 4 1 2 0 CH




Capitulo 4.

Desarrollo de la investigacién

242

’ Frecuencia
! esperada

1.
1% de
MOTIVO1

5 9,0

0% 100,0% |

% de
ESPECIAL

0% 1.8%

1% del total 0% 4% | 8% | 2% 4% | 0% 1,8%!
'Residuos | o

, 12i A 1,9 <7 2 57

. corregidos i ;

A ! . o

i Recuento

| Frecuencia

. esperada

: - %de
; . MoTvO1

183

5,0%

2,8% 100,0% ;

14,8% | 282% |

42, 770

' i ‘% de | | ;
; ! 10,8% | ; 17,0% |
| ESPECIAL ‘
5 | %deltotal | 14% T 2% 84% | 34%
' Residuos ! ! i
i ) =33 71} 4,0 32 28!
: corregidos ! |
| |Recuento | 14 111 9 26 12!
. [Frecuencia | -
1o ! 10,0 16,3 | 152 |
i ‘esperada |
1% de u '

. MoTIVO1
140

182%

1,7%

6,5%  100,0%

m‘%»de
 ESPECIAL

t

21,5%

10,4% | 9,1%

1
f

185% | 15.4%

' % del total

2,8%

2.2%

1,8%

1,0%; 154%

Residuos
j corregidos

15

i,
16 ; 1,9

i Frecuencia
| esperada

1

50 :Recuento 0 14 1 0, 1] 0 3
E i i
= |
|

| % de
| MOTIVO1

0%

,0% 33,3%

,0% | 100,0%

[%de
| ESPECIAL
i

0%

0% 1,0%

0% 6%
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g . [%del total 0% 2% 2% 0% 2% 0% 6%
| Residuos | | ; _ ]
, i -7 S 8 -9 6 -4
; corregidos ! ; ]
Recuento 2] 0 2] 0 5 0 9
r i sy = S B
| Frecuencia ! i ;
! 1,2 1,9; 1,8 1.9 1,8 S 9,0
i esperada é ;
%de - ‘ i :
! ! 222% | 0% ! 222% ,0% 55,6% ,0% 1 100,0%
. MoTIvOt | 1
! 16,0 ¢ l s s
‘ | ! [ RS, Tre—
; . %de | | !
g 31% | 0% ¢ 2,0% ,0% 5,0% ,0% 1,8%
| ESPECIAL | : ] |
% del total A% | 0% 4% 0% 10% 0% 18%
'Residuos B O R T
i ) / 8! 16 21 151 274 -7 i
| corregidos ¢ i i ; ;
| ~ Recuento 0 0] 0 o] 1, o 1
| Frecuencia i ; i
! ! A 2 2 2 2 1 1,0
i %esperada ! |
L i%de I D T T . "
i i 1 0% | 0% | ,0% 0% 100,0% ,0% 100,0%
, 'MOTIVO1 ¢ i ! | i
i (7,0 1§ L i P SR W S | A—— 1
[ (%de |
] i i : 0% 0% 0% | 0% 1,0% 0% 2%
; | ESPECIAL | ' | |
| . [%deltotal | 0% 0% 0% 0% 2% 0% 2%
5 'Residuos | | R ! -
§ 3 ) -4 -5 -5 -5 2,0 -2
| : corregidos ‘ 4
! Recuento o) 0 0 0 30 0, 30
— i ! ! .
' Frecuencia : :
3,9 6,4 59| 6,2 6,0 16 30,0
| esperada
1% de
,0% ,0% ,0% ,0% 100,0% ,0% | 100,0%
: MOTIVO1 i ] 4
80 | g y
i % de : E v |
,0% ,0% ,0% 0% 30,0% 0% 6,0%
1 ESPECIAL ]
t % del total ,0% fr ,0% i ,0% 0% 6,0% 0% 6,0%
!  Residuos | : /
P ] 25 29 28 29 11,31 3
J;corregldos | |
190 'Recuento 1} 0 32 1 0 o 34
Lo 3 o
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MOTIVO1

94,1%

2.9%

Frecuencia | ; ] oy

; 44, 72 6,7 7.0 6,8 18 340

esperada ] i ] ]
1% de g

0% ,0% :100,0% |

1
i

‘% de

, 1,5% 0% | 32,3% 1,0% ,0% ,0% 6,8%
| <ESPECIAL | ]
| [ %deltotal | 2% | 0% | 6,4% 2% 0% 0% 68%]
: : Residuos !
i ! . -1,8 -3,11 11,3 26 -3,0 -1,4
i i corregidos ] ! i |
r ERecuento 0] 0! 0! 0 14 ' 14‘
l Frecuencia | ih B
{ 1,8] 3,0 28 29. 28 8, 140!
‘esperada | | ] | : ‘
' : i i . e e e B e b,
‘% de | | ! j ; j 3
! 0% ,0% 0% | 0% 0% . 100,0% 1 100,0% -
1 ‘MOTIVO1 i ; ; i ! i i
1004 .. z SO S, o : , |
. %de | | f | Z
| 0% | 0% | 0% | 0% 0% 51,9%  2,8%|
| |ESPECIAL ; s ? |
| Lo ! s o Lo S U o s
| %deltotal 0% | 0% | 0% ! 0% 0% | 28%  28%]
! Residuos i ]
| . -1,5! -2,0 -1,91 -1,9 -1,9 15,94
| | corregidos | |
‘Recuento | 24 T 0! 0 ol 0w ) 25‘,
! B, ! ! . VAR W—
: Frecuencia : ; !
! 33 53| 5,0 52| 5,0 14, 250
! esperada i

11,0

0°>/o de !
| |
‘MOTIVO1 |

1

96,0%

,0%

i {

0% 0% 100,0% |

1% de

36,9% |

9%

0%

0% 0% 5,0%

| {ESPECIAL | !

% del total 48% K 2% 0% 0% 0% 0% 50%;
! [Residuos T ' ' L ] T - |
; _ 127 22 25 26 26 A2
% corregidos ] ~

12,0

: Recuento

Frecuencia
esperada

% de
MOTIVO1

0%

0%

,0%

66,7%

,0% 1100,0%

% de

0%’

0% |

0%

| ESPECIAL | 1 |
1. ' i {

2,0% ' 0% 6%

1
i

i
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% del total 0% 2% 0% 0% 4% 0% 6%

! Residuos 7: . | 9§ g 50 il

| corregidos T ~ g "~ o=l g

Recuento 5] 1 0 2] 0 0o 8

Frecuencia 3 ! , T

] 1,0 1,7 16 16 16 4 80

+ esperada 4 3

"/ de i 4 :

" 62,5% | 12,5% 0% 25,0% 0% ,0% ' 100,0%

MOTIVO1 & ; . -,

140
‘ 1% de ‘ ¢
0 s 7,7% 9% 0% 1,9% 0% 0% 16%

|ESPECIAL | i : . .

; ) i ! i ] i ’ |

|% del total ! 1,0% | 2% 0% 4% 0% 0% 16%

' Residuos v 1 o O 3 4 |

| ) i 42! -6 1,4 31 14 o7

.corregidos | i ! i

{Recuento 0 i ol 2 2| o 0 5

— N —— | { !

'Frecuencia i ,

| 7 11§ 1,0 1,0 1,0 31 50

1 esperada i E ;

1% de ! | : :

| 0% 0%  40,0% 40,0% 20,0% ,0% | 100,0%

- MOTIVO1 , ; :

15,0 | _ | ,

% de | | ( ] H
L 0% 0% 20%  19%,  1.0% 0% 1.0%
\ {ESPECIAL | | ;

i i i | | i

{% del total | 0% 0% ! 4% A% | 2% 0% 1,0%

i ] ( | e

Residuos | |

' ) -9 42 11 11 0 -5

1 corregidos i ! _

' Recuento 1 1 ; 1 0 2 0 5

Frecuencia ] ] : : ]

T 1.1 1,0 1,0 1,0 3/ 50

esperada ; : ] 4

S e » ‘

20,0% 20,0%|  20,0% 0% 40,0% ,0% | 100,0%

MOTIVO1 j ; | 5

180 | | | ‘ g

1% de b ; E 4

:° 1,5% 9% 1,0% 0% 2,0% 0% 1,0%

| ESPECIAL 1 ,, ‘ , :

1% del total 2% | T 2% 2% | 0% | 4% 0% 1,0%

1 Residuos n 1ﬁ Oi 11" 11' 5

: corregidos ’ ! ' ' " =
219,0‘ Recuento 0 0 0 1 0 0 1
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Frecuencia ‘ 3
A 2] 2 2 2 A 10
| esperada ] ; ] 4
: , i
% de ; | , '
: ,0% 0% ,0% 100,0% ,0% ,0% 100,0%
{MOTIVO1 ] 3 .
% de | .
,0% 0% | ,0% 1,0% ,0% | ,0% 2%
| ESPECIAL , | ; :
1% del total 0% 0% | 0% 2% 0% 0% 2%
| Residuos :
! ' -4 -51 -5 2,0 -5 -2
i corregidos ] |
| [Recuento 2 1] 0 0 2| 1 e
i 4 . ] i |
i Frecuencia |
] ! ,8 13 1,2 1,2 1,2 3 6,0
| esperada ' | ‘ | ;
o %de i ! |
| | 33,3% 16,7% | ,0% ,0% 33,3% | 16,7% :100,0% :
! :MOTIVO1 !
121,0} . I
L %de | '
i 3,1% 9% | ,0% ,0% 2,0% 37%;: 1,2%
| ESPECIAL !
% del total 4% 2% 0% 0% 4% 2% 12%
1. — — — . .
| Residuos : | _
) 15 -3} 42 13 8 12
corregidos | }
Recuento 0 2| 1 0| ol o, 3
: Frecuencia : i
4 6| 6 6 6 2 3,0
esperada ! :
)
1% de
i ,0% | 66,7% 33,3% 0% ,0% ,0% 1 100,0%
' MOTIVO1 .
1220 j
1% de | ~ | ! ~
0% 1,9% | 1,0% 0% 0% 0% 6%
ESPECIAL | j ; , .
1 % del total ,0% 4% 2% 0% | 0% 0%, 6%
! Residuos ,, i E i '
_ <7 19 6 -9 -9 -4
| corregidos ‘ | i » | ]
23,0 | Recuento 1 0 0 0 0 Y
: Frecuen&a T
; k| 2 2 2 2 W1 1,0
’ esperada ]
% de ] i ]
: 100,0% ,0% ,0% 0% ,0% ,0% 1100,0%
i MOTIVO1 : i
[% de ] : |
] 1,5% ,0% | 0% 0% ! 0% ,0% 2%
ESPECIAL :
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| % deltotal 2% 0% 0% 0% 0% 0% 2%
Residuos N T T N S
] ) 26 -5 -5 -5 -5 2]
1 corregidos ] 4 | !
[Recuento 0l 0l 0o 0 1 o 1
#réél}eﬁcia. ” T 7 ! 1
a1 2 2] 2 2 A0 10
1 esperada i :
{ % d‘e ; ] ;
0% | 0% 0% 0% !  100,0% ,0% 1 100,0%
MOTIVO1 | ,
240 ,
% de ] ; ] ; | ]
; : 0% 0% 0% 0% 1,0% 0% 2%
|ESPECIAL i
odeltotal | 0% 0% | 0% | 0% 2% 0% 2%
| Residuos ; T ] 7,' ‘ v | R
) ! -4 -5 =51 -5 2,0 -2
| | corregidos | ‘ % : i i
" |Recuento | e 6] 7 3 1 2] 22
i o | : !
; : Frecuencia | :
o 2,9 47 44 45 44 121 220
! | esperada i
L {%de ] |
| 136%  27,3% 31,8% 13,6% 45% ! 9,1% | 100,0%
! MOTIVO1 , | _
2504 . i
1% de . , ! ‘
46% 5,7% 7,1% 2,9% 1,0% 74% 44%
ESPECIAL :
1% deltotal | 6% 2% 14% 6% 2% A% 44%
e ! . : ! , :
| Residuos | : |
3 A 7 14 -8 1,9 8
corregidos ;
Recuento “e5] 106 99 103 | 100 27, 500
Frecuencia f ’ ] ' :
65,0 106,0 99,0 103,0 100,0 27,0, 500,0
{ esperada , :
%de j ] ;
Total J 13,0% 212% |  19,8% 20,6% 20,0% 5,4% | 100,0%
MOTIVO1 : ;
%de ! | ,
| 1000%{ 100,0%| 100,0% | 100,0% | 100,0% |  100,0% | 100,0%
ESPECIAL \ ‘ ] ]
[%deltotal | 13,0% |  212%|  19.8%|  206%|  20,0% 5,4% | 100,0%
Los alumnos de Educacién Especial declaran que el motivo maés

determinante a la hora de iniciar la carrera de magisterio ha sido, por este
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orden: Me gustaba la Educacién Especial (36,9%), Me gustaba la ensefianza
(21,5%) y Me gustaban los nifios (10,8%).

Motivos de eleccion de la carrera
Alumnos de Educacién Especial
%

Me gustaba la Me gustabala Me gustaban los
E.Especial ensefianza nifos

Los alumnos de Educacién infantil: Me gustaban los nifios (55,7%), No pude

acceder a otra carrera (18,9%) y Me gustaba la ensefianza (10,4%).

Motivos de eleccién de la carrera
Alumnos de Educacion Infantil
%

60 f.-§5 L

40
20

Me gustaban los No pude iraotra Me gustaba la
nifos carrera ensefianza

Los alumnos de Educacion Fisica: Me gustaba la Educacién Fisica (32,3%),
No pude acceder a otra carrera (28,3%) y Me gustaban los nifios y/o trabajar
con ellos (12,1%). En el trabajo de Romero y otros (1996) con alumnos de
primero de magisterio de Granada y también de Educacién Fisica, aparece
como motivo dominante el “no haber podido acceder a la Licenciatura” (36,81
%) seguido de “por vocacion” (24,09 %).
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Motivos de eleccion de la carrera
Alumnos de Educacién Fisica
%

Me gustaba la E. No pude ir a otra Me gustaban los
Fisica carrera nifos

Los alumnos de Educacién Primaria: Me gustaban los nifios y/o trabajar con

ellos (40,8%), Me gustaba la ensefianza (25,2%) y No pude acceder a otra

carrera (24,3%).

Motivos de eleccion de la carrera
Alumnos de Educacion Primaria
%

Me gustabanlos Me gustabala No pude ir a otra
nifos ensefianza carrera

Los alumnos de Lengua extranjera: Me gustaban los idiomas en general o
alguno en particular (30%), No pude acceder a otra carrera (23%) y Me

gustaban los nifios y/o trabajar con ellos (17%).
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Motivos de eleccidn de la carrera
Alumnos de Lengua Extranjera
%

Me gustaban los No pude ir a otra Me gustaban los
idiomas carrera nifos

Los alumnos de Educacién Musical: Me gustaba la musica (51,9%), Me
gustaba la enserianza (18,5%) y Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos
(14,8%)

Motivos de eleccién de la carrera
Alumnos de Educacion Musical
%

Me gustaba la Me gustabala  Me gustaban los
musica ensenanza nifos

Los datos precedentes sugieren algunas consideraciones: en primer lugar
que, en aquellas Especialidades referidas a contenidos como la Educacion
Fisica, la Educacion Musical o la Lengua Extranjera, el principal motivo para la
eleccion es, precisamente, la materia objeto de estudio: la educacién fisica
(entendida como ejercicio fisico o deportivo), la musica o el idioma. Los valores
son especialmente elevados en Educaciéon Musical. Liama la atencién también,
en este contexto, que un numero importante de alumnos de Educacion
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Especial manifiesten que la razén primera para estudiar magisterio sea que “les
gustaba la Educaciéon Especial’, lo cual cabe interpretar como atraccion por e/
objeto de la Educacién Especial, es decir, alumnos con necesidades educativas
especiales.

Interesa ahora comprobar en qué medida ciertos motivos especialmente
destacables por su significacién a la hora de emprender una carrera, como la
del magisterio, han influido en la eleccién de los alumnos de las distintas
Especialidades. Para ello, hemos seleccionado “Me gustaba la ensefianza” y
“Me gustaban los nifios” . A continuacién ofrecemos los datos aislados de cada

uno de los motivos y, después, la resultante de acumular ambos.

Presencia del motivo "Me gustaba la ensefianza"
en las distintas Especialidades
%

30
20
10

E. Primaria E. Especial E. Musical E. Infantil

Los alumnos de Educacién Primaria son los que declaran, en mayor
nuamero, haberse sentido atraidos por la ensefianza en el momento de elegir
los estudios de magisterio. Los valores son decrecientes para Educacién
Especial y Musical y, francamente escasos, para Educacion Infantil.
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Presencia del motivo "me gustaban los nifios"
en las distintas Especialidades
%

El motivo Me gustaban los nifios, determina la eleccidén de mas de la mitad
de los alumnos de Educacion Infantil (lo cual resulta coherente) y de un nimero
considerable de alumnos de Educacién Primaria. Desde luego, no consta como
razén de peso para los alumnos del resto de las Especialidades.

Presencia acumulada de los motivos "me gustaba la
ensefianza” y "me gustaban los nifios” en las

distintas Especialidades
%

Si sumamos los valores correspondientes a estos dos motivos, advertimos
que, tanto en Educacién Infanti como en Educacion Primaria, constituyen
mayoria los alumnos que estudian magisterio porque les gusta la ensefianza y
los nifios y ello parece légico a tenor de las Especialidades elegidas. Sin
embargo, en el resto de las Especialidades no dominan estos sentimientos;
s6lo afecta a un tercio de los alumnos de Educacién Musical y Educacién
Especial y en Lengua Extranjera y Educacién Fisica a un exiguo nimero de
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alumnos. Podemos preguntarnos si son suficientemente sélidas las bases

motivacionales que se refieren a la sustantividad de la carrera o si, en la
practica, los estudios de magisterio atraen a alumnos que, sélo de modo
tangencial, estan movidos, verdaderamente, por el deseo de ensefiar.
MOTIVO 2 * ESPECIALIDAD
VTabla de éontingencia
, ESPECIAL
i . ; : SRS |
i : L o ) o Educacion | Total
{ i Educacién | Educacién | Educacion | Educacién | Lengua o i
; ! i 1 musical
| especial | infantl | fisica primaria z extranjera
| | .
'MOTIVO2 | | Recuento 0! 1] 6 0 8 0o 15|
7 ;Frect;éncia’ ! | I R i | i
a 20! 32§ 3,0 3,1 3,0 71 150
| esperada : ; ' :
%de T : ~
| 0% 6,7%  40,0% 0%  533% ,0% | 100,0%
{MOTIVO2 ! ~ i
1,0 | o | : ; '
1% de | ! ] ’
; 0% 1,0% | 6,1% i 0% 8,2% 0% 3,1%
| |ESPECIAL ;
i 1 . . " A ! y e
1% del total 0% 2% 12% 0% 1,6% 0% 31%
% ! ; S ~ , -~
: i Residuos | i i
| ) -15 14 20 2,0/ 33 -9
! corregidos | ] | ;
'Recuento 0l 3 5] 6 1] ol 15|
' Frecuencia : i x
] 2,0, 3,2 3,0 3,1 3,0 7. 150
esperada : ] ;
%de : :
P 0% 20,0% 33,3% 40,0% 6,7% ,0% {100,0%
i IMOTIVO2 ] : f, ]
72,0 3 e ; &
§ }%de b ! 4 i i
! 0% 2,9% 51% 59% 1,0% 0% 3,1%
|ESPECIAL | | : , ' _
1% deltotal 0% &% 0% 12% 2% 0% 3%
i Residuos T T ' T ' : = '
: ) 15 -1 13 18 13 -9
1 corregidos ! ‘ ] ] :
30 |Recuento. 15] 200 19 33 18 11 115
Frecuénciaﬁ j 7 ] E
: 15,1 245 23,1 24,0 229 54! 1150
esperada ] i 4 ;
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1% de i |
! 13,0% 25,2% 16,5% 28,7% 15,7% ,9% : 100,0%
MOTIVO2 ;
1% de 4 : :
23,4% 27,9% . 194% 32,4% 18,6% 43% 23,6%
ESPECIAL .
| % del total 31%; 5,9% i 3,9% 6,8% 3,7% 2% i 23,6%
Residuos i ! E
i 0 1,2 -1,1; 24 1,3 22
’ corregidos : ;
'Recuento 8 46 17 37 25 6, 139
i ) ) j
Frecuencia !
18,2 29,6 27,9 291 276 . 66 139,0
1 esperada ! ] |
%de ] : |
5,8% 33,1% 12,2% 26,6% 18,0% 4,3% ;100,0%
MOTIVO2 !
140 & .. i ‘g {
| % de | | !
| 12,5% 442% 17,3% 36,3% 25,8% 261%  28,5%:
: ESPECIAL i !
‘% del total 1,6% 9,4% | 3,5% 76% 5,1% 12% 28,5%
{Residuos i ;
| . -3,0 40 2,7 2,0 -7 -3
corregidos
: Recuento 11 2 0 5 0 1] 9i
Lo - | i i
, | Frecuencia | ] ]
4 1.2 19 1,8 1.9 1.8 4 9,0
: esperada i i
! |
[ % de | )
A 11,1% 22,2% 0% 55,6% ,0% 11,1% | 100,0%
MOTIVO2 :
5.0 L ;
] % de |
] 1,6% 1,9% 0% 49% ,0% 4.3% 1,8%
ESPECIAL ; :
% del total 2% 4% | 0% 1,0% | ,0% 2% 1,8%
| Residuos - ) /A
i -2 A 15 2,6 -1,5 9
corregidos ; ] E ;
16,0 | Recuento 1 3 1] 2. 3 THERT
Freéﬁé;léia ] ] ]
4 1,4 23 2,2 23: 22 5 11,0
1 esperada ] ;
' %r de : » ; ' ]
4 9,1% 27,3% 9,1% 18,2% 27,3% 9,1%  100,0%
J MOTIVO2 ] k :
%de 1 ' T :
1,6% 2,9% 1,0%: 2,0% 3,1% 43% 2,3%
ESPECIAL ; ; : : ]
% del total 2% &% 2% A% 6% 2% 2,3%

)000000000000C00000000000000000000000006800000000¢0
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Residuos : J 1 |
7 -14 k 15 -!9 '12 16 : 17 !
corregidos ~ i _
{Recuento 0 0 0 1 1 0 2
: Frecuencia . R
' 13 14 14 ,4 ,4 | ,1 : 2,0
: esperada ] !
s
1% de '
! ,0% ,0% | 0% 50,0% 50,0% ,0% ; 100,0%
IMOTIVO2 | { ! ] ]
74318 |, ‘ . - ,
] % de | ;
0% 0% | 0% 1,0% 1,0% 0% 4%
| ESPECIAL ] | »
: o S : . e T .
1 % del total 0% | 0% | 0% 2% 2% 0% 4%
. Residuos | ( | ]
f : -6 =7 { -7 1,0 144 <5
. corregidos i ! i ‘ !
| | | 4 ! g
'Recuento 0 0 0 0 26 | 0. 26
| |Frecuencia | = _ | | N
i 34 55 5,2 54 52 1,2 26,0
; ‘esperada ! §
- (%de - | ] -
: ! 0% ! 0% | ,0% 0%  100,0% ,0%  100,0%
| :MOTIVO2 | ! ! |
180 | . | . g
L [%de | | |
! ,0% ,0% ,0% ,0% 26,8% | 0% 53%
| ESPECIAL ; i
| % deltotal 0% 0% | 0% | 0% 5,3% 0% 53%]
' Residuos ! | i
i _ 20! 29 26 27 10,5 | 42
| | corregidos | ; !
Recuento 0] 0] 40 0] 0 o] 40
; ! ‘ |
Frecuencia i !
5,2 8,5 8,0 8,4 8,0 1,9 40,0
esperada i ] ; k
% de ] ] ]
: 0% ,0% 100,0% ,0% 0% ! ,0% ;100,0%
1 MOTIVO2 § : ! ]
9,0 L " —
i 1%de |
; 0% ,0% 40,8% ,0% 0% 0% 82%
: ESPECIAL ; ]
[% deltotal | 0% 0% 82% 0% 0% 0%, 82%
! Residuos ; i ‘ ]
] X 2,6 -3,4 13,2 -3,4 -3,3 -1,5;
corregidos ; '
110,0 Recuento ol o, o 0 0 9, 9
! Frecuencia ] 3 , | ;
1,2 1,94 1,8 1,9 1,8 4 9,0
esperada ]
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.r% de ‘ ] ] ; !
i ] ,0% | ,0% ,0% ,0% ,0% 100,0% | 100,0%
1{MOTIVO2 | ]
1% de r ] , :
,0% ,0% ,0% ,0% ,0% 391%; 1,8%
| ESPECIAL : ‘ i : |
% del total ,0%‘ 0% ,0% ,0% ,0% 1,8% I 1,8%
| Residuos ‘ f [
i i -1,2 -1,6 -1,5 -16 15, 13,6:
corregidos : | 4
: Recuento 15 0 1 0 0 0 16
?F : : i l ] 2
' Frecuencia | ! i
21 34! 3,2 3.3 3,2 81 16,0
iesperada i E ;
1% de ! | - -
: 93,8% 0% ¢ 6,3% 0% ,0% ,0% : 100,0%
iMOTIVO2 ! ! i i
L] ER— j : RS
[ [%de | : | |
i ; i 23,4% ,0% 1,0% ,0% ,0% | 0% 3,3%!
. 'ESPECIAL }
| 3 . - i | P
| %deltotal | 3,1% 0% 2% 0% 0% | 0% 33%!
’ f:Residuos { ; | ] -
} ! . i 97 -2,1 1.4 -2,1 2,0 -9
|  corregidos ! i |
' Recuento 0] 2 1) 1 0 0o 4
| f -
i {Frecuencia | i :
P 5 9 8 8 8 2, 40
| | esperada j | | |
L %de ~ 1 |
i ! ,0% 50,0% 25,0% 25,0% 0% ,0% { 100,0%
| IMOTIVO2 |
120 ! 1
i 1% de | |
] : 0% 1,9% 1,0% ¢ 1,0% ,0% ,0% ,8%
|ESPECIAL : '
1% del total 0% 4% | 2% 2% 0% | 0% 8%
Residuos :
P . -8 14 2 2 1,0 -4
§ | corregidos ]
{13,0 | Recuento 0 0] 0] 1 0] o] 1
{ Frecuencia | : i ]
: : i | 2 2 2 2 0! 1,0
1 esperada : . !
% der ‘ ; ! i
] ,0% 0% | ,0% 100,0% . 0% . ,0% {100,0%
| MOTIVO2 ; | : : |
%de | : v : |
| ,0% 0% ,0% | 1,0% ,0% | 0% 2%
1 ESPECIAL f g i
1% del total 0% 0% 0% 2% 0% 0% 2%
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1140

| %de

| Residuos

|
! _ -4 -5 -5 1,9 -5 -2 j
| corregidos 5 §
§Recuento 13 7 0 ¥ 0 0 27
| Frecuencia | ’
4 35 58 54 5,6 54 1,3 27,0
‘iesperada q : ;
1% de ' 1 , o
i 48,1% 25,9% | 0% 25,9% ,0% ,0% | 100,0%
| MOTIVO2 % 5

%de | ;

{7 C 203% 6,7% | 0% 6.9% 0% 0% 55%

'ESPECIAL ;
 %deltotal | 27% 14% 0%  14% 0% 0% 55%!

% de
i MOTIVO2

,014

i

|Residuos | g a ! ;
: ) | 55 G 2,73 vE 2,7} 1,2 :
(corregidos | i | » ?
. . 5 K i - ! 8
'Recuento | 1] 2 3 5] 7 1} 19
\Frecuencia = _ I Y I R
! 25 40 38 40 38 9. 190
'esperada ? ? | !

1

105%  158%  263%

36,8% |

5.3% ' 100,0%

% de
|ESPECIAL

% del total |

1,9%

T

3,1%

4,9%

7.2% |

43% 39%

y.{%,

Residuos
i

4.2}

: e '

2% 39%

A1

. corregidos , : i
| |Recuento 0 0 0 0 2| 1 3|

Frecuencia
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1% de o IR D D
13,1% 213% | 20,1% 209% |  19,9% 4,7% 100,0% |
/MOTIVO2 | ‘; i i
i " s s ! |
1% de . i !
i 100,0%  100,0%:  100,0% 100,0% |  100,0% 100,0% | 100,0% |
| ESPECIAL | 1
1% del total ’ 13,1% 21,3%:  20,1% 209%;  19,9% 4,7% 100,0% |
S L I f» ‘ } i

i

En Educacion Especial, el segundo motivo mas preferido ha sido, por este

orden: Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos, Me gustaba la Educacién

Especial y Deseaba ayudar a los demas. En Educacion Infantil: Me gustaba la

ensefianza y Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos. En Educacion Fisica:

Me gustaba la Educacion Fisica y/o el Deporte, Me gustaban los nifios y/o

trabajar con ellos y Me gustaba la ensefianza. En Educacién Primaria: Me

gustaba la ensefianza y Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos. En

Lengua Extranjera: Me gustaban los idiomas en general o alguno en particular,

Me gustaba la ensefianza y Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos.

Finalmente, para Educacion Musical: Me gustaba la musica, Me gustaba la

ensefianza y Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos.

MOTIVO 3 * ESPECIALIDAD

Tabla de contingencia

ESPECIAL
. . . . W@ Educaciégh Total
Educaciéon : Educacién | Educacién | Educacién | Lengua ccal
musical
especial infantil fisica primaria | extranjera
MOTIVO3 1,0 | Recuento 4 4! 7 4 3 ol 22
| | Frecuencia ;
4 | 2,9 4,6 45 46 44 1,0, 220
: esperada ; i : :
1 -
| l%de ‘ !
i 18,2% 18,2% 31,8% 18,2% 13,6% ,0% : 100,0%
‘ {MOTIVO3 ; 1
| %de : ’ ~ . ' N
i 6,5% 4,0% 71% 4,0% i 3,2% 0% 46%
; ESPECIAL !
i i
; ; % del total ,8% ,8% f 1,5% | 8% | 6% . 0% 46%
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. { I
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| Frecuencia : ! L 7 :
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; { b o : ;
g ' Residuos i !
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% de
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o %deltotal | 0% 0% 42% 2% 0% 0% 44%
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1

1% de J |
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i i
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%d | f 2
| |
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8,1% 14,0% ; ,0% 13,1% 4,2% 9,5% ‘ 8,0%
% del total 1,1% 2,9% | 0% 2,7% 8% A% 80%
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1% de ; |
' 13,1% 211% |  206% 20,8% 20,0% 4,4%100,0%
{MOTIVO3 . ;
i , ) — -
% de : I | f ' i
i 100,0%| 100,0%:  100,0% 100,0% |  100,0% 100,0% | 100,0%
ESPECIAL ‘ ! ‘ ] i
%deltotal | 131%  21.1% ‘ 20,6% 208%  20,0% 4,4% 100,0% |
_ o L i

Puede apreciarse que en Educacion Especial los motivos mas preferidos,
en tercer lugar, han sido: Me gustaba la Educacién Especial, Me gustaban los
nifios y/o trabajar con ellos y Me gustaba la ensefianza; Para Educacion
Infantil: Me gustaba la ensefianza, Deseaba aprender y Deseaba ayudar a los
demas; Para Educacion Fisica: Me gustaba la Educacién Fisica y/o el Deporte,
Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos y Me gustaba la ensefianza; Para
Educacion Primaria: Me gustaba la ensefianza, Deseaba ayudar a los deméas y
Deseaba aprender, Para Lengua Extranjera: Me gustaban los idiomas en
general o alguno en particular, Me gustaba la ensefianza y Me gustaban los
nifios y/o trabajar con ellos. Finalmente, para Educacién Musical: Me gustaba la
ensefianza, Creia que era una profesion con buenas oportunidades de trabajo
y Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos.

3.2.3. Persistencia de los motivos iniciales

Resultados globales

Vamos a verificar ahora si los motivos iniciales que determinaron el
comienzo de los estudios de magisterio se han visto reforzados o no tras cursar
los tres afios de carrera. Mas tarde descubriremos las principales razones a las
que se atribuye el aumento o disminuciéon del interés por la carrera de
magisterio y por la profesiéon de maestro.
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PERSISTENCIA DEL MOTIVO 1

Resumen del procesamiento de los casos

: Casos
| Vélidos | Perdidos Total

]
1

| N | Porcentaje | N \Porcentaje | N | Porcentaje

MOTIVO1 * AHORA1 1487 | 93,1% %36 | 6,9% 523, 100,0%
i d b e i

Tabla de contingencia MOTIVO1 * AHORA1 '
Recuento ;

AHORA1

| ’ Nada %Total !
i Mucho | Bastante ; Poco 4

MOTVO1 10 | | 56, 45 101

20 4 4 2/ 10

30 | 73 56/ 9

!

i
I | . |
% 40 37 35, 5 77
| 50 : 3]
2]

10 18 7] 25

190 | 1] L1

2107 | 4 11 1, 6

220 v T 2
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(230 1 1
1240 ) 1 ] 11
2501 9 3 {4 16
Total 182 156, 92| 57, 487

Nos centraremos en los principales motivos elegidos como primera opcion

a la hora de decidir cursar los estudios de magisterio. Se destaca:

1. De los 139 alumnos, cuyo principal motivo para iniciar los estudios de
magisterio es Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos, 73
(52,51%) afirman que la carrera ha contribuido mucho a aumentar su
interés por los nifios y 56 (40,28%) bastante. Es decir, un 92.8% de
los encuestados que han elegido esta opcidén consideran que los
estudios de magisterio han contribuido a aumentar su expectativa
inicial.

Incremento del interés por los nifios
%

7,62

EMucho
E Bastante
OResto

2, De los 101 alumnos, cuyo principal motivo para iniciar los estudios de
magisterio es No pude acceder a otra carrera, 56 (55,44%) afirman
que la carrera ha contribuido poco a que los estudios de magisterio
pasen a estar entre sus prioridades y 45 (44,54%) nada. Es decir,
ninguno de los encuestados que eligieron los estudios de magisterio
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porque no podian acceder a otra carrera han cambiado de opinién
tras cursar los tres afios de estudios.

En qué medida los estudios de magisterio han
contribuido a superar la frustracién por no haber
podido iniciar otra carrera
%

O Poco

55,44 Nada

De los 77 alumnos, cuyo principal motivo para iniciar los estudios de
magisterio es Me gustaba la ensefianza, 37 (48%) afirman que la
carrera ha contribuido mucho a aumentar su interés por la ensefianza
y 35 (45,4%) bastante. Es decir, un 93.5% de los encuestados que
han elegido esta opcion consideran que los estudios de magisterio
han contribuido a aumentar su expectativa inicial. Recordemos que el
58% de los alumnos de Cantabria (Monge 1993) afirman que les
gusta mas la docencia después de los afios de carrera y el 11%,
menos.

En qué medida han contribuido los estudios a
incrementar el interés por la ensefianza
%

Mucho
B Bastante
OResto
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PERSISTENCIA DEL MOTIVO 2

Resumen del procesamiento de los casos

Casos

Validos

Perdidos

Total

Porcentaje

Porcentaje |

N

| Porcentaje

MOTIVO2 * AHORAZ | 472 l

90.2% |

51

9,8% | 523

Tabla de contingencia MOTIVO2 * AHORA2

Recuento

|
i

‘ Mucho Bastante Poco

i

AHORA2

|

Nada

Total

‘MOTIVO2 (1,0 |

|

3

66

42

60

68 |

60 2 4 4 1 1
7o | 2 | T 12

21

11

14
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Por lo que respecta a los principales motivos elegidos como segunda
opcién a la hora de cursar los estudios de magisterio, encontramos:

1 De los 139 alumnos, cuyo segundo motivo de iniciar los estudios de
magisterio es Me gustaba la ensefianza, 60 (43,16%) afirman que la
carrera ha contribuido mucho a aumentar su interés por la ensefianza
y 68 (48,9%) bastante. Es decir, un 92.1% de los encuestados que
han elegido esta opcién consideran que los estudios de magisterio
han contribuido a aumentar su expectativa inicial.

2. De los 114 alumnos, cuyo segundo motivo para iniciar los estudios de
magisterio es Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos, 66 (57,8%)
afirman que la carrera ha contribuido mucho a aumentar su interés
por la ensefianza y 42 (36,8%) bastante. Es decir, un 94.7% de los
encuestados que han elegido esta opcién consideran que los estudios
de magisterio han contribuido a aumentar su expectativa inicial.

PERSISTENCIA DEL MOTIVO 3

Resumen del procesamiento de los casos i

Casos

Vilidos Perdidos Total

I N {Porcentaje | N ‘Porcentajeg N Porcentaje

i

MOTIVO3 * AHORAS | 457 87,4% : 66 | 12,6% 15237 100,0%

Tablé de contingencia MOTIVO3 * AHORA3 i
Recuento
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AHORA3

i s - Total
: | Nada
Mucho ; Bastante | Poco

3,0 32 23 3 . 58

4,0 24 40 4 2. 3

60 . 4 23 10 37|

90 | 10 o 3f | 2

110 8] 30 1) Lo12

1 1
i i 1

120 1] 3: 5 1 10
(SR S, - e e

MOTIVO3 {130 3| 21 1. 6
L A - ! ‘
1401 19 17, 2 38
i

S T T VEE T T SO fss

15,0 7 19 3 29

16,0 3 20 | s
7 .

170 ' 2i | | 2

180, 2 4l 1] 3 20

19,0 4 20 2 26

200] | 1] 5 | s

210, 3. 6, 2 11

20 ' 6 4 10

“23,0 2 ‘1' ‘ ‘5 v i 8

2401 4 3 7

250 2, 2 1, 5

Total 150, 205 77| 25 487

En relacidon con los principales motivos elegidos como tercera opcién a la
hora de decidir cursar los estudios de magisterio, aparece:
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De los 73 alumnos, cuyo tercer motivo para iniciar los estudios de
magisterio es Me gustaba la ensefianza, 24 (32,8%) afirman que la
carrera ha contribuido mucho a aumentar su interés por la ensefianza
y 40 (54,7%) bastante. Es decir, un 87.67% de los encuestados que
han elegido esta opcién consideran que los estudios de magisterio
han contribuido a aumentar su expectativa inicial.

De los 58 alumnos, cuyo tercer motivo para iniciar los estudios de
magisterio es Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos, 32 (55,1%)
afirman que la carrera ha contribuido mucho a aumentar su interés
por la ensefanza y 23 (39,6%) bastante. Es decir, un 94.8% de los
encuestados que han elegido esta opcién consideran que los estudios
de magisterio también han contribuido a aumentar su expectativa

inicial.

Resultados en funcion del sexo

AHORA1 * SEXO

Tabla de contingencia

= e o e

| SEXO |
' !
Mujer : Total i
Hombre
AHORA | Recuento : 38 144 182

| Frecuencia esperada | 49,4 | 1326 1820

% de AHORA1 20,9% ; 79,1% :100,0%
Mucho ! ) Ao, . . ]
1% de SEXO 288% 40,7% @ 37,4%
/% del total 7.8%  296% | 374%

! ?E«?siduos corregidos 2,4 -,2’4
Bastante | Recuento 49 107 156

Frecuencia esperada | 42,41 1136 156,0

| % de AHORA1 i 31,4%: 68,6% :100,0%
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% de SEXO 37.4% | 302% | 32,1%

Tdeitotl 1 104% | 220% | 32.1%

Rosiducs comegidos | 14| AL

Recuentb B 28 64 92

i 4 E 1

Ffécuencia esperada ’ 25,0':_- 67;0'—1~H 92,0

‘ Yode AHORAT | 304% | 69,6% 100.0%

;Poco ) . L

| | |% de SEXO 2% 181% 189%
’ %deltotal 58% 41372“‘;/;;—“'1_&93/}'55
;I-igs/ia&;;;;rregidos 8 8] |
) Recuento 17 39 36
| Frecuencia esperada | 152 408 56,0
{3/0 de AHORAT ! 304%  69.6% 7100,0%
Nada  de [ %
1% de SEXO | 129% | 110% 115%)
1% del total 3,5%_§ 8,0%% 115%
’ 3iié»s;i'&i]&s"Eb??é‘é{é&ém;w'w,‘sf'g T
Recuento :> 132 ;354_ 486
| gFrecuencia esperada | 1320 3540 486,0';;
gTofal 1% de AHORA 27,2%5'72,8% 100,0%%
(%deSEXO |1000% 100.0% 100,0%
% del total 27,2%';'72,8% 1'00,0%§

Como hemos visto, los motivos que en principio determinan la eleccion de la
carrera de magisterio han podido experimentar modificaciones en el transcurso
de los estudios. Cuando examinamos las respuestas que dan a esta cuestion
hombres y mujeres nos encontramos con que los primeros entienden que sigue
vigente el motivo principal, Bastante, para el 37,1%; Mucho, para el 28,8%;
Poco, para el 21,2% y Nada, para el 12,9%.
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Persistencia del motivo inicial en los varones
%

Nada [

Poco

Mucho

Bastante e

Para las mujeres, persiste el motivo principal Mucho para el 40,7%;
Bastante, para el 30,2%; Poco, para el 18,1% y Nada, para el 11%.

Persistencia del motivo inicial en las mujeres
%
Nada [ %
Poco
Bastante d
Mucho 1407 -
0 40 50

El hecho de que la mayoria de las respuestas sean Mucho y Bastante
(ambas suman aproximadamente el 70% y 80% para hombres y mujeres
respectivamente), confirma la idea de que, tras los tres afios de carrera, el
principal motivo por el que se decide cursar los estudios de magisterio se ve
reforzado.
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AHORA 2 * SEXO

Tabla de contingencia E
SEXO | 4
!
’ Mujer | Total x
] ‘ Hombre | :
é Recuento ! 52 162 214

: Frecuencia esperada 56,8 1572 2140
% de AHORA2 24,3% | 75,7% 100,0%

Mucho | . il . "

1% de SEXO 416%  46,8%  454%)

| ’ S T

"% del total 11,0% . 34,4%  454%

‘ 'Residuos coregidos | 101 10
| ‘Recuento | 50 136 186
Frecuencia esperada | 494 | 1366 186,0

'% de AHORA2 | 26,9%  73,1% 100,0%
Bastante I b | N
i i% de SEXO . 40,0% 39,3% 39,5%1
% del total 106% | 289% | 39,5%]

Residuos corregidos T
AHORA2 | . e ] .
| Recuento f 18, 41 59
 Frecuencia esperada | 157, 433, 59,0;

% de AHORA2 | 30,5% 69,5% 100,0%

Poco s i L . ;

% de SEXO | 144%  11,8% | 12,5%
%deltotal | 38% 87% 125%

| Residuos corregidos T -7

 Recuento 5 7 12

§ Frecuencia esperada 3,2 8,8 12,0

% de AHORA2 41,7% | 58,3%  100,0%

Nada i , I SR ’

% de SEXO 4,0% ; 2,0%4 2,5%

% del total CO1% ) 15% 8 25%

Residuos corregidos 1,2 -1,2

Total Recuento 125 346 471
| Frecuencia esperada | 1250 3460 471,0
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| % de AHORA2 265% | 73,5% 100,0%
} | % de SEXO 100,0% | 100,0% | 100,0%
% del total 26,5% 73,5% ;100,0%

Con respecto al segundo motivo inicial, las modalidades preferidas por los
hombres son Mucho seguida muy de cerca por Bastante, sumando ambas
cerca del 80% de las respuestas. Respecto a las mujeres, también es
mayoritaria la respuesta Mucho seguida mas de lejos por Bastante, sumando
ambas mas del 85% de las respuestas. Todo esto, al igual que deciamos
anteriormente, confirma la idea de que tras los tres afos de carrera el segundo

motivo por el que se decide cursar los estudios de magisterio se ve reforzado.

AHORA 3 * SEXO

Tabla de contingencia

SEXO |
T TMger | T
; Hombre |
AHORA3!  'Recuento IR TR BT

i \Frecuencia esperada | 42,0, 1090 151,0

{% de AHORA3 225% | 77,5% 100,0%
{Mucho | _ . RN
f% de SEXO 26,8% | 355%  33,0%
1% del total I 74%: 256% 33.0%
§Residuos corregidos 7 ~1,8:' 1.8'
Recuento : 51/ 153 204

R

Frecuencia esperada | 56,7 147,3| 204,0

; |% de AHORA3 25,0%| 75,0% | 100,0%

:Bastante | L ) )

! '% de SEXO | 402% | 464%  44,6%
% del total L 112% ) 335% | 446%
Residuos corregidos 1.2 1.2

iPoco  {Recuento 3 43 77
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| Frecuencia esperadai 21,4( 5_5—36 7 77,0
(% de AHORAS | 44.2% 6 55,8% | 100,0%
}l%&e's‘Exo' T 268%  13.0% 16.8%
f%denotal TTT4% | 94%  168%
}Rééiduoé corregidos ,lv i 3,5% -35 B
o 85 17] 25
| Frecuéncia esperada ' 6,9:; 18,1 ’725,0
e AHORAS | 320% 68.0% 100,0%
Nada |
| % de SEXO | 63%, 52% 55%
| é%deltotal 18% 37% '5,5%5
, Residuos corregidos ' 51 -51
"""""""""""" Recuento 127 330 “457
i':Freﬁuencia esperada% 1270; 330,0£ 4570
;Total I% de AHORA3 | 27,8% 722% 100,0%%
%de SEXO ;100,0% 1 0%
é%deltotalm AAAA | 27.8% 722%  100.0%

En el caso del tercer motivo inicial, las respuestas preferidas por los
hombres son Bastante, seguida por Mucho y Poco, que presentan la misma
frecuencia, mientras que para las mujeres son Bastante, seguida por Mucho,
sumando entre ambas mas del 80% de las respuestas de lo que cabe extraer
idénticas conclusiones a las expresadas con anterioridad.

Resultados en funcién del Centro

AHORA 1 * FACULTAD

Tabla de contingeﬁcia i
i
FACULTAD
e Ce uta‘ Total
Granada .
AHORA1 |Mucho | Recuento 156 23 179
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Frecuencia esperada | 157,1] 21,9] 1790
f;%de'AHORm | 87.2% | 12,8% | 100,0%
,%%de FACULTAD 36.8%  39.0% | 371%
~ % del total a23% | 48% 371%
] | i i i
| %Residuos corregidos y +3 ,3>
[ ‘éRecuentb i 137 18| 155
»é:.ﬁ;cuencia esperada i 136,1 18,9 [ 155,0
ig S deAHORAT | 884% | 116% 1000%
‘Bastante { ‘ .
. | %deFACULTAD | 323%| 305%  32,1%
% del tota T28a% | 31% 321%)
‘ j éResiduos corregidos " ,31 —3‘ 7
© Rectemto 81 1 e
%Frfé;u';f;;iévé;bé}adaf 80,8"? 11,2% 92,0
1 t % i i
'%de AHORA1 | 88,0% 12,0%  100,0%
| %deFACULTAD | 19,1%  186%  19.0%
! ;&J&éu total T 16.8% ” T23%  19.0%
[ me———— ]
i i i
;“” fRecuento “.Tﬂ 50 «._7i 5;
Frecuencia éé&é}a{&é"?“ “s00] 70 57,0
‘ ' {% de AHORA1 U eTI% . 123% :100,0%;
jNada @ - "
: %Z%deFACULTAD ! 11,8% | 11,9%  11,8%
i % del total T104% | 14% | 118%
(ﬁesiduoé correQidos u ~,0 o 0. » '
Recuento T 424 se| as3
Frecuehcia.esperadam\ 424,6' 59,0 ’ 483.6
Total %de AHORAT | 87,8% 12,.2%100,0%
% de FACULTAD | 100,0% 100,0% | 100,0%
%deltotal | 87,8% | 122% 100,0%

La persistencia del motivo inicial presenta valores analogos en los casos de
Granada y Ceuta. Los alumnos de Granada se inclinan por Mucho (36,8%),
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Bastante (32,3%), Poco (19,1%) y Nada (11,8%). Obsérvese que las dos

primeras posibilidades integran el 69.1%.

Persistencia del motivo inicial en los alumnos de
Granada
%

Nada £
Poco

Bastante [

Para los alumnos de Ceuta el orden de respuesta es el mismo con los
siguientes valores: Mucho (39,%), Bastante (30,5%), Poco (18,6%) y Nada
(11,9%). Obsérvese, asimismo, que las dos primeras opciones totalizan el
69,5% lo cual indica que practicamente el 70% de los alumnos de Granada y
Ceuta, tras terminar los tres afos de carrera, ven confirmado su principal

motivo por el cual iniciaron los estudios de magisterio.

Persistencia del motivo inicial en los alumnos de
Ceuta
%

Nada
Poco
Bastante
Mucho
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AHORA 2 * FACU

LTAD

Tabla de contingencia

. FACULTAD
7 : Ceuta Total
, Granada
i
|Recuento 183) 31, 214
! ] ; ) e
’ EFrecuencia esperada 188,9 \ 251! 2140
1% de AHORA2 85,5% 14,5% 100,0%
LU S — ol : .
| % de FACULTAD 442% | 56,4%  456%
% del total 39,0%  6,6% 456%
Residuos corregidos 1,7 1,7 1
.~ Recuento 170, 15 185
Frecuencia esperada | 1217, 1850
' T 3 i
% de AHORA2 8,1% | 100,0%
‘Bastante | L N
! % de FACULTAD 273% | 39,4%
| | % del total 32% | 39.4%
| Residuos corregidos 200 20,
:AHORA2 | , i — i :
| ; Recuento 52 k 6 58
Frecuenciaesperada , 512, 68, 58,0
| ! s . .
' % de AHORA2 89,7% | 10,3% | 100,0%
| : Poco ) . S o
; % de FACULTAD 12,6% ![ 10,9% : 12,4%
% del total 1,1% ) 13%; 12,4%
| Residuos corregidos 3 -3
| Recuento 9 3 12
 Frecuencia esperada 10,6 14 12,0
1% de AHORA2 75,0% | 25,0% | 100,0%
i Nada s e . . = A
1% de FACULTAD 22%; 55% 26%
% del total 1,9% 6% 26%
Residuos corregidos ] -1 ,4' 14
Total {Recuento 414 55 469
{Frecuencia esperada |  414,0| 550 469,0
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%de AHORA2 | 88,3% 11,7% 100,0%

% de FACULTAD ' 100,0% ; 100,0% : 100,0%

% del total . 88,3%

e g . i i

11.7% ; 100,0%

En ambos casos (Granada y Ceuta) el orden ha sido Mucho, Bastante, Poco

y Nada, acaparando las dos primeras respuestas alrededor del 85%.

AHORA 3 * FACULTAD

Tabla de contingencia
~ FACULTAD |
T e | T |
. Granada | :
{ AHORA3 ‘Recuento | 129 20 149
Frecuencia esperada | 1326 164 149,0
' '%de AHORA3 | 866% 134% 100,0%
i ‘Mucho | ” e L
’g%de FACULTAD 31,9% 40,0%: 32,8%
* ,; %deltotal | 284% 44% 328%
| , 'Residuos corregidos | 1,11 1,1
© Rectento | 182 22| 204
Frecuencia espera‘\.a;:gm 181,5 225 2040
j % de AHORA3 | 892% 10,8% 100,0%
‘Bastante | ' - . ' ’
‘ L % de FACULTAD 450% ' 44,0%  44,9%
1 % del total | 40,1% 4,8% 44,9%
| Residuos corregidos ‘ A Y 7
Recuento ' 69 7 76
Frecuencia esperada | 67,6 7 8,4' 76,0
; 1% de AHORA3 k 90,8% 9,2% : 100,0%
+Poco - ; . .
! % de FACULTAD 171% 140%  16,7%
% del total | 152%| 15% | 16,7%
é Residuos corregidos 6 7 -6
iNada Recuento - 24 1 25
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'Frecuencia esperada 22,2 2,8‘ 25,0
Y% deAHORAS | 96.0% | 4.0% 100,0%
{%deFACULTAD |  59% 20% 55%
%deltotal | 53% 2% 55%
;Residac;s corregidos '2 » 12 7-1',2 ) }
L TRecuento 1 404 80 " asa)
%Frecuencia esperada | 404,0‘; 50,05: ‘454,0

i
i 1
3

| Total % de AHORA3 89,0% | 11,0% 100,0%

1% de FACULTAD | 100,0% | 100,0%

1100,0% |

% del total | 89.0% 110% 100,0%

También por lo que atafie al tercer motivo, el orden ha sido Mucho,
Bastante, Poco y Nada. En el caso de los alumnos de Granada, las dos
primeras respuestas acaparan algo mas del 75%; mientras que para los de
Ceuta, cerca del 85%.

Resultados en funcion de la Especialidad

AHORA 1 * ESPECIALIDAD

Tabla de contingencia

ESPECIAL
’ o | . ! e | | Educacién | Total
Educacion | Educacion | Educacién | Educacién | Lengua ! -
i ] 3 | musical
especial infantl | fisica primaria | extranjera :"
AHORA1 |Mucho |Recuento 36 48 32 29 26% 9 180
Frecuencia‘ ~ i } §
{ 23,4 39,0 36,4 36,8 | 5.7 86! 180,0
esperada : _, i :
# ! o
% de ‘ | ‘ : | ]
! 20,0% 26,7% 17,8% 16,1% 14,4% 5,0%  100,0%
AHORA1 : : i ; |
% de I k ; : :
ESPECIAL 57,1% 45,7% 32,7% 29,3% 27,1% 391%: 37,2%
[%deltotal | 7.4% 9,9% 6,6% 60%  54% 19% 37.2%
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286

Residuos

{ corregidos

3,5

2,0

Bastante |,
| % de

Recuento

17

27|

39 1 32

155

| Frecuencia

| esperada

20,2

33,6

31,4

31,7/

i

30,7

1% de

AHORA1

11,0%

174%

19,4%

25.2% ’ 20,6%

6,5%

155,0¢

100,0%

ESPECIAL

25,7%

30,6%

394% .  333%]

|

435% |

| 32,0%

i

% del total

5,6%

6,2%

i
i

81% 6,6% |

i

2,1"/:»;

32,0% !

i Residuos

| corregidos

18 3

: Poco

% del total

12

'Recuento 7] 14 23] 18] 27{

éFrecuencia - ‘ o ~§-~~"--~~* B X - N - —'
12,0 20,0 186 | 18,8 18,2 | 44, 920,
| esperada i ..
| % de
| 7,6% 152%  250%  196%  293% 3,3% 100,0% |
. AHORA1 i ; |
! : i | B

% de
'ESPECIAL

i

11,1%

23,5%

182% |  28,1%

1

13,0%

1,4%

?Ee;iduos

1
. corregidos

-1,7

3,7% | 56% |

-2 25

-7

- 19,0%

i

i

_ Nada

{ Recuento

13 1|

1

57

esperada

| Frecuencia

74

124

115

11,7 11,3

57,0

{AHORA1

"% de

5,3%

28,1%

22,8%

22,8% 19,3%

1100,0%

% de

ESPECIAL |

4,8%

13,3%

131% |  11,5%

11,8%

% del total

6%

2,7%

2,7%:

11,8%

Residuos

corregidos

151

51 -1

| Total

Recuento

98 .

99 96

484

Frecuencia

esperada

63,0

98,0

99,0

23,0

484,0
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% de ]

i ’ 13,0% 21,7% | 20,2% 20,5% - 19,8% 4,8% 1100,0%
i 1AHORA1 : ; | i

j % de j ; j /

i ‘ 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% . 100,0% ;100,0%
| ESPECIAL , ;

% del total 13,0%  21,7%  202%; 205%, 19,8% 4,8% 1 100,0%

En todos los casos, el orden de preferencia ha sido Mucho, Bastante, Poco
y Nada. Es de notar que las dos primeras opciones acaparan la gran mayoria

de las respuestas. En Educacién Especial: Mucho 57,1%, Bastante 27%, Poco
11,1%, Nada 4,8%

Persistencia del motivo inicial en los alumnos de
Educacion Especial
%

Nada
Poco [

Bastante
Mucho

En Educacién Infantil: Mucho 45,7%, Bastante 25,7%, Poco 13,3%, Nada
15,2%



Capitulo 4. Desarrollo de la investigacion

288

Persistencia del motivo inicial en los alumnos de
Educacion Infantil
%

Nada [T
Poco |

Bastante

Mucho —

0 10 20 30 40

En Educacion Fisica: Mucho 32,7%, Bastante 30,6%, Poco 23,5%, Nada

13,3%

Persistencia del motivo inicial en los alumnos de
Educacioén Fisica
%

Nada [
Poco [

Bastante [T
Mucho [T

En Educacién Primaria: Mucho 29,3%, Bastante 39,4%, Poco 18,2%, Nada

13,1%
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Persistencia del motivo inicial en los alumnos de
Educacién Primaria
%

Nada -
Poco

Bastante [
Mucho [

50

En Lengua Extranjera: Mucho 27,1%, Bastante 33,3%, Poco 28,1%, Nada
11,5%

Persistencia del motivo inicial en los alumnos de
Lengua Extranjera
%

Nada

Poco [

Bastante E
Mucho [

0 10 20 30 40

En Educaciéon Musical: Mucho 39,1%, Bastante 43,5%, Poco 13%, Nada
4 3%



Capitulo 4. Desarrollo de la investigacion 290

Persistencia del motivo inicial en los alumnos de
Educacion Musical
%

Nada [
Poco

Bastante
Mucho {

Acumulando los valores correspondientes a Mucho y Bastante en las
diversas Especialidades resulta: Para Educacion Especial, 84%; para
Educacién Infantil, 71,4%; para Educacion Fisica, 63,3%; para Educacion
Primaria, 68,7%; para Lengua Extranjera, 60,4% y para Educacion Musical,
82,6%. De estos datos se desprende que son los alumnos de Educacion
Especial y Educacion Musical los que, en mayor medida consideran que la
razdn principal que determiné la eleccién de la carrera de magisterio sigue
siendo valida al concluir los estudios.

Alumnos que consideran que el motivo inicial sigue
vigente (acumulaciéon de "mucho" y "bastante”
Distribucion por Especialidades

%
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AHORA 2 * ESPECIALIDAD

Tabla de contingencia

Educacion |

ESPECIAL

Educacién

: | |
i | Educacién | Educacion | Lengua b :
.| Educacién i . . . : musical i
especial | fisica | primaria | extranjera
, infantil /
AHORAZ 'Recuento 37| 50 46 39 31 10 213

 Mucho

i Frecuencia
iesperada

1% de
1
| AHORA2

'%de

'ESPECIAL |

28,6 | 463 431 441 418

9,1 2130

48.4% | 33,7%

| i

58,7% | 49,0%

{

i S s b i,.vm..._._. i i S e £ e et
|
174%  235% 146%  4,7% 100,0%
! { } !
R - SENOERRTE. TR

50,0%  45,4%

i %deltotal | 7,9%  107%  9.8% 83/66/21/454/‘
; i S e e ORI S . N—
! ' Residuos : , ! s
| i . 213 | 18 (‘ 17 1 '112 -215 ‘ 14 ;
! 1 corregidos ! : { !
~ Recuento | 20, 41, 33 T
Frecuencia | R B 1
! 249 40,2 ; 37,5 38,3
esperada |
%de Y SR _ o H Y e —
10,8% ' 22.2% | 17,8% 23,8% | 21,6% ! 3,8%  100,0%
i !AHORA2 | | i i | :
‘Bastante | . | —— i i : o -
1% de ' x
‘ 31,7% | 40,2% 34,7% 45,4% 43,5% 350%  39,4%:
ESPECIAL ! g
% del total 4,3% % 8,7% 7,0% { 9,4% 8,5% 15%  39,4%
Residuos I

13 2 1,1 13 9

AHORA2

corregidos
Poco | Recuento 5 70 13 13 18 3 59
Frecuencia | ’ i :
, 79 12,8 12,0 12,2 11,6 25 59,0
esperada ! : : ]
‘ 1% de

8,5% 11,9% 22,0% 22,0% 30,5%

5,1% {100,0%

1% de

{ESPECIAL

7.9% | 6,9% 13,7% 13,4% 19,6%

15,0% 1 12,6%

% del total 1,1% 1,5% 2,8% 2,8% 3,8% ! 6% 12,6%
i . L i
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i ! Residuos : R i
; | ) -1,2 20 4 3 23 3 i
| i corregidos j i
; | Recuento 1 4 3 1 3 0 12}
| ; w2 e R ; : ; ;
| i Frecuencia i ! i ]
161 26| 24 25 24| 51 120!
i | esperada i ; i ! i
i i { i i
| f 8,3% 333% .  250% 83%: 250% ,0% | 100,0% |
; AHORA2 | | |
/Nada , . . 4 . ok i 3 i
| % de i | | '
i 1,6% 3,9% | 3,2% 1,0% 3,3% | 0% 26%!
ESPECIAL | ! , | ]
| A S ¥ . . R asibusrseanernben s s ol st it ,
| % del total | 2% 9% | 6% | 2% 6% | 0% 26%!
* 'Residuos | 5 !
! | . : -5 1,0 4 4,4 9! T
| . corregidos | ; i i i ;
j i i i | - - TP TSN, W—
‘Recuento | 63 102 ! 95 | 97 92, 20 469
i | 63,0 | 102,0 | 95,0 | 97,0 92,0 | 20,0 4690:
i esperada i ] f | !
1% de {1 o L
{ Total ! 134% .  217%  203% 20,7% . 196% 4,3% 100,0%
i  AHORA2 ! i i i |
% de e ’ l
i 100,0% | 100,0% | 100,0%  100,0%  100,0%'  100,0%  100,0%
'ESPECIAL | ! | 3
% del total 134% 217%  203%  207%  196%  43% 100,0%!

ORI ST L RS PO

En todos las Especialidades el orden de preferencia ha sido Mucho,
Bastante, Poco y Nada. Se destaca que las dos primeras opciones acaparan la
gran mayoria de las respuestas: Educacién Especial, 90.4%; Educacion Infantil,
89.2%; Educacion Fisica, 83.1%; Educacion Primaria, 85.6%; Lengua
Extranjera, 77.2%; Educacién Musical, 85%.

Los datos admiten la misma interpretacion incluso con mayor justificacion,
puesto que se aprecia que los porcentajes son superiores en todos los casos a
los anteriores.
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AHORA 3 * ESPECIALIDAD

Tabla de contingencia

ESPECIAL
L o _ o | Educacién | Total
Educacién | Educacién | Educacién | Educacion | Lengua it :
| | ! musical |
especial infantil | fisica primaria | extranjera | f
| . | . |
AHORA3 | 'Recuento | 25| 34 28| 27 261 10/ 150
i { Frecuencia | ! |
| 20,4 ¢ 3131 31,6 30,7 29,3 ! 6,6 1500
; | esperada : | i |
| r% 2 I 1 . R H\_
- ! : 16,7% | 22,7% | 18,7% 18,0% 17,3% | 6,7% : 100,0%
' Mucho » IO S S L : ” St T
; 1% de | : f ;
i : 29,0% | 29,2% | 50,0% : 33,0%
| ESPECIAL | !
% del total | 59%  57%  22% 330%)
| i i . ’ R —
i Residuos i ! ' !
| . 1,3 i -9 -8 1,74
i corregidos i % !
‘Recuento | 24 45 | 45 71 205
Frecuencia | I L ‘ S
i 27,9 42,8 | 43,3 : 9,0 2050
éesperada | :
'% - . __ S SO T — ‘ M s
! 11,7% 22,0% | 22,0% 18,5% 22,4% 3,4% 100,0%
i {AHORA3 ! ] i
‘Bastante | N —
| % de l :
! i | 38,7% 47,4% 46,9% 40,9% 51,7% ! 35,0% ; 451%
,~ ESPECIAL | | !
; 1% del total ' 53% 9,9% 9,9% 8.4% 10,1% 15%  451%
| ! ! ) N N i .
; | Residuos
. -1,1 5 4 -9 1.4 -9
: corregidos
Poco | Recuento 9 13, 18 21 12 3, 78
| Ev—— . |
i Frecuencia ; 4 ]
i 10,4 15,9 16,0 15,5 14,9 33; 76,0
| esperada i !
% de ; ]
| 11,8% 17,1% 23,7% 27,6% | 15,8% 3,9% | 100,0%
| AHORA3 ; ~
e
i 1% de ‘ ]
! | ! 14,5% 13,7% 18,8% 22,6% 13,5% 15,0% | 16,7%
| ESPECIAL § ] ;
{%deltotal | 20%,  29% 4,0% 46% 2,6% | % 16,7%
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: Residuos N o [ T
: | . N -5 -9 6 L7 -9 -2
’t i corregidos { :
] i . 1,
Recuento 4 3 5 V4 5 i 0 24
| Frecuencia §
i 33 50, 5,1 4,9 47 1.1 240
| : esperada i i {
e T T
i 16,7% 12,5% 20,8% 29.2% 20,8% | ,0% 1100,0% i
| AHORA3 | 3 | §
Nada ! e . " ! ;
1% de i ;
4 6,5% 3,2% ; 5,2% 7,5% 56% | 0% 53%!
|ESPECIAL | | ! i
; % del total 9% 1% 11%,  15% 1% 0% 53%
| | Residuos : ; |
| § 4 -1,01 0 11 21
| i corregidos | i | ]
i i . | it L, | ; o]
| Recuento ; 62 95 96 | 93, 89 20 455
e B ‘ ~| ‘ — " =t I Y
62,0 | 95,0 96,0 | 93,0 ; 89,0 20,0 4550
i esperada i : : ! i ;
% de 5 5 o "'m ——
Total ! 13,6% | 20,9% 1 21,1%1 20,4% | 19,6% 4,4% 100,0%:
. AHORA3 i | | |
| i ! !
% de ! | T L :
i 100,0%: 100,0%: 100,0% 100,0% ¢ 100,0% G  100,0%  100,0%
|ESPECIAL | | _;
| % del total 136% |  209% 21,1% 204%  196%  44% 100,0%

Obtenemos la misma conclusién que en los dos casos anteriores, siendo en

este caso los porcentajes: Educacion Especial, 79%; Educacion Infantil, 83.2%;

Educacion Fisica, 76.1%; Educacién Primaria, 69.9%; Lengua Extranjera,
80.9%; Educacion Musical, 85%.

3.2.4. El interés por la

carrera

Resultados globales.

| Frecuencia | Porcentaje' Porcentaje vélido : Porcentaje acumulado
Validos |Aumentado| 357 68,3 710 710
lgual o7 185 | 19,3 90,3
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49 |

9,7

Disminuido 9,4 1000
; éT'ota’I 503 96,2? ' 1000

§Perdidos};o B ET Y o

%Total | 523 1000

Distribucion de frecuencias y porcentajes para la variable CARRERA

A punto de concluir los estudios, el interés por la carrera de magisterio ha

aumentado para el 68.3% de los alumnos, mientras que ha disminuido tan sélo
para un 9.4%. Para el 18.5% ni ha aumentado ni disminuido.

Aunque no se trata de resultados en extremo positivos, se deduce que el

transito por la Facultad o Escuela correspondiente ha contribuido a mejorar el

interés inicial por la carrera en su conjunto. Luego analizaremos las causas a

las que se atribuye esta situacion.

400

300 o

200 =

i00 ®

Frecuencia

Diagrama de barras de la variable CARRERA

Awmertado

gral

DEmhido
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Resultados en funcion del sexo

CARRERA * SEXO

Tab|a de contlngenma
SEXO |
H i !
3 g Mu;er ‘ Total i
; Hombre i
: ! ! | i
i § i ) i i i
! ERecuento 89 266 355
“EFeZ;éHE];é;pE}Sda T 557??"' 3550 o
|
s | [%de CARRERA | 25,1% | 100,0%
(Aumentado i .. oot b )
'; ; % de SEXO 65,0% ! 73, 71,0% |
%deltotal | 17.8% 532% 710%
| v,,i_ e ERE WS T—— .N-,_,
% i Resuduos corregldos A, 8 1,8 !
f ' Recuento o 34“5 63 97!
| ‘F}E;Jéﬁc.a esperada | 26, s""iif:iw é?”o“
| ‘% de CARRERA | 35, 1% 64.9% | 100,0%
§CARRERA lgual B L |
f i ' % de SEXO 24 s%; 174% . 19.4%'
| ! % del total i ‘é 8% 126% 5‘92’%
fz’é;{&Lés"co}Eég.}ib;"’ IRET IR
e Recuento 14‘ 34
i — es';'e"rada 132 348
% :
: % de CARRERA 292%  70,8%

Disminuido § _

]

| % de SEXO

10,2% °

9,4%

9,6%;

1 % del total

2.8% |

6,8%

9,6%

Residuos corregidos

: Total

+ Recuento

137

|

363

500

Frecuencia esperada

137,0

363,0

‘ 500,0

1% de CARRERA

27,4%

72.6%

100,0%

| % de SEXO 100,0% | 100,0%  100,0% |
| % del total 274%  726% 100,0%
i ] f » i
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Los datos revelan que el interés por la carrera ha aumentado mas en las
mujeres (73.3%) que en los hombres (65%) y sigue igual, mas en los hombres
(24.8%) que en las mujeres (17.4%), habiendo disminuido mas en los hombres
(10.2%) que en las mujeres (9.4%).

Alumnos que han incrementado su interés
por la carrera
Distribucién por sexo
%

O Mujeres
73,3 Hombres

Resultados en funcion del Centro

CARRERA * FACULTAD

Tabla de contingencia

FACULTAD
(e Total |
Granada ;

CARRERA “Recuento | 311 43 354

Freéuéncia esperada; 311,9. 42,1 354,0
4

1 5~°/Zde CARRERA 87,9% 12,1%100,0%

: Aumentado . s .

] 1%de FACULTAD | 712%; 72,9% | 71,4%
1 % del total 62,7%; 8,7% 71,4%

' ' Residuos corregidos -3 3

‘1gual Recuento 1 87 9 96

{ Frecuencia esperada ' 84,6 114 96,0

% de CARRERA i 906%| 9,4% ;100,0%




Capitulo 4. Desarrollo de la investigacion 298
%de FACULTAD | 19,9% @ 153% | 19,4%
1% del total 1175%) 18% | 19,4%
| Residuos corregidos 81 -8
Recuento 39 7 46

ol

Frecuencia esperada 40,5 95 46,0

% de CARRERA | 84,8% 152%  100,0%

{ Disminuido

(% deFACULTAD .  89% 119% 93%

| 1% del total 79% | 14% 93%
! Residagsm corregidos -7 i by
'Recuento | 437 59, 49

i

| Frecuencia esperada | 437,0': 59,0§ 496,0
i £ i :

| Total %de CARRERA = 881% 11,9% 100,0%
s | | i

|%de FACULTAD  100,0% 100,0% ' 100,0% |

OR S S R |

% del total | 88,1% 11,9% 100,0%

Puede apreciarse claramente como, en ambos casos, el interés ha
aumentado con valores sensiblemente idénticos: 71.2% para Granada y 72.9%
para Ceuta. Ha disminuido, en el 8,9% de los casos para Granada y en el
11,9% para Ceuta. Se mantiene igual en el 19,9% en Granada y 15,3% en
Ceuta.

Resultados en funcion de la Especialidad

CARRERA * ESPECIALIDAD

Tabla de contingencia

ESPECIAL
‘ o 1 ] ) | Educacion | Total

Educacion | Educacién | Educacién | Educacion | Lengua ost |
! ‘ musical |
especial infantil fisica primaria | extranjera :

CARRERA | Aumentado | Recuento | 45 84 71 78 64 11 353
| | Frecuencia | : |

] 46,1 75,1 69,5 74,4 723 156 353,0
} esperada : ; : i

! L. : ‘ —

D...C...0.0Q.‘...O..CQ.0....OQOCO..Q..0.0CQ..OOO..



Capitulo 4. Desarrollo de la investigacién

299

1% de
! l ’ 12,7% 23,8% 20,1% 221% . 18,1% 3,1% §100,0%
' CARRERA ‘ :
b
1% de ; - '
3 ] 69,2% 79,2% 72,4% 74,3% 62,7% 50,0%: 70,9%
|ESPECIAL ,
Yodeltotal . 9,0%  169%  143%| 157%  12,9% 22% | 709%
i i i i A . }
/Residuos | ! 3’
o -3 2,1 4 9 2,0 22 |
1;’corregldos ! ] |
[ |Recuento | 13 16 22 16 25 5 o7
'Frecuencia | ' ‘ i
| 12T 20,6 | 19,1 20,5 19,9 43 97,0!
: esperada ! : ! !
(% de B i [ P
! : 13,4% . 16,5% | 22,7% | 16,5% . 25,8% 5,2% :100,0% !
: .CARRERA | ‘ ! | ! i
“lgual £ i i ; j ’
' % de | | ! ;
! ! 20,0% . 15,1% | 22,4% 152% ! 24,5% | 227% @ 19,5%
'ESPECIAL | | | | :
! A . ] , |
: '%deltotal | 26% 32%  44% 32% 50%  10% 195%
%Residuos i i z f
. ; % -1,3 8 12 14 4
 corregidos | i i
'Recuento | 7] 6 5 1] 13| 6 48
{ Frecuencia | | { : !
! | 6,3 10,2 9,4 10,1 | 98 21 480
‘esperada | . | i
| ;° | 146%  125% |  104%  229% 271% 12.5%  100,0%
| CARRERA | i j )
; Disminuido : : | , s i
? % de ! ; 3 i
i 10,8% | 5,7% | 5,1% 10,5% : 12,7% . 273% 96%
; ESPECIAL | | !
| ! ; A i
% del total 14% 1.2% 1,0% 22% 26%; 12% 96%)
' Residuos | | ] ] ] ,
i . i 27 -1,6 1,7, <y 1,2 29
! corregidos | | :
| Recuento 65 106 | 98| 105 | 102 22 498
5Frecueﬁcia ; » ]
! 65,0 106,0 98,0 105,0 102,0 22,0 498,0!
esperada { i ; z
= = { ! = |
% de ‘ ! ! ;
Total 131% |  213%; 197%. 21,1% 205% 4,4% 100,0%
CARRERA | | : |
] |
% de ] ; ] |
i ' 100,0% ; 100,0% 100,0% ! 100,0% | 100,0% 100,0% | 100,0%
ESPECIAL , i ;
% del total 131% | 213%| 197%  211%  205% 4,4% 1100,0%
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En general, se declara que el interés por la carrera ha aumentado tras los
afos de estudio. En Educacion Infantil, asi lo consideran el 79,2%; en
Educacion Primaria, el 74,3%; En Educacién Fisica, el 72,4%; En Educacion
Especial el 69,2% y en Lengua Extranjera, el 62.7% Luego, podemos concluir
que un alto porcentaje de los alumnos ven aumentado su interés por los
estudios de magisterio tras cursar los tres afios de carrera. No es asi en
Educacion Musical, donde sélo el 50% de los alumnos consideran que su
interés ha aumentado.

Alumnos que han incrementado su interés por la
carrera
Distribucién por Especialidades
%

100 B i1y i jon St

50

El grupo de alumnos que considera que su interés por la carrera ha
disminuido es, légicamente, menor y alcanza los siguientes valores; en
Educacion Musical, el 27,1%; en Lengua Extranjera, el 12,7%; en Educacién
Especial, el 10,8%; en Educacion Primaria, el 10,5%; en Educacion Infantil, el
5,7% y en Educacion Fisica, el 5,1%.
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Alumnos que han disminuido su interés por la
carrera
Distribucién por Especialidades
%

Las Especialidades donde un mayor nimero de alumnos declara que el
interés por la carrera no se ha modificado son: Lengua Extranjera con el 24,5%;
Educacion Musical, con el 22,7% y educacion Fisica con el 22,4%.

3.2.5. Variacién del interés por la carrera

Resultados globales

INTERES POR LA CARRERA. MOTIVO 1

Tabla de contingencia CARRERA * CARRERA1
Recuento

CARRERA1

{

L Total |
1]2/3]a!5

T Aumentado |41 74 115 (51| 99| 280
CARRERA ‘

| Disminuido | 9| 3,22| 4| 3. 41

Total T s (77 37 55 102 321

La principal razén por la que se considera que ha aumentado el interés por
la carrera de magisterio, una vez concluidos los estudios, es, por orden de
importancia: La calidad de mi formacion practica (99 alumnos, el 35.35%); El
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buen ambiente encontrado entre los comparieros (74 alumnos, 26.4%); La
calidad de mi formacién tedérica (51 alumnos, 18,21%); La competencia
demostrada por los profesores de la Facultad en general (41 alumnos,
14,64%).

Motivo por el que ha aumentado el interés por la
carrera
%

1821

La formacién B buen La formacién Los Resto
practica ambiente tedrica profesores

Mientras que el principal motivo por el que ha disminuido es La
incongruencia del Plan de Estudios con lo que se esperaba de la carrera (22
alumnos de 41, el 53.6%).

Estos datos suscitan algunas reflexiones: en primer lugar, la importancia
que tienen las practicas externas en el incremento de la valoracién de la
carrera y la escasa que se atribuye directamente al papel desempefiado por los
profesores, menor, que las buenas relaciones con los compaiieros. Es cierto,
sin embargo, que sumados los resultados que obtiene la influencia de los
profesores a los correspondientes a la calidad de la formacion teérica -a cargo,
l6gicamente, de aquellos- se alcanza un 32% de alumnos para los cuales
ambas opciones han sido la causa de que su interés por la carrera de
magisterio haya aumentado en el transcurso de los afios de estudio. Otros

0000000000000 0000000C0OCOCGCOCONONONOIOCGESONOCOONONOOINOGNONOGNONONONONNINTOSNTS
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datos relativos al profesorado formador de maestros pueden ser igualmente
ilustrativos. Asi, por ejemplo, los que aportan los alumnos de Sevilla (Sanchez
Lissen,1997) cuando califican mayoritariamente de aceptable la competencia
de sus profesores en una escala de cinco grados que va desde “muy
competente” a “muy deficiente”.

Sin entrar ahora en disquisiciones, entendemos que resulta obligado
plantear la necesidad de un proceso de analisis autocritico que determine las
causas de esta postergacion.

Por lo que respecta al motivo que destaca como causante de la reduccién
del interés por la carrera (el resto aparecen muy dispersos), tiene una
importancia relativa dado el escaso nimero de alumnos que se ven afectados
por esa disminucién.

INTERES POR LA CARRERA. MOTIVO 2

Tabla de contingencia CARRERA * CARRERAZ2
Recuento i

§ - CARRERA2 X
H SETE T e Total

[ 11 1 151
| 1112314}

i i i
; 1
i | i
{

|Aumentado (27 59| 8 83 85 262
|CARRERA | 0 T

\Disminuido | 6 4 810! 9| 37|

i
i

ITotal 336316 93 94| 299

El segundo motivo que mas peso tiene en el incremento del interés por los
estudios de magisterio, por orden de importancia, es: La calidad de mi
formacién préactica (85 de 262 alumnos, el 32.4%); La calidad de mi formacién
tedrica (83 de 262 alumnos, el 31.7%); El buen ambiente encontrado entre los
comparieros (59 de 262 alumnos, el 22,51%); La competencia demostrada por
los profesores (27 de 262 alumnos, el 10,30%). Como se ve, no existe un

segundo motivo que destaque a la hora de considerar que ha disminuido el
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interés por la carrera de magisterio aunque, de nuevo aparece /la competencia
demostrada por los profesores relegada a un ultimo lugar.

INTERES POR LA CARRERA MOTIVO 3

Tabla de contingencia CARRERA * CARRERA3 '
Recuento

1

| CARRERA3 |

i

12'34= i

| Aumentado |32 |64 {20 48 52 216!
ICARRERA: . 0 1 L 1 J 3. ]
! Disminuido (10 2 5 7 10/ 34,

§

i

’ Total -

42166125 55 62, 250
S At At N e Taar

El tercer motivo que tiene mas importancia en el aumento de interés por los
estudios de magisterio, por orden de importancia, es: E/ buen ambiente
encontrado entre los comparieros (64 de 216 alumnos, 29.6%), La calidad de
mi formacién practica (52 de 216 alumnos, el 24.07%), La calidad de mi
formacién tedrica (48 de 216 alumnos, el 22.2%), La competencia demostrada
por los profesores de la Facultad en general (32 de 216 alumnos, 14,81%). Tal
y como ha sucedido anteriormente, no hay un tercer motivo destacable por el

cual se considere que ha disminuido el interés por la carrera de magisterio.

Resultados en funcién del sexo

CARRERA 1 * SEXO

Tabla de contingencia

SEXO |
f Mﬁjer Total
i Hombre | ]
CARRERA1 | 1 | Recuento 15, 35, 50
i Frecuencia esperada 12,9: 371 i 50,0 1
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% de CARRERA1 30,0% | 70,0%  100,0% |

% de SEXO 18,1%15 146%: 15,5%

t {

% del total 47% 109% 155%

; | Residuos corregidos 4 -7

770

i
. Recuento ‘ 24 53
|

| | |Frecuencia esperada | 198 57,2

% de CARRERAT | 31,2%  68,8% 100,0% |

- [%deSEXO | 289% 222% 23,9%

Ydeltotal | 75% 165% 23,9%

'Residuos corregidos | 12 1,2

. Recuento F] 28 a7

‘ éFrecuer;;iNa esperada 95 ‘ 27.5 ) 37,0
207% | 70,3% 100,0%

. % deSEXO

i

| 133%. 10,9%  11,5%

% deltotal | 34% 81% 11,5%

i

Residuos corregidos | 6. -6,

Recuento 14 42 56

Frecuencia esperada 14,4 416 560

. [%de CARRERA1 | 250% 75.0% 100,0%
4 | , | |

% deSEXO | 169% | 176%: 174%]

% del total 43% 130% 174%

| Residuos corregidos = A ,

"Recuento I 19 83 102

Frecuencia eé;éréda 263 7571 102,0

'% de CARRERA1 | 18,6% & 81.4%  100,0%

[%deSEXO | 229% | 34.7% 31.7%

| % del total v 59% 258% 31,7%

Residuos comregidos | 20 20/

Total ' Recuento 83| 239, 322

i
i

| Frecuencia esperada | 830 2390, 3220

: % de CARRERA1 25,8% | 74,2% 100,0%
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% de SEXO

1100,0%  100,0%

100,0%

| % del total

| 258% 74,2%100,0%

Los alumnos varones declaran como razones para el aumento de su interés

inicial por la carrera, por este orden: E/ buen ambiente encontrado entre los

comparieros, 28,9%;

La calidad de mi formacion practica, 22,9%;

La

competencia demostrada por los profesores de la Facultad, 18,1%; La calidad

de mi formacion tedrica, 16,9% y La congruencia del Plan de Estudios, 13,3%,

40
30

10

Razones que motivan el aumento de interés por la
carrera en los hombres

%

20 £ =

133 16,9

B
Profesores  Ambiente Plan de Formacion Formacion

Estudios tedrica practica

Las mujeres consideran, por su parte, que el aumento de su interés por la

carrera ha estado influido por: La calidad de mi formacién préactica, 34,7%; El

buen ambiente encontrado entre los compafieros, 22,2%; La calidad de mi

formacién teérica,17,6%; La competencia demostrada por los profesores de la
Facultad, 14,6% y La congruencia del Plan de Estudios, 10,9%.
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Razones que motivan el aumento de interés por la
carrera en las mujeres

347

Profesores = Ambiente Plan de Formaciéon Formacién
Estudios tedrica practica

Existe una sensible diferencia entre los dos grupos, especialmente en la
valoracién asignada a La calidad de mi formacién préctica, més relevante para
las mujeres que para los hombres. La incidencia del factor La competencia de
los profesores es escasa en ambos colectivos aunque ligeramente mayor en el
caso de los varones. Otro tanto acontece y con analogos valores para la
variable La calidad de mi formacién teérica. Omitimos el estudio de los factores
que determinan la disminucién por la carrera en tanto que, como se vio

anteriormente (& 5.4.), esta opcién apenas tiene relevancia.

Resultados en funcion del Centro

CARRERA 1 * FACULTAD

Tabla de contingencia

FACULTAD

e | Tow

: | Granada |

§ 1

| CARRERAT | ;Recuento o4 9 80

3 ; ‘ Frecuencia esperada 431 6,9 50,0

| |%deCARRERA1 | 82,0%| 18,0% 100,0%

| % de FACULTAD 150% 205%  15.7%
% del total 129% 28% 157%

! ' fResiduos corregidos -9 9
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| Recuento

67 10| 717

| |Frecuencia esperada |

i

66,3

107, 77,0

{

5 % de CARRERA1

87,0% | 13,0% 100,0%

1% de FACULTAD

245% | 22,7%  24,2%

1% del total

e e 3 N

| | Residuos corregidos |

211% ! 31% 242%

. Recuento

28 6/ 34

131

. |%de CARRERA1 |

i Frecuenéia esperada | 29,3?, 4,7 x 34,0~

82,4%  17,6% 100,0%

i

[%de FACULTAD | 102%  136%  10,7%

1 ;%del total 8,8% 19%105%
Resnduoscorregudos 7 BT
[ Reouento | 5o€ 5 55

Frecuencia esperada | a4 76 550

| % de CARRERAT

i

| 90,9% 9,1% 100,0%

}
i

% de FACULTAD

182% 114% | 17,3%

| % del total 157% 16% 17,3%
| L — . :
' Residuos corregidos 1.1, 113

[ m——————

| Frecuencia esperada |
§ {

i

67';9':5 1411 1020

9% de CARRERAA1
5

863%  13,7% 100,0%

1% de FACULTAD

321% ., 31,8% | 32,1%

1% del total
i

2717%: 44% 321%

Residuos coh’egidosA ]

0 ,0

Total

Recuento

274 44, 318

i Frecuencia esperada

2740 440 3180

% de CARRERAT

86,2%  13,8% | 100,0%

% de FACULTAD

100,0% | 100,0% | 100,0% |

' % del total
b

| 862% 13,8% 100,0%|

¢
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En la distribucién por Centros, las causas a las que se imputa el aumento
del interés por la carrera, ofrecen los siguientes valores. Para Granada: La
calidad de mi formacién préactica, 32,1%; EI buen ambiente encontrado entre
los comparieros, 24,5%; La calidad de mi formacién tedrica, 18,2%, La
competencia demostrada por los profesores de la Facultad, 15% y La
congruencia del Plan de Estudios, 10,2%.

Razones que motivan el aumento de interés por la
carrera en el alumnado de Granada
%

AD! e S
30 e 245

Profesores
Ambiente
Plande [=
Estudios
Formacién [
tedrica
Formacioén [
préactica

Para Ceuta: La calidad de mi formacién préactica, 31,8%; El buen ambiente
encontrado entre los compafieros, 22,7%; La competencia demostrada por los
profesores de la Facultad, 20,5%; La congruencia del Plan de Estudios, 13,6%
y La calidad de mi formacién teérica, 11,4%.

Razones que motivan el aumento de interés por la
carrera en el alumnado de Ceuta
%

40
30
20
10

Profesores
Ambiente
Plan de
Estudios
Formacion
tedrica
Formacion
practica
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Comparando ambos resultados se constata que la causa La competencia
de los profesores tiene méas peso en Ceuta que en Granada pero que,
curiosamente, la causa La calidad de mi formacién teérica es mas relevante en
Granada que en Ceuta.

CARRERA 3 * FACULTAD

Tabla de contingencia :

§ i | ]
_: —— Total

Granada ; : !

I IR NS
{CARRERA3  Recuento ; 40 2] é
| ' Frecuencia espe;;lda " 37.3 ":19*42,6

1
}

. % de CARRERA3 | 952% | 4,8% 100,0%
. | | i i

. % de FACULTAD

183% 69% 16,9% !

.| % del total | 161%, 8%, 16,9%
iMResiduos corre&dos ‘15 -1,5
! | ! ! i

? . Recuento - sl 7

66

| | [Frecuencia esperada | 585,77660
% de CARRERA3 89,4%; 10,6%@100,0%@
}"/:deFA‘CULTA_D 269%24'1% 1 “26.6%
%%del total 2% 28% | 266%

i ;Résidﬁos éoﬁ;egfdos T ‘,3‘£ “w:-,g;\,rﬂ“w—w;f
T TRecwento 1z 2 Y ,

s B ! B

; Frecuencia esperada | 22,1 ;29 250
| : B
% de CARRERA3 | 92,0% E 8,0% { 100,0%
1% de FACULTAD 105% | 6,9% | 10,1%

i

% del total i 93%

| Residuos corregidos ‘ 6] -8

1 Recuento 1 49 5

Frecuencia esperada 477 6,3
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; ; 1% de CARRERA3 90,7% | 9,3% 100,0%
: | 1% de FACULTAD 224% 17.2% | 21,8%
S % del tota 198%  20% 218%
éResiduos corregidos » » 6 -6 ‘
, | .
Recuento ' ' 48] 13 61
Frecuenc.aesperada 53977»1‘670
| e CARRERAS | 781% 21,3%'100,0%3
% deFACULTAD | 1% 448% 206%
jaz,‘a; total 19,“E?’/;éwf;fZG/:”éiu,E‘% |
fﬁé»éiwdﬂasmcm&*rrééiﬁ{sﬁWﬁwwfz,7 |27
. ERecuventowww ( ’ 219’.; ‘ 29/.'7 248
; ;Frecuencia esperada 219,03‘ 29,05 2480
ETotaI ¢i%de<wc-)ARRE‘RA3 ss,3%§ 11.7% | 100,0%
| %deFACULTAD | 100.0% 100,0% 100,0%
" 7% 1000%

Y%deltotal

El examen de las causas que han determinado la disminucion del interés

por la carrera permite colegir que en el alumnado de Granada han influido: E/

mal ambiente encontrado entre los comparieros, para el 26,9%; La baja calidad

de mi formacién tedrica, 22,4%; La baja calidad de mi formacién practica,

21,9%; La escasa competencia de los profesores para el 18,3%; y La

incongruencia del Plan de Estudios, 10,5.
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Razones que motivan la disminucion del interés por
la carrera en el alumnado de Granada
%

26,9
30 = ; ! " 22,44*“,“21‘9#%.,
40 & @ 4
05— ; :
(723 Q © 0 = c
2 = ° 2 ‘8 © g 8
(=] 2 c B o 2 © =
@ <) < =2 = ©
] = 9 £ o £
.= £ [ = O =
o < S = S a8
o [ w

En el alumnado de Ceuta son causa de disminucién de interés: La baja
calidad de mi formacién préctica, para el 44,8%; El mal ambiente encontrado
entre los comparieros, 24,1%; La baja calidad de mi formacion teérica, 17,2%,;
La escasa competencia de los profesores, 6,9% vy La incongruencia del Plan
de Estudios, 6,9.

Razones que motivan la disminucién del interés por
la carrera en el alumnado de Ceuta
%

44,8

60

ST of P AN
(~ c
8 E s 8 he] 0 ©
o = T &2 = © -—
() o O o o 9O
2 5 & 2 S E aH
2 E a@ ES Ewg
e < ge  g=

o

Destaca la importancia asignada en Ceuta al factor La baja calidad de mi
formacién practica como causa de disminucion del interés por la carrera con
valores que duplican con creces los correspondientes de Granada.
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Resultados en funcion de la Especialidad

CARRERA 1 * ESPECIALIDAD

Tabla de contingencia

; ESPECIAL o
4 i

' Educacién | Educacion | Educacién | Educacion

i

especial infantil fisica | primaria

: *
| Educacion | i
Lengua | . : Total :
Y { musical :
extranjera | | !

| | 5
: . 1 | ! . ) | i ;
'CARRERA1 | Recuento 4 12 1" 11 10 2 50|
: Frecuencia 0T ? I
| | 64 10,5 96 114 97| 24 500!
,esperada | : ! i i | |

| %de | s 5

- 80%,  240%  220%|  220%  200% 4,0% ' 100,0%
. | CARRERAT ; | f |

. %de

i

f; | 98%  17.9%  180%,  151%  164%  133% 157%!
| ESPECIAL s ; | | | |
| { ; I - : - I
i | |%deltotal | 1,3% | 3,8% 34% | 34%  31% 8% 15,7%
A : . S S et e st i
i . | Residuos ; ! i i i
o . -1,1] 8 6! -2 a4 -3 ! ;
. lcorregidos | | i
. Recuento | 7| 6. 25 16 19 4 77
D 9,9 162 14,7 17,6 15,0 | 36, 770,
i i iesperada | { ! i
e R —
| 9,1% 78% |  325% 20,8% 24,7% 5,2% | 100,0%
 CARRERA{ ‘

i 1

% de
‘ ESPECIAL

17,1% 9,0% 41,0% 21,9%

e e e i

30,6% 26,7%  24,1%

| R
' % del total

i

2.2% 1.9% [ 7.8% 5,0%

6,0% 13% | 24,1%

| Residuos

i :

1 corregidos
|

i
1
1
|
|
I
{
1
!
f
{
i

13 2!

Lo .
L3iRewento

5] 9 4 37

Frecuencia

| esperada

48 7.8 71 85

7.2 17, 370

‘-% de

16,2% 13,5%’ 21 ,G%j 13,5%

24,3% 10,8% ; 100,0%

i
' CARRERAT1
, % de

' ESPECIAL

|

14,6% 7,5% 13,1% 6,8%

14,5% 26,7% ! 11,6%
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Total

‘ 'r% del total

2,5% |

1,6% |

2,8%

13% | 11,6%

| Residuos | i ; ~ |
; : 7 -1.2 4 1.4 8 19 !
{ | corregidos : ! i ‘
— : - - 4 i
13 | 13 ’

1

e 5 4
Recuento |

! Frecuencia

esperada

d Beaee 3 b
! i b i e i

‘ i % de t
CARRERA(1

4

1

3 55

126

12.7%

23,6%

i
107 26{ 550!

20,0% |
i

i
1

{ i

5,5% | 100,0%

'ESPECIAL

%

i

11,5%

R
17,8%

17,7%

200%  17.2%

% del total

Residuos

i corregidos

22%

41,3

41%

1

A

3,4%

9% 172%)

3

Recuento | 16, 31| 10, 28| 13/ 2, 100,
| 12,9 21,0 19,1 229 | 19,4 47 1000
| esperada i | { :

% de
' CARRERA1
51

31,0% |

10,0% |

{

28,0% |

1% de | |
i C300% 463%  164%
| |ESPECIAL | | g

38.4%
{

-

% del totalr l

9,7% |

i

| Icorregidos

»Re_siduos . )

31%

i Recuento

41

13,0%

2,0% 100,0% |

8’8%. SS—

i

21,0%

133%  313%

' Frecuencia
‘esperada

41,0

67,0

61,0

1% de
CARRERA

]

12,9%

21,0% g

19,1% |

62,0

19,4%

4,7% | 100,0%

% de
ESPECIAL

100,0%

100,0%

100,0% |

100,0%

100,0%

100,0% | 100,0%

% % del total
t

12,9%

21,0%

19,1% .

22,9% |

19,4%

4,7% 100,0%

El estudio de las razones expuestas para el aumento por el interés hacia la

carrera en las distintas Especialidades arroja los siguientes resultados:
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Para Educacién Especial: La competencia demostrada por los profesores,
9,8%; EI buen ambiente encontrado entre los compafieros, 17,1%; La
congruencia del Plan de Estudios, 14,6%, La calidad de mi formacién teérica,
19,5% y La calidad de mi formacién practica, 39,%.

Razones que motivan el aumento del interés por la
carrera en el alumnado de E Especial
%

30 98 i e Gen

10 o l.f g | ! e § |~,,,;,~\1 1

0 | el 1 i o
» 9 o ? = =
: 5 t§ % 8%
@ a = Q= g%
o E 7 Eg Eg
o < w S = S g
= s I

Para Educacién Infantil: La competencia demostrada por los profesores,
17,9%; EI buen ambiente encontrado entre los comparieros, 9%; La
congruencia del Plan de Estudios, 7,5%; La calidad de mi formacién tedrica,
19,4%, y La calidad de mi formacién practica, 46,3,%.

Razones que motivan el aumento del interés por la
carrera en el alumnado de E Infantil
%

46,3

=N
OOO0000
)

bl

2 g sg 5 E .
] c T 2 S 8 S 0
] [ c 8 c 2 -]
7] 8 T = = o
] =% E© Ew®
= £ o 2 = O = e
© < w S = S a
o w L2

Para Educacién Fisica: La competencia demostrada por los profesores,

18%; EI buen ambiente encontrado entre los comparfieros, 41%; La
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congruencia del Plan de Estudios, 13,1%; La calidad de mi formacién teérica,
11,5%; y La calidad de mi formacion practica, 16,4,%.

Razones que motivan el aumento del interés por la
carrera en el alumnado de E Fsica
%

'y RO, S -

o
s
e

Ambiente
Plan de
Estudios
Formacién |-
tedrica
Formacion ’—
practica |

Profesores

Para Educacién Primaria: La competencia demostrada por los profesores,
15,1%; EI buen ambiente encontrado entre los comparfieros, 21,9%; La
congruencia del Plan de Estudios, 6,8%; La calidad de mi formacién tedrica,
17,8%; y La calidad de mi formacién practica, 38,4%.

Razones que motivan el aumento del interés por la
carrera en el alumnado de E. Primaria
%

Profesores Ambiente Plan de Formacién Formacioén
Estudios tedrica préactica

Para Lengua Extranjera: La competencia demostrada por los profesores,
16,1%; EI buen ambiente encontrado entre los compafieros;, 30,6%; La
congruencia del Plan de Estudios, 14,5%; La calidad de mi formacién teérica,
17,7%; y La calidad de mi formacion practica, 21%.
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Razones que motivan el aumento del interés por la
carrera en el alumnado de L. Extranjera
%

o308

20 gl
10 +— .
Profesores  Ambiente Plan de Formaciéon Formacién
Estudios tedrica préctica

Para Educacion Musical: La competencia demostrada por los profesores,
13,3%; EI buen ambiente encontrado entre los comparfieros;, 26,7%; La
congruencia del Plan de Estudios, 26,7; La calidad de mi formacién teérica,
20%; y La calidad de mi formacion préctica, 13,3%.

Razones que motivan el aumento del interés por la
carrera en el alumnado de E. Musical
%

20 e 20 26,7

20
10

Profesores Ambiente Plan de Formacién Formacién
Estudios tedrica préactica

La comparacién de los resultados interespecialidades revela que los
alumnos que con mas intensidad vinculan el aumento de su interés por la
carrera con el buen ambiente encontrado entre los comparieros son los de E.
Fisica con valores que duplican en varios casos a los de otras Especialidades y
alejados de los segundos en esta estimaciéon que son los de Lengua Extranjera.
Los alumnos que mas valoran /la congruencia del Plan de Estudios son los de
Educacién Musical. Los que mas valoran /a calidad de la formacién practica
son los de Educacién Infantil y los que menos, los de Educacion Musical.
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CARRERA 3 * ESPECIALIDAD

Tabla de contingencia ;
| ESPECIAL |
‘ { i i { o ‘,
i Lo e ot o ! Educacién | Totg |
i . Educacién | Educacién ;| Educaciéon | Educacion | Lengua | - ! ;
_3 ! : = .. musical !
especial | infantil | fisica i primaria extranjera | |

i ]

'CARRERA3 | Recuento

{Frecuencia |

| esperada

2,0

410

| %de
- %de
'ESPECIAL

'CARRERA3 '

%deltotal

' !Residuos

! corregidos
i

' |Recuento

- Frecuencia

|
‘esperada

1

12,2%

i

9,6% .

17,1% |

i
¢

14,6%
i

136

20%

2’3% o

7,3% 100,0%

]

25,0%  16,5%

C12%  165% )

| %de

31 650

¢

| ,» 12,3% 20,0% 18,5% 21.7% 4,6% 100,0%
| CARRERA3 : ;
2] g ;
| (%de |
P 235% 26,0%  231% 34,6% 22,9% ! 25,0%  26,2%
| ;ESPECIAL ! ! ! ; |
| % del total 3.2% 52% | 48%: 73% 4,4% 12% 262%
: = s : -
| | Residuos | | ' i
i -4 0! -6 16 -6 -1}
| corregidos i ; i
13 Recuento 3 2 2 11 6 1, 25
Frecuencia ‘ : | i
; 34 50 52 52 48 12 250
esperada ‘ ;
% de T
| : 12,0% 8,0% 8,0% 44.0% 24,0% 4,0% | 100,0%
; | |CARRERA3 ». i ' ,
| (%de | ‘ |
' .% 8,8% 4,0% 3,8% 21.2% 12,5% 83% 10,1%
. |ESPECIAL _ | !
| 1% del total 1,2% | 8% 8% | 4,4% 2,4% | 4% 10,1%
i . ) o - i : :

S

1
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errpeam — ~ Nm(__!m s [~* ,_.E

_ i -31 16 7] 3,0 6 -2

|corregidos | | ; ! | | i
D | el o ) g b
' | Recuent 10/ 9! 12} 10| 12 2y 55
i § ) 1, | ; - f' __4_}»’
i Frecuencia ! ! { | ! !
- j 75 1114 11,54 115 10,6 | 275 5501
i ;esperada : : | !
| % L S SRR B B —

'CARRERA3 |

18,2%

21,8%  182%

{

3,6% | 100,0%

:
i

'ESPECIAL

29,4% |

% del total

| Residuos '

‘. corregidos i

4,0% |

11!

{

: ; |
18,0% 23,1% | 19,2% |

36% 48%  40%
i T

25,0% |

-8 2! -6

' Recuento
! Frecuencia

5

85!

17| 17| 8

125 130

TAN

16,7% |

i

8% 22%

22,2% !

i

i
i

'esperada | i | |
%ode T R P
! ' 8,1% | 27,4% | 274% 12,9% | 19,4% | 4,8% 100,0%:
| CARRERA3 i { { ! i ; {
5! { ! | i i i } !
% de | : ! i | |
| 14,7% | 34,0% | 32,7% 15,4% | 25,0% | 25,0% | 25,0%
'ESPECIAL | g ! z

i

15

161 14

0!

. %deltotal |
Residuos |
 corregidos '

' Recuento

34

48!

i
i

! Frecuencia

, esperada

52,0

48,0

01

12 248

12,0 248,0

— 4,8% : sk 1 ,2% _25,0%1

i

1

|
|
1% de |

Total | |
.CARRERA3 !
|

13,7%

i
20,2% | 21,0%

i

21,0% |

4,8% :100,0%

1% de |
|ESPECIAL |

100,0% |

!
|
|
i

{
100,0% .

100,0%  100,0% |
| ! !

100,0% |
i

i
i
]
i

100,0% .

100,0% |

1% del total
i . |

13,7% ‘

202% 21,0% 21,0% |
v i .

I

19,4% ,

4,8% ;100,0%
!

]
{
i

La distribucién de las razones por las que se ha producido una disminucion

en el interés por la carrera arroja estos resultados.

Para Educacion Especial: La escasa competencia de los profesores, 23,5%;

El mal ambiente entre los comparieros, 23,5, La incongruencia del Plan de
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Estudios, 8,8%; La baja calidad de mi formacidn tebrica, 29,4%; La baja calidad

de mi formacién practica, 14,7%.

Razones que motivan la disminucién del interés por
la carrera en el alumnado de E. Especial
%

40 1- o : g )

30 4= 9‘%,5 2235

88
; e '..’,“F::.'..','l o EAch : ; %
Profesores Ambiente Plande Formacién Formacién
Estudios tedrica practica

Para Educacion Infantil: La escasa competencia de los profesores, 18%; El
mal ambiente entre los compafieros, 26%; La incongruencia del Plan de
Estudios, 4%, La baja calidad de mi formacién teérica, 18%; La baja calidad de
mi formacion préctica, 34%.

Razones que motivan la disminucion del interés por la
carrera en el alumnado de E. Infantil
%

34

T

Profesores  Ambiente Plan de Formacién Formacién
Estudios tedrica préctica

Para Educacién Fisica: La escasa competencia de los profesores, 17,3%; El
mal ambiente entre los compareros, 23,1%; La incongruencia del Plan de
Estudios, 3,8%; La baja calidad de mi formacion tedrica, 23,1%; La baja calidad
de mi formacion practica, 32,7%.
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Razones que motivan la disminucién del interés por la
carrera en el alumnado de E. Fisica
%

P —— : ; — w32l
10 + — 38
0 £ ,'[.,f‘ ' l_—] r, ~r,,
Profesores  Ambiente Plan de Formaciéon Formacion
Estudios tedrica préctica

Para Educacién Primaria: La escasa competencia de los profesores, 9,6%:
El mal ambiente entre los comparieros, 34,6%; La incongruencia del Plan de
Estudios, 21,2%; La baja calidad de mi formacién teérica, 19,2%:; La baja
calidad de mi formacién practica, 15,4%.

Razones que motivan la disminucién del interés por la
carrera en el alumnado de E. Primaria
%

40 e 348
50 2 o
20
Profesores ~ Ambiente Plan de Formacién Formacion
Estudios tedrica practica

Para Lengua Extranjera: La escasa competencia de los profesores, 14,6%;
El mal ambiente entre los comparieros, 22,9%; La incongruencia del Plan de
Estudios, 12,5%; La baja calidad de mi formacién teérica, 25%; La baja calidad
de mi formacién préactica, 25%.
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Razones que motivan la disminucién del interés por la
carrera en el alumnado de L. Extranjera
%

T T

Profesores = Ambiente Plan de Formacién  Formacién
Estudios tedrica préctica

Para E. Musical: La escasa competencia de los profesores, 25%; El mal
ambiente entre los comparieros, 25%; La incongruencia del Plan de Estudios,
8,3%; La baja calidad de mi formacion tedrica, 16,7%; La baja calidad de mi
formacion practica, 25%.

Razones que motivan la disminucién del interés por la
carrera en el alumnado de E. Musical
%

30 25 i — ; .25

Profesores
Ambiente
Plande {:
Estudios
Formacion
tedrica
Formacion | ¢
practica

Del analisis de estos resultados se desprende que no existe un motivo
especialmente destacado por el que el interés de la carrera haya disminuido.
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3.2.6. El interés por la profesion

Resultados globales

! o i { i
i Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje vélido | Porcentaje acumulado ‘
' Aumentado 402/ 769 838 838
‘* - f :
‘lgual 58 | 11,14 12,1 | 95,8 |
Validos i
- | Disminuido | 20 38 42 100,0
' Totat . 480 918 1000
bt~ o2 _,,w, SR g s
o U CUMR! U NN .. SO S — 4
| Total ‘ 523 | 100,0 |

Distribucién de frecuencias y porcentajes para la variable PROFESION

El interés de los alumnos por la profesion de maestro/a ha aumentado para
un 76.9%, mientras que ha disminuido tan soélo para un 3.8%. Para el 12.1% ni
ha aumentado ni disminuido. Como puede apreciarse, el incremento es mayor
que el experimentado hacia la carrera. Como luego veremos, la realizacion de
las practicas externas ha tenido mucho que ver con estos resultados.
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saoo

[1:3
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@
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Awmestado 1al DeEmhsdo

Diagrama de barras de la variable PROFESION
Resultados en funcién del sexo
PROFESION * SEXO
- Tabla de contihge‘nciak o
SEXO
i ; Mujerk Total
Hombre |
PROFESIO|  |Recuento 1000 300, 400

Frecuencia esperada

1079 2921 4000

% de PROFESIO

i Igual Recuento
!

25,0% | 75,0% 100,0%
Aumentado ; ] i
1% de SEXO 775%: 86,0% i 83,7%
% del total | 209% | 628% 83.7%
| Residuos corregidos | 2,2 22
24

34 58
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érl;r;:uencia esperada | 157 423! 580

%de PROFESIO | 414% | 58.6% 1000%

% de SEXO T186% . 9.7% @ 12.1%

% del tota [750% | 74% 121%
| Residuos corregidos 2,6 L 26 - |
; , .Reél:'.e.r..té A 8 R .i_i,_, 5 ‘ ‘A.'....;.;1.v5...,_.,.__,.... _.2652
5 ?Frecuencia esperada : 5,4 1/4,6 20,0%
%de PROFESIO | 25,0% 750% 100,0%
sminuido 0T T
% de SEXO 3% 4% 42%)
"% del total 0% 31% 42%
.S:Eéﬂs‘»iduos corregidos * -2 2 B
Rocomts s s are
| | ; !
iFré»c‘l.;é;)Ei;;s-;‘);f;a;é 1200 3490 478,
éTotaI % de PROFESIO 27,0%  73,0% 100,01%3
% de SEXO 100,0% 100,0% 1000%{
% deltotal “oron 73.0% ;1'65',65/:5

Tanto para los hombres (77.5%) como para las mujeres (86%), el interés ha
aumentado, y escasamente ha disminuido (3.9 % y 4.3% respectivamente).

Alumnos que han aumentado su interés por la
profesién
Distribucion por sexo
%

O Mujeres
B Hombres

&
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Resultados en funcion del Centro

PROFESION * FACULTAD

Tabla de contingencia

FACULTAD
T Cowa | Tod |
. Granada | i !

| , ; |
Recuento R“~&3g1w 46’ - 397
Frecuencia esperada | 3493 477 3970,
%dePROFESIO | 884% 116% 1000%
E f%de FACULTAD . 84,2%;T 80,7%; 83,8%5
} : ?ﬁhe‘si'du‘os corregidos | '; -,7; ‘
Frecuencia esperada | 5101 7,0 58

| PROFESIO | Igual

%de PROFESIO = 87,9%  12,1% 100,0%

| '%de FACULTAD | 122% 123% 122%

1% del total 108%  15%

1

| | Residuos corregidos | 0

: Recuento ' 15

;Frecuencia espe;;&a 167 o 23 ., 190

% de PROFESIO | 78,9%  21,1% | 100,0% |
Disminuido - L N . |

1%de FACULTAD | 36% 7,0% 4,0%
% del total L 32% ) 8% 4,0%

1

: Residuos corregidos -1,2: 1,2

Total

Recuento 417 57, 474
1

| Frecuencia esperada 417,0 57,0 ‘ 474,6

|%de PROFESIO | 88,0% | 12,0%  1000%

i

1% de FACULTAD 100,0% : 100,0%  100,0%
g i

% del total ; 88,0%  12,0% 100,0%|
! i | {
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El interés por la profesion ha aumentado en ambos Centros. La distribucion

es: En Granada, en el 84,2% de los casos y en Ceuta, en el 80,7%.

Alumnos que han aumentado su interés por la
profesién
Distribucién por Centros
%

i O Granad—a
@ Ceuta

Ha disminuido en un reducido nimero de casos: En Granada, en el 3,6% y

en Ceuta, en el 7%.

Alumnos que han disminuido su interés por la
profesién
Distribucién por Centros
%

3 Ceuta
B Granada

Resultados en funcion de la Especialidad

PROFESION * ESPECIALIDAD

Tabla de contingencia

ESPECIAL | Total
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........

| Educacién
1 especial

infantil

4

j 3

1 b
Educacién ; Educacién

3

]

!

fisica

Educacion

primaria

Lengua

extranjera |

' Educacién

! musical

5

i

' PROFESIO | Igual

)

{ Recuento
i

Pl

60

7 |
97?

76

74

76

15 398

1% de

%del total .

: Frecuencia

 esperada

543

88,6

76,9

80,3 |

78,6

PROFESIO

191%

18.6% |

19,1% |

398,0

L 192

3,8% | 100,0%

t

82,6%

71% |

i

80,9%

i

652%  836%

i

% del total

¥ & i
. corregidos

| Frecuencia !

‘esperada

‘Residuos |

791

204%

{
i
{
|
i
i
|

i
|

25

Recuento

16,0%

112

15,5% |

16,0% |

32% . 836%

28 580

i

% de
 PROFESIO
;3‘/[&:"'

'ESPECIAL |

8,6%

7,7% |

{
i

86%  224%  293%  224%

1

i
i i i g o i

1

|

4.7% |

)
i
|

14,1%

17,7%

i

13,8% |

1,1%

11%

2,7%

3,6% -

2,7%

8,6% 100,0% |

217%  122%

i

1% 122%

: Residuos

: corregidos

6

i
i
H
{
i
4
1

‘f

i
i

Disminuido

i
!
1
i
|
(
{
|
i
|
|
!

! Recuento

14

‘ Total
!

!
1

| Frecuencia |
! 2T 45 3,9 4,0 3.9 1,0 20,0;
| esperada 3 :
"% de :
| ,0% 20,0% 15,0% 25,0% 25,0% 15,0% | 100,0%
§PROFESIO ] P
1% de 3 ﬁ
! ; ,0% 3,8% 3,3% 5,2% 5,3% 13,0% ! 42%
| ESPECIAL - :
1% del total | 0% 8% | 6% 11%  1,1% 6% 42%
o A - - ‘ . : i
. -1,8 -2 -5 6 6 22
' corregidos 1 i
Recuento 65 106 92 % 94 23| 476,
| Frecuencia ' ' «
] 65,0 106,0 92,0 96,0 94,0 23,01 4760
" esperada | , | |
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f°/ de ! i §

! ° 13,7% 22,3% 19,3% i 202% ! 19,7% 4,8% ' 100,0%
{PROFESIO i ; i i

- i i . 1

‘% de ; !

! 100,0% 100,0%; 100,0%; 100,0%; 100,0% 100,0% | 100,0%
{ ESPECIAL i i ' ; |

| . ’ i L] o ; v
%deltotal | 137% 223%| 193%. 202%| 197%  4,8% 100,0%
| L % | i i i i

En todas las especialidades, el orden de interés ha sido Aumentado

(fundamentalmente), Igual y Disminuido. El interés por la profesion ha

aumentado para Educacién Especial en el 92,3% de los casos; para Educacién

Infantil, en el 91,5%; para Educacién Fisica, en el 82,6%; para Lengua

Extranjera, en el 80,9%; para Educacién Primaria, en el 77,1% y para

Educacion Musical en el 65,2% de los casos.

Alumnos que han aumentado su interés por la

profesion

Distribucion por Especialidades

% 9_"1_,_? o *'82 "6“""’6«’" "'80;'9"‘..“:’;".:."7’7‘;"1‘;'1"’:"

%

682

e

E.L

Son muy escasos los alumnos que consideran que el interés por la

profesién ha disminuido al término de sus estudios (en Educaciéon Especial no

consta ninguno). Los resultados son los siguientes: Educacién Musical, 13%;
Lengua Extranjera, 5,3%; Educacion Primaria, 5,2%; Educacion Infantil, 3,8% y

Educacion Fisica, 3,3%.
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Alumnos que han disminuido su interés por la
profesion
Distribucién por Especialidades
%

3.2.7. Variacién del interés por la profesion

Resultados globales

Resumen del procesamiento de los casos

! i Casos
i i

‘ Viidos | Perdides | Total
i Lo ssmemeand s ol s e v
! : N !Porcentaje | N |Porcentaje | N ' Porcentaje |

| PROFESIO * PROFES1 388 |

742% 135  258% 523 100,0%

|PROFESIO * PROFES2 (370 70,7% 153|

129,3% 1523 100,0%!
{ { 4

\PROFESIO* PROFES3 327 625% 196

375% 523 100,0%

i

INTERES POR LA PROFESION MOTIVO 1
Tabla de contingencia PROFESION * PROFESION1
Recuento

PROFESION1

r g | Total
1123 |4

- |
i |Aumentado |26 (30 /110{46 153 |4 369

5

PROFESIO|__
{Disminuido | 3/ 5| 3

i i

35 19

i

Total

i
t
i

129/35 11346 156|938

)00000000000000000000006000000000000000000C0C00C00000F0
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El principal motivo por el que se considera que ha aumentado el interés por
la profesion de maestro/a, por orden de importancia, es: E/ conocimiento que
he tenido de la labor del maestro/a durante las practicas (153 de 369 alumnos,
el 41.5%), El ejemplo positivo que he recibido de los profesores/as de los
Centros durante las préacticas (110 de 369 alumnos, el 29.8%).

Motivo por el que ha aumentado el interés por la
profesion
%

Conocimiento labor Eemplo de maestros Resto
maestro

El papel que desempefian las practicas externas en la consolidacion de
actitudes positivas en relaciéon con la profesion de maestro, resulta, como se
ve, determinante para la mayoria de los alumnos: un 71,3% si consideramos
las dos respuestas preferidas. Estas cifras parecen congruentes con el hecho
de que, durante las practicas, es cuando el alumno toma contacto -como
dijimos anteriormente- con la realidad de la profesién, vista ahora desde la
perspectiva de un aprendiz de profesor.
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INTERES POR LA PROFESION MOTIVO 2

Tabla de contingencia PROFESIO * PROFES2 l

Recuento

&‘,._,.
i
{
i
|
i

v S o Banndt i

| Aumentado (17 |44 |75 140 |
f 1 1 4 1

i

 PROFESIO B
i {Disminuido | 2 8

Total 19 5275 143,70 11 370,

i

El segundo motivo que mas peso tiene en el aumento del interés por la
profesién de maestro/a es: Las orientaciones y consejos que he recibido de los
profesores de los Centros durante las practicas (140 de 353, el 39.6%). Este
dato refuerza las idea expuesta mas arriba acerca del valor de las préacticas en
la variable que estamos considerando. El resto de las opciones no son
relevantes. Por otra parte, tampoco hay un segundo motivo que destaque a la

hora de considerar que ha disminuido el interés por la profesiéon de maestro.

INTERES POR LA PROFESION MOTIVO 3

Tabla de contingencia PROFESIO * PROFES3 |
!

Recuento
PROFES3
T T o
112{3l45
{Aumentado |14 |36 {66 |70 {10622 | 314
PROFESIO . . ot .
| Disminuido | 111 2] 4 8] 13
Total 143667 72 110 28| 327

El tercer motivo que mas peso tiene en el aumento del interés por la
profesién de maestro/a, por orden de importancia, es: E/ conocimiento que he
tenido de la labor del maestro/a durante las practicas (106 de 314, el 33.7%);
Las orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de los Centros
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durante las practicas (70 de 314, el 22.3%), El ejemplo positivo que he recibido
de los profesores de los Centros durante las practicas (66 de 314, el 21.02%).
Las tres opciones presentan valores semejantes y confirman, una vez mas, las
conclusiones anteriores. No existe tampoco un tercer motivo que destaque a la
hora de considerar que ha disminuido el interés por la profesién de maestro/a.

No se identifica ningin motivo minimamente relevante por el que haya
disminuido el interés por la profesién por lo que omitimos su analisis en lo que
afecta a los resultados globales y a las siguientes distribuciones en funcién de
sexo, Centro y Especialidad.

Resultados en funcion del sexo

PROFESION1 * SEXO

Tabla de contingencia

" sExo é
i | i
[PROFEST ~ Recuento | 11 18 29?
| [Frecuencia esperada | 74| 16| 290
1 % de PROFES 37,9%% 62,1% ! 100,0% |
| ' % de SEXO , 1.1% 6.2% , 7.4%
; % del total e aew! Ta%
éResiduos coﬁegidos _ ‘1;6 » ;1 6 T

‘% Recuento ! 10 | 25 35

| Frecuencia ésperada 8,9 ‘ 26,1? 35>,0

. 1% de PROFES1 ’ 25,8%; 71,4% :’160,07%

1% de SEXO : 10,1% ‘ 8;6% fl ‘ 9,,6%

% del total ‘i 26%; 64% %r .9,0%

4 Residuo§ c.or”rye’gidosh 4‘ » 5 ‘i. . -5% B

:3; Recuento :l 28 ! 84 ‘. 112

| Frecuencia esperada . 284 836; 1120

FERERPS, |
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% de PROFES1 25.0%  75,0% | 100,0%

|% de SEXO 28,3% | 28,9% | 28,7%
i |

4

19% del total L 72% | 215% 28.7%

1 i

;Residuos corregidos -1 I

i i

: Recuento T 9 a7} 46 ’

Frecuencia esperada |  11,7| 343 460

%de PROFEST | 196%  804% 1000%
4 R |
{% de SEXO L 91%! 127% ! 11,8%

RSB S e G A T i e SO G SR

% del total

23% 9,5% 118%

\

Residuos corregidos | 1,01 10 |

39

404 1186

1590

0%

%de SEXO - 40,8%

o)

[Residuos corregidos. "
| Recuento | N éd
| ';TE}Eéﬁénﬂc}’éﬂé"éﬁé}é&;’fMW*zv;’éf;m'“’53‘?»“3;5
§6 %dePROFEST | 222%) 77.8% 100,0%
| f '%vdeSEXO 2.0%»,5 24% | 23%
% deltotal 5% 18%  23%

E | Residuos corregidos -2 s 2
Recuento ‘ - 99% 2’9’14 390
‘Frecueﬁcia evsperada‘ 990; 291,0 390,0
Total :%JdeA PROFES1 : '25',4%? v74,6%‘ 106,0%
% de SEXO y 100,0% | 100,0% 100,0%
1% del total 1 254% | 74,6% 1000%

Vamos a comprobar ahora cudles han sido las causas aducidas para el

incremento del interés por la carrera en funcién del sexo de los alumnos
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encuestados. Una primera inspeccién permite observar que los valores son
muy coincidentes. Para los hombres, las razones son: El ejemplo positivo que
he recibido de los profesores de la Facultad, 11,1%; Las orientaciones y
consejos que he recibido de los profesores de la Facultad, 10,1%; El ejemplo
positivo que he recibido de los profesores de los Centros durante las practicas,
28,3%; Las orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de los
Centros durante las précticas; 9,1%; El conocimiento que he tenido de la labor
del maestro/a durante las practicas, 39,4%; y El previsible aumento de plazas
para maestros/as, 2%.

Causas que motivan el aumento de interés por la
profesion para los hombres
%

5 _394_
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wegd dg& wgs 8285 gt <
a O s a O s o

Para las mujeres, las razones son: El ejemplo positivo que he recibido de
los profesores de la Facultad, 6,2%; Las orientaciones y consejos que he
recibido de los profesores de la Facultad, 8,6%; El ejemplo positivo que he
recibido de los profesores de los Centros durante las préacticas, 28,9%; Las
orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de los Centros
durante las précticas; 12,7%; EIl conocimiento que he tenido de la labor del
maestro/a durante las practicas, 41,2%; y El previsible aumento de plazas para
maestros/as, 2,4%.
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Causas que motivan el aumento de interés por la
profesion para las mujeres
%
- 41,2
oW - 2T T
) 2.4
T m T T l i T T e -
e )
o890 88v 280 880 o 8
o588 $58 58 958 E55 T
Ea3 o003 Eog oaoxw 5292 £ s
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wgd Sgk WghE 388 §°oF

Resultados en funcion del Centro

PROFESION 1 * FACULTAD

Tabla de contingencia

| FACULTAD | A
PROFES1ﬁRecuento I T % Y
Frecuencia esperada | 2;.{3I "
y | % de PROFES1 i 82,8% ,l 17,2% ‘£ 100,0%
| % deFACULTAD | 7.% 102% | 75%
% del total ; 6',2% ‘4 1,3% } 7,5%
i Residuos cbrregidos | -8 i 8 ’
Recuento‘ T 33 .‘ - 2 o 35

+ Frecuencia esperada 30,6 44 35,0

|% de PROFES1 04,3% "5.7% | 100,0%

%deFACULTAD |  98% 4,1% 90%

i i i

(% del total 85% 5% 9,0%

:Residuos cbrregidoé : 1,3 -1 3 -
[3fR'ecuénib T o 15 111

Frec!‘.llenciaﬂes’perada { H96,9‘ N 14’1* 11f,0

i
1
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| {% de PROFEST 86,5% | 13,5% | 100,0%
(% de FACULTAD | 284% [ 306%] 28,7%]
% del total Toaen s 287%

i Residuos corregidos ‘ -3 ‘ 3

'i”Re(’:uento 42 4’3 46
| Frecuencia esperada | 402 5.8 46,0'%
;4§%dePROFES1 L e1a% 8,7%;5100,0%‘
; ‘% éé?AEU[ﬁBJW?" 124% 8.2% 11;532'3

109% 1,0% 11,9%

| | %deltotal

i

i Residuos correéidos x 9 -9
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Los resultados de Granada y Ceuta en cuanto a las razones expresadas
para el aumento del interés por la profesion resultan analogas, con leves
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diferencias. Asi, para Granada obtenemos los siguientes valores: E/ ejemplo
positivo que he recibido de los profesores de la Facultad, 7,1%; Las
orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de la Facultad,
9,8%,; El ejemplo positivo que he recibido de los profesores de los Centros
durante las practicas, 28,4%; Las orientaciones y consejos que he recibido de
los profesores de los Centros durante las préacticas; 12,4%; El conocimiento
que he tenido de la labor del maestro/a durante las préacticas, 40,5%; y El
previsible aumento de plazas para maestros/as, 1,8%.

Causas que motivan la disminucién de interés por la
profesion para los alumnos de Granada
%

: : : 40,5 -
71 9.8 P e
g e ; 1,0
n W w n w v [='s] o
223 o2% o2k oy €= 8
a0 o T 0 = a0 o & 0 O @ W & o
EwS w S E ws w s z 2 En
I cE g @29 2.9 Eg -
=3 0O =0 05 o
e 2 ur 2 g5 2 & = <
a U:Lu' ae UQ.Q‘ 20
i
5 T

Para Ceuta obtenemos los siguientes valores: E/ ejemplo negativo que he
recibido de los profesores de la Facultad, 10,2%; Las orientaciones y consejos
que he recibido de los profesores de la Facultad, 4,1%; El ejemplo positivo que
he recibido de los profesores de los Centros durante las précticas, 30,6%; Las
orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de los Centros
durante las précticas; 8,2%; El conocimiento que he tenido de la labor del
maestro/a durante las précticas, 40,8%; y El previsible aumento de plazas para
maestros/as, 6,1%.
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Se observa que, en ambos casos,

BON

Causas que motivan la disminucién de interés por la
profesion para los alumnos de Ceuta
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se asigna mayor importancia al

conocimiento que he tenido de la labor del maestro/a durante las précticas, de

modo analogo a como sucedia en las distribuciones anteriores.

Resultados en funcién de la Especialidad
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Examinaremos ahora la distribucién de las razones en que se fundamenta el

aumento del interés por la

profesion en los alumnos de las distintas

Especialidades. Como puede verse, para Educacién Especial, son las

siguientes: Las orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de la

Facultad, 1,9%; EI ejemplo positivo que he recibido de los profesores de los

Centros durante las précticas,

28,3%; Las orientaciones y consejos que he

recibido de los profesores de los Centros durante las practicas; 15,1%; El

conocimiento que he tenido de la labor del maestro/a durante las practicas,

54,7%. En ningun caso se atribuye a El ejemplo positivo que he recibido de los
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profesores de la Facultad, ni a El previsible aumento de plazas para
maestros/as.

Causas que motivan el aumento de interés por la
profesion para los alumnos de E. Especial
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En Educacién Infantil las razones son las siguientes: E/ ejemplo positivo que
he recibido de los profesores de la Facultad, 7,3%; Las orientaciones y
consejos que he recibido de los profesores de la Facultad, 11,5%; El ejemplo
positivo que he recibido de los profesores de los Centros durante las précticas,
28,1%; Las orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de los
Centros durante las préacticas; 11,5%; El conocimiento que he tenido de la labor
del maestro/a durante las préacticas, 40,6 y El previsible aumento de plazas
para maestros/as, 1%.

Razones que motivan el aumento de interés por la
profesion para los alumnos de E. Infantil
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Para los alumnos de Educacién Fisica: El ejemplo positivo que he recibido
de los profesores de la Facultad, 11,5%; Las orientaciones y consejos que he
recibido de los profesores de la Facultad, 14,1%; El ejemplo positivo que he
recibido de los profesores de los Centros durante las practicas, 21,8%; Las
orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de los Centros
durante las practicas; 9%; El conocimiento que he tenido de la labor del
maestro/a durante las précticas, 39,7% y El previsible aumento de plazas para
maestros/as, 3,8%.

Razones que motivan el aumento de interés por la
profesién para los alumnos de E Fisica
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Para los alumnos de Educaciéon Primaria: El ejemplo positivo que he
recibido de los profesores de la Facultad, 2,7%; Las orientaciones y consejos
que he recibido de los profesores de la Facultad, 13,3%; El ejemplo positivo
que he recibido de los profesores de los Centros durante las préacticas, 32%;
Las orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de los Centros
durante las précticas; 17,3%, El conocimiento que he tenido de la labor del
maestro/a durante las précticas, 33,3%; y El previsible aumento de plazas para
maestros/as, 1,3%.
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Razones que motivan el aumento de interés por la
profesién para los alumnos de E. Primaria
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Para Lengua Extranjera: E/ ejemplo positivo que he recibido de los
profesores de la Facultad, 8,5%; Las orientaciones y consejos que he recibido
de los profesores de la Facultad, 1,4%; El ejemplo positivo que he recibido de
los profesores de los Centros durante las préacticas, 39,4%; Las orientaciones y
consejos que he recibido de los profesores de los Centros durante las
practicas; 9,9%,; El conocimiento que he tenido de la labor del maestro/a
durante las practicas, 35,2%; y El previsible aumento de plazas para
maestros/as, 5,6%.

Razones que motivan el aumento de interés por la
profesién para los alumnos de L. Extranjera
%

50 +

40 +

%0

0

0
w w w w - o
o2y B8R oy Besuw § gu
a0 = ‘D 0 = E.OQ s 0o EB"-" @
BiY fEF fig B30 3E 4
r o (-] woxg S °g <
alt OEw as 0O5e §°E

Finalmente, para Educacién Musical: E/ ejemplo positivo que he recibido de
los profesores de la Facultad, 33,3%; El ejemplo positivo que he recibido de los
profesores de los Centros durante las précticas, 13,3%; El conocimiento que he
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tenido de la labor del maestro/a durante las préacticas, 53,3%. No se reconocen

otras causas.

Razones que motivan el aumento de interés por la
profesion para los alumnos de E.Musical
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El anélisis comparativo de los datos correspondientes a las diversas
titulaciones permite comprobar, por una parte, el alto valor que asignan los
alumnos de Educacion Musical al ejemplo positivo que han recibido de los
profesores de la Facultad. En el extremo contrario se sittian los de Educacion
Especial que no le reconocen ninguno, al menos como un determinante del
incremento de su interés por la profesion. Con todo, esta causa aparece poco
valorada en el conjunto de las Especialidades. Los alumnos que mas valoran
las orientaciones y consejos que han recibido de los profesores de la Facultad,
son los de Educacion Fisica y Educaciéon Primaria y los que menos, los de
Educacién Musical -que no la estiman en absoluto- lo cual no deja de llamar la
atencion habida cuenta de que reconocen en alto grado, como hemos visto, el
ejemplo de sus profesores.

Tampoco merece a los alumnos de Educacién Musical ningin
reconocimiento las orientaciones y consejos que han recibido de los profesores
de los Centros durante las practicas, en contraste con los alumnos de otras

Especialidades, que si lo tienen en cuenta aunque de forma moderada.
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El conocimiento que se ha tenido de la labor del maestro/a durante las
practicas se esgrime como la razén fundamental en todas las Especialidades si
bien en un mayor nimero de alumnos de Educacién Musical y Especial.

Finaimente, el previsible aumento de plazas para maestros/as apenas
condiciona el aumento de interés por la profesién: para Educacién Especial y

Musical y para el resto de un modo apenas significativo.
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4. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Vamos a exponer a continuacion las conclusiones mas importantes que se
desprenden de nuestro estudio y a formular algunas propuestas de
investigaciones complementarias y de acciones en el campo de la motivacion y
de la formacidn inicial de los maestros.

Ha quedado patente, en primer lugar, que la mayoria de los alumnos que
inician estos estudios (59%) carece de predisposicién hacia el magisterio, en
sentido amplio. Quienes declaran (como motivo principal) haber accedido
porque les gustaban los nifios y/o trabajar con ellos (27,2%) o porque les
gustaba la ensefianza (14,9%) constituyen, por tanto, el 41% del total, cifra
exigua si consideramos el componente “vocacional” que tradicionalmente se ha
atribuido a estos estudios. Es interesante destacar, asimismo, que el 21,2% de
los hombres y el 19,7% de las mujeres han estudiado magisterio porque no
pudieron acceder a otra carrera (19,5% del total).

La distribucion por sexos del motivo principal permite observar que, en el
caso de los hombres, tan sélo el 29,2% declara haberse visto determinado por
su interés por los nifios y por la ensefianza. Este valor es sensiblemente mas
elevado en el caso de las mujeres, con un 49,3%.

En el analisis por Centros, el 45,3% de los alumnos de Granada declaran su
interés preferente por los nifios y por la ensefianza frente al 30% de los
alumnos de Ceuta. Aunque en principio parece razonable suponer que los
alumnos de Ceuta estan mas limitados en sus opciones de estudio, el hecho de
no haber podido cursar la carrera preferida, aparece con idéntico peso que
para los alumnos de Granada a la hora de elegir magisterio (20% y 20,6%
respectivamente),

El estudio del motivo principal en funcién de la Especialidad permite concluir
que en las Especialidades referidas a contenidos como la Educacion Fisica, la

Educacién Musical o la Lengua Extranjera, el principal motivo para la eleccién
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es, precisamente, la materia objeto de estudio. Asi sucede para el 32,3% de los
alumnos de Educacién Fisica, para el 51,9% de los de Educacién Musical y
para el 30% de Lengua Extranjera. También lo es para los alumnos de
Educacion Especial (36,9%) aunque en este caso puede interpretarse como un
interés por trabajar con sujetos necesitados de atencién especial. Si nos
atenemos especificamente al interés por la ensefianza o por los nifos
(acumulando los valores correspondientes a las dos opciones), nos hallamos
con que son los alumnos de Educacién Infantil (66,1%) y los de Educacion
Primaria (66%) los que destacan por esta motivacion inicial frente a los de
Educacion Fisica (12,1%) y Lengua Extranjera (17%) como valores extremos y
los de Educacion Musical (33,3%) y los de Educacién Especial (32,3%) como
valores intermedios.

Los afos de estudio refuerzan la motivacion inicial en casi todos los casos.
Asi, el 92,8% de los alumnos que declaran como principal motivo para iniciar
los estudios de magisterio el hecho de que les gustan los nifios y/ o trabajar
con ellos, estiman que la carrera ha contribuido mucho o bastante a aumentar
ese interés inicial. De igual modo, para el 93,5% de quienes invocan como
razon principal para estudiar magisterio la circunstancia de que les gustaba la
ensefianza, la carrera ha contribuido mucho o bastante a aumentar esa
atraccion (analoga proporcién en hombres y mujeres y por Centros). En el caso
de los alumnos que estudiaron magisterio porque no pudieron acceder a otra
carrera (19,5% del total) los estudios no han hecho olvidar esa frustracion
inicial, que se mantiene para el 100% de los casos.

Al comprobar la modificacién que ha experimentado el interés por la carrera
de magisterio tras los tres afios de estudio, observamos que para el 68,3% ha
aumentado; se mantiene para el 18,5% y ha disminuido para el 9,4%. El interés
se ha incrementado mas en las mujeres (73,3%) que en los hombres (65%).
Por Especialidades, el aumento afecta de modo practicamente analogo a los
alumnos de Educacion Infantil, Educacion Primaria, Educacion Fisica,
Educacién Especial y Lengua Extranjera, con valores que oscilan entre el
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79,2% y el 62,7%. Destaca el hecho de que sélo el 50% de los alumnos de
Educacién Musical consideran que su interés por la carrera ha aumentado.

En cuanto a las principales razones por las que aumenta el interés por la
carrera de magisterio encontramos, en primer lugar, la calidad de la formacién
practica (para el 35,5% de los alumnos); en segundo lugar, el buen ambiente
encontrado entre los comparieros y en tercer lugar, la calidad de la formacién
tedrica (18,21%). La competencia demostrada por los profesores de la Facultad
es mencionada por el 14,64% de los alumnos. Las razones invocadas en
primero y segundo lugar afectan por igual a los alumnos de Granada y Ceuta.
Por Especialidades, la calidad de la formacion practica aparece en primer lugar
para el 39,5% de los alumnos de Educacion Especial, para el 46,3% de Infantil
y para el 38,4% de Primaria. En Educacion Fisica (41%), en Lengua Extranjera
(30,6%) y en Educacién Musical (26,7%) predomina el buen ambiente
encontrado entre los comparieros como causa principal del incremento del
interés por la carrera. La competencia demostrada por los profesores es un
determinante secundario para todas las Especialidades, con valores que
oscilan entre el 18% en Educacién Fisica y el 9,8% de Educacion Especial.

Respecto de la modificacion del interés inicial por la profesion de maestro/a
a punto de concluir la carrera, el 76,9% de los alumnos afirman que ha
aumentado y el 12% que se mantiene inalterable; tan sélo el 3,8% sostiene que
ha disminuido. Estos valores son parecidos en Granada y Ceuta y para
hombres y mujeres. Por Especialidades, es en Educacién Especial donde mas
ha aumentado (92,3% de los casos) y en Educacién Musical donde menos
(62,5% de los casos) siendo congruente este Ultimo registro con el obtenido en
la valoracion del interés por la carrera como ha quedado expuesto més arriba.

Los motivos que determinan el incremento de interés por la profesién son,
para el 41,5% de los alumnos, el conocimiento que han tenido de la labor del
maestro/a durante la realizacion de las practicas, seguido del ejemplo positivo
que han recibido de los profesores de los Centros durante la realizacién de
aquéllas (29,8%). Estas cifras son analogas en hombres y mujeres y en ambos
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Centros. En la distribucion por Especialidades, estos dos motivos destacan en

Educacion Especial, Educacion Infantil, Educacion Fisica y Educacion Primaria.

No sucede lo mismo en Lengua Extranjera, donde tan sélo aparece destacado

el ejemplo de los profesores de los Centros durante las practicas (39,4%) y

valores exiguos para el resto de las opciones. Tampoco en Educaciéon Musical

donde, si bien, el conocimiento de la labor del maestro/a constituye la razén

prioritaria del aumento de interés por la profesion (53,3%), es el ejemplo de los

profesores de la Facultad, con el 33,3% de los casos, el segundo motivo en

importancia entre los aducidos.

En resumen, de nuestro estudio se desprende:

a)

b)

d)

Un elevado numero de alumnos de Ceuta y Granada acceden a los
estudios de Magisterio impulsados por razones ajenas al interés por
los nifos o por la ensefianza. En muchos casos se trata de una
eleccion sustitutiva del objetivo personal que se ha revelado como
inalcanzable.

Los tres afios de carrera contribuyen a reafirmar los motivos iniciales,
tanto para los que han elegido magisterio como una opcién deseada,
como para los que se han visto abocados a estos estudios por no
hallar acomodo en otros mas apetecidos.

No obstante, en un nimero elevado de casos, el interés por la carrera
y por la profesién ha aumentado con respecto a su valoracion inicial.
Son escasos los alumnos que consideran que este interés ha
disminuido.

El factor mas influyente en el incremento del interés por la carrera es
la calidad que atribuyen a su formacién practica. También destaca el
ambiente encontrado entre los companieros. Se trata, como se ve, de
condicionantes de naturaleza muy distinta. Otros factores
institucionales -algunos de ellos muy importantes desde nuestra
perspectiva- como la calidad de la formacién teérica o la competencia
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demostrada por los profesores de la Facultad, aparecen desdibujados
y con escasa significacion.

El aumento del interés por la profesibn de maestro es debido,
fundamentalmente, al conocimiento que han tenido de la labor del
maestro durante las practicas. Resulta patente la importancia que
adquieren las practicas externas de ensefianza en la formacion de
actitudes positivas hacia la carrera y hacia la profesién. Tal y como
acontecia con el interés por la carrera, también aqui se advierte la
escasa relevancia de otros factores como el ejemplo positivo o las
orientaciones y consejos que han recibido de los profesores de la
Facultad.

En linea con lo expuesto anteriormente entendemos que:

Los procedimientos de seleccion de entrada de los aspirantes al
magisterio deben garantizar (dentro de unos margenes razonables)
que los alumnos poseen las actitudes o disposiciones iniciales
requeridas para la profesion de maestro y evitar que la carrera
constituya un refugio para jévenes frustrados.

Deben intensificarse las camparas de orientacion vocacional con
referencia, no solo a los estudios de magisterio en si mismos, sino a
los componentes motivacionales y de personalidad de los maestros y
a las exigencias de la profesion docente.

Se hace necesario un proceso de analisis del papel que desempefian
los profesores de la Facultad en la formacién de las actitudes de los
alumnos de magisterio. (Ello puede constituir el objeto de una
investigacion complementaria). Debe producirse, a nuestro juicio, un
desplazamiento desde el cometido estrictamente docente de estos

profesores, hacia otras funciones relacionadas con la orientacién y el
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asesoramiento. Y, en todo caso, deben asumir su papel de referentes
positivos en la formacién del futuro maestro.

Habida cuenta del extraordinario papel que juegan las practicas
externas en el interés declarado por la carrera y por la profesion, es
conveniente perfeccionar su desarrollo, introduciendo mecanismos,

cada vez mas depurados, de seleccion de tutores.
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UNIVERSIDAD DE GRANADA )
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
Departamento de Diddctica y Organizacién Escolar

Encuesta sobre las motivaciones de entrada y salida de los alumnos/as de magisterio

Rodee con un circulo la opcidn correspondiente

Sexo (1) Hombre (2) Mujer

Facultad o Escuela de Magisterio (3) Granada (4) Ceuta (5) Melilla
Especialidad (6) E. Especial (7) E. Infantil (8) E. Fisica (9) E. Primaria
(10) L. Extranjera (11) E. Musical

Aprobé Selectividad (12) Si (13) No

Usted decidi6 iniciar los estudios de magisterio por algunas razones semejantes a las que se relacionan a
continuacién. Por favor, sefiale con los numeros 1,2 6 3 los tres motivos que mas peso tiuvieron en su
decision, por ese orden. No sefiale mds de tres. Si algin motivo relevante no consta en esta relacion,
afiadalo en el apartado “otro” y asignele el numero 1,2, 6 3 segin corresponda. Gracias por su
colaboracion.

(1) No pude acceder a otra carrera

2) Deseaba obtener una titulacion, sin mas

3) Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos

4) me gustaba la ensefianza

®) Pensaba que era una carrera corta

6) Deseaba aprender

@) Deseaba ocupar el tiempo

®) Me gustaban los idiomas en general o alguno en particular

9) Me gustaba la Educacion Fisica y/ el Deporte

(10) Me gustaba la Musica

(11 Me gustaba la Educacion Especial

(12) Creia que era una carrera poco exigente o facil

(13)  Pensaba que era una profesion que tiene muchas vacaciones

(14)  Deseaba ayudar a los demas

(15)  Eraun paso para iniciar estudios mas elevados o de otra indole
(16)  Por tradicion familiar

(17)  Por imposicién familiar

(18)  Creia que era una profesion con buenas oportunidades de trabajo
(19) Se trataba de una carrera corta

(20)  Me atraia el Plan de Estudios de Magisterio

21 Completar otros estudios que ya poseia

(22)  Tenia buenas referencias de la carrera de magisterio

(23) Por probar, simplemente

(24)  Porque alguien muy relacionado/a conmigo eligio esta carrera también

Otro
Otro

Encuentre los tres motivos que ha sefialado en la relacion siguiente (vaya directamente a los nimeros que
figuran entre paréntesis) y responda, por favor, a las cuestiones que se plantean en relacion con ellos.
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(1) “No pude acceder a otra carrera”, (1) Mucho (2) Bastante (3) Poco (4) Nada
(Ha dejado de lamentar no haber podido acceder a

otra carrera?.

(2) “Deseaba obtener una titulacion, sin mas”. (1) Mucho (2) Bastante (3) Poco (4) Nada
(Han despertado interés en usted los estudios de

magisterio?

(3) “Me gustaban los nifios y/o trabajar con ellos” | (1) Mucho (2) Bastante (3) Poco (4) Nada
(Ha contribuido la carrera a aumentar su interés por

los nifios?

(4) “Me gustaba la ensefianza”. (1) Mucho (2) Bastante (3) Poco (4) Nada
;Ha contribuido la carrera a aumentar su interés por

la ensefianza?.

(5) “Pensaba que era una carrera corta” (1) Mucho (2) Bastante (3) Poco (4) Nada
(Han despertado interés en usted los estudios de

magisterio?

(6) “Deseaba aprender” (1) Mucho (2) Bastante (3) Poco (4) Nada
(Se ha visto satisfecho su deseo de aprender?

(7) “Deseaba ocupar el tiempo” (1) Mucho (2) Bastante (3) Poco (4) Nada
(Han despertado interés en usted los estudios de

magisterio?

(8) “Me gustaban los idiomas en general o alguno | (1) Mucho (2) Bastante (3) Poco (4) Nada
en particular?

(Ha contribuido la carrera a aumentar su interés por

los idiomas en general o por alguno en particular?

(9) “Me gustaba la FEducacion Fisica y/ el|(1)Mucho (2)Bastante (3)Poco (4)Nada
Deporte”

(Ha aumentado la carrera a aumentar su atraccion

por la Educacion Fisica o el Deporte?

(10) “Me gustaba la misica” (1) Mucho (2) Bastante (3) Poco (4) Nada
(Ha contribuido la carrera a aumentar su interés por

la musica?

(11) “Me gustaba la Educacion Especial” (1) Mucho (2) Bastante (3) Poco (4) Nada
(Ha contribuido la carrera a aumentar su atraccion

por la Educacién Especial?

(12) “Creia que era una carrera poco exigente o | (1) Mucho (2) Bastante (3) Poco (4) Nada
Jacil”

(Sigue creyendo que es un carrera poco exigente o

facil?

(13) “Pensaba que es una profesion que tiene | (1) Mucho (2)Bastante (3) Poco (4) Nada
muchas vacaciones”

(Han despertado interés en usted los estudios de

magisterio, por si mismos?

(14) “Deseaba ayudar a los demds” (1) Mucho (2) Bastante (3) Poco (4) Nada
(Ha contribuido la carrera a aumentar su deseo de

ayudar a los demas?

(15) “Era un paso para iniciar estudios mds |(1)Mucho (2)Bastante (3)Poco (4) Nada
elevados o de otra indole”

(Han despertado interés en usted los estudios de

magisterio?

(16) “Por tradicion familiar” (1) Mucho (2) Bastante (3) Poco (4) Nada

(Han despertado interés en usted los estudios de
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magisterio?

(17) “Por imposicion familiar”
(Han despertado interés en usted los estudios de
magisterio?

(1) Mucho

(2) Bastante

(3) Poco

(4) Nada

(18) “Creia que era una profesién con buenas
oportunidades de trabajo”

(Sigue creyendo que es una profesion con buenas
salidas para el trabajo?

(1) Mucho

(2) Bastante

(3) Poco

(4) Nada

(19) “Se trataba de una carrera corta”.
(Han despertado interés en usted los estudios de
magisterio, por si mismos?

(1) Mucho

(2) Bastante

(3) Poco

(4) Nada

(20) “Me atraia el Plan de Estudios de Magisterio”
(Han resultado verdaderamente tan atrayentes los
estudios de magisterio”

(1) Mucho

(2) Bastante

(3) Poco

(4) Nada

(21) “Completar otros estudios que ya poseia”
¢Han despertado interés en usted los estudios de
magisterio, por si mismos?

(1) Mucho

(2) Bastante

(3) Poco

(4) Nada

(22) “Tenia buenas referencias de la carrera de
magisterio”
;Se han confirmado esas buenas referencias?

(1) Mucho

(2) Bastante

(3) Poco

(4) Nada

(23) “Por probar, simplemente”
¢Han despertado interés en usted los estudios de
magisterio, por si mismos?

(1) Mucho

(2) Bastante

(3) Poco

(4) Nada

(24) “Porque alguien muy relacionado/a conmigo
eligio esta carrera también”

(Han despertado interés en usted los estudios de
magisterio, por si mismos?

(1) Mucho

(2) Bastante

(3) Poco

(4) Nada

(25) “Si el motivo que usted a sefialado con el
nimero 1 ha sido dafiadido por usted a la lista,
(sigue vigente con la misma importancia en la
actualidad?.

(1) Mucho

(2) Bastante

(3) Poco

(4) Nada

En general, tras los tres afios de carrera cursados, su interés por la carrera de magisterio:

(1) Ha aumentado (2) No se ha modificado (3) Ha disminuido

Si ha aumentado, sefiale con los nimeros 1, 2 6 3, segin su importancia, las razones a las que atribuye
ese aumento. No seiiale mas de tres. Si alguna razon no esta en la lista, afiddala en “otra” y asignele el

numero correspondiente.
1) La competencia demostrada por los profesores de la Facultad, en general
2) El buen ambiente encontrado entre los compafieros
3) La congruencia del Plan de Estudios con lo que esperaba de la carrera

@) La calidad de mi formacion teérica
(5) La calidad de mi formacion practica
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Si ha disminuido, sefiale con los numeros 1, 2 6 3, segun su importancia, las razones a las que atribuye
esa disminucion. No seiiale mas de tres. Si alguna razon no esta en la lista, afiddala en “otra” y asignele
el nimero correspondiente.

1) La escasa competencia de los profesores de la Facultad, en general

() El mal ambiente encontrado entre los compaiieros

3) La incongruencia del Plan de Estudios con lo que esperaba de la carrera
@ La baja calidad de mi formacion tedrica

(5) La baja calidad de mi formacion practica

En general, tras los tres afios de carrera cursados, su interés por la profesion de maestro/a:
(1) Ha aumentado (2) No se ha modificado (3) Ha disminuido

Si ha aumentado, sefiale con los nimeros 1, 2 6 3, segln su importancia, las razones a las que atribuye
ese aumento. No seiiale mas de tres. Si alguna razén no estd en la lista, afidadala en “otra” y asignele el
numero correspondiente.

(1) El ejemplo positivo que he recibido de los profesores de la Facultad

(2) Las orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de la Facultad

(3) El ejemplo positivo que he recibido de los profesores de los Centros durante las practicas

(4) Las orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de los Centros durante las
practicas

(5) El conocimiento que he tenido de la labor del maestro/a durante las practicas

(6) El previsible aumento de plazas para maestros/as

Si ha disminuido, sefiale con los nimeros 1, 2 6 3, segun su importancia, las razones a las que atribuye
ese aumento. No sefiale mas de tres. Si alguna razon no esta en la lista, afiadala en “otra” y asignele el
numero correspondiente.

(1) El ejemplo negativo que he recibido de los profesores de la Facultad

(2) Las escasas o nulas orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de la Facultad

(3) El ejemplo negativo que he recibido de los profesores de los Centros durante las practicas

(4) Las escasas o nulas orientaciones y consejos que he recibido de los profesores de los Centros
durante las practicas

(5) El conocimiento que he tenido de la labor del maestro/a durante las practicas

(6) La previsible disminucion de plazas para maestros/as

GRACIAS DE NUEVO POR SU COLABORACION
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