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 [nvestigaciones y estudios basados en la evaluacion.

Encontramos en la bibliograffa consultada algunas investigaciones y estudios basados en
la evaluacién de los cursos de formacion para maestros noveles, y/o basados sobre la
evaluacién de las competencias adquiridas durante el afio de induccién, e indicativos
del perfil del maestro. Dentro de esta linea encontramos los estudios evaluativos
orientados a potenciar la mejora de la evaluacién en la prdctica del nuevo maestro, para
que ésta actie de retroalimentacién de la evaluacién para el formador de profesores

(Villar Angulo, 1990:75).

A principios de los afios ochenta se ve la necesidad de crear instrumentos para valorar
la eficiencia de los cursos institucionalizados hasta el momento . Este hecho conlleva la
profileracién de estudios orientados hacia esta vertiente; un ejemplo de ello lo
encontramos al consultar la base de datos ERIC, donde encontramos el proyecto
CREDIT, que ademds evalia la iniplicacién de las personas que intervienen, con la
finalidad de disminuir las complicaciones que aparecen durante el primer afo de
docencia. Una parte del estudio lo constituyen los Tests y Cuestionarios que evalian
las competencias del maestro novel. Estas investigaciones consideran al maestro como
un ser que puede ser "entrenado”, un ser que es capaz de actuar de forma racional y
aplicar las destrezas, estrategias, técnicas adecuadas, adquiridas durante este primer afio
de entrenamiento. Posicion errdnea si se analiza a la luz de las investigaciones surgidas
en la perspectiva del pensamiento del profesor, las cuales nos sefialan que las destrezas
y capacidades cognitivas que se ponen en marcha cuando el maestro actia en el
complejo y cambiante marco escolar, no pueden ser mecdnicas, ni umivocas, ni
preestablecidas . Como indican Pérez Gémez y Gimeno (1988:47) 1a situacién prdctica
del aula se caracteriza por cinco rasgos: complejidad, incertidumbre, inestabilidad,
singularidad y conflicto de valor. Cada uno de estos rasgos requiere por parte del
maestro la creacién y elaboracién de esquemas propios, andlisis, y estrategias
diferenciadas aplicables a su forma de intervencién. Asi como sus conocimientos,
capacidades generales y especificas, actitudes, creencias y teorfas de los factores

determinantes de su proceder mental y comportamiento docente. Mas adelante
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retomaremos el tema, en el apartado donde se recopilan las investigaciones centradas en

el paradigma del pensamiento del profesor.

Algunos de los estudios mencionados guardan poca relacién directa con la
problemdtica , pero se ha de tener en cuenta que es durante el curso de induccidn,
ayuda, gufa. orientacion etc..., cuando el novel realiza las percepciones de su propia

problematica.

La baja demografia de los paises industrializados provoca que cada dia sea menor la
necesidad de que se incorporen por primera vez a la docencia los profesores generalistas
de primaria; no ocurre lo mismo con los profesores especialista de primaria y los de
secundaria. En cambio, en los paises menos industrializados y del tercer mundo,
donde la demografia es alta o media y se estd buscando el aumento de la calidad de
ensefianza, existe un interés creciente por el tema y, en el momento actual, se estdn
planteando estudios e investigaciones en las lineas expuestas, que buscan la posibilidad
de incidir en el primer afio de docencia. Asi en Méjico, Portugal etc...(Pacheco y

Moura, 1989).
1.1.2.4.- Estudios comparativos.

Dentro de este apartado haremos mencién tnicamente de los estudios que hacen
referencia a la comparacién de la problemdtica de los maestros noveles con los maestros
experimentados. Aunque algunos de ellos presentan una limitacién, debido a que
raramente encontramos un estudio de seguimiento donde se haya estudiado al maestro
primero cuando era novel y posteriormente al ser experimentado. Al desconocer si sus
principios fueron 0 no problemadticos, es posible que estos profesores estén dentro del
grupo de maestros con talento, o los denominados buenos profesores, y éstos son los que
no han abandonado su carrera profesional. No hemos de olvidar que algunos cursos de
induccién estdn orientados a evitar que los "buenos" maestros abandonen su profesién
después de haber pasado por su primer aiio de docencia (Clayton y Wilson, 1984;
Fuller. 1969). |
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k‘ Hemos omitido 1a mencién de los estudios que comparan la problemdtica entre los
estudiantes de magisterio y los maestros noveles y los que comparan a los maestros
noveles seguin sus afios de docencia. Estos estudios serdn referenciados en tres apartados
diferentes. Los primeros en el apartado de investigaciones orientadas a la mejora de la
formacién inicial como entronque para diagnosticar y favorecer la entrada en la
docencia. Los segundos los incluiremos en el apartado de estudios evolutivos, pues nos
pueden iluminar sobre los cambios y evolucién de la problemdtica. Los terceros dentro

de la corriente del pensamiento del profesor.

Jordell (1985) observd, al comparar 472 profesores Noruegos de primaria y secundaria,
que los maestros noveles no percibian los problemas de la misma forma que los maestros
experimentados y afadia que ello se puede atribuir a que el comienzo en la profesién de

ensefante es traumdtico y repercute en la percepcién que tienen sobre su docencia.

Sin embargo creemos ilustrativo el estudio de Veenman, Berkelaar y Berne Laar-
tomesen (1988) que compara a los maestros noveles en su primer y segundo afio de
docencia; el énfasis del estudio no estd en la evolucidn, sino en las diferencias mds

significativas, las cuales quedan resumidas en:

.menos dificil estar con nifios.
.se posee tranquilidad, ya que no es nuevo.
.la materia de ensefianza mejor preparada.

.Se tiene mds confianza en uno mismo..

Con anterioridad hemos remarcado que el estudio de la problemdtica no se podia
abordar desde un sélo punto de vista y de forma lineal, por el contrario, ésta guarda
relacién con una serie de aspectos, como la evolucién de la misma, la percepcién y
reaccion del novel frente a los problemas, todos ellos relacionados con los cambios
que se operan en los docentes en funcién de su historia, valores, creencias,
competencias, actitudes, etc... Por consiguiente, si queremos entender este fenémeno

no podemos desligarlo de los estudios basados en la evolucién, el pensamiento y la
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toma de decisiones del propio docente y la relacién con su socializacién. En los

apartados siguientes trataremos el tema desde esta perspectiva de interrelacién.

1.2.- ESTUDIOS EVOLUTIVOS.

Otro enfoque lo encontramos en los estudios evolutivos basados en las fases, estadios
y procesos por los cuales el maestro novel pasa durante sus primeros aios de docencia,
siempre atendiendo al concepto presentado y que es objeto de desarrollo en el presente
estudio; por ello, pondremos mds énfasis en el primer afio de docencia y la evolucidn

de la problemadtica.

Uno de los primeros estudios que hacen referencia a las diferentes fases o estadios de
evolucién del profesor novel, es el realizado por Fuller y sus colegas( Fuller 1969;
Fuller y Brown,1975). Al estudiar la problemdtica llegaron a la conclusién de que
existen tres fases en el proceso de convertirse en maestro. Para ello estudiaron los
problemas percibidos por los maestros en su formacién inicial , maestros noveles de

primaria y secundaria y maestros experimentados.

La primera FASE se caracteriza por la ausencia de preocupaciones concretas. Se
desarrolla durante su formacién mnicial, cuando realiza sus primeras pricticas docentes
y se hacen cargo de la clase. Durante este estadio aparecen los mismos problemas que
manifiestan los maestros noveles (Alonso , Arandia y Diaz, 1985; Gonzdlez Soler y
Femndndez 1988). Estos autores, al comparar los problemas de los alumnos practicantes
en formacién inicial, cuando empiezan sus pricticas docentes, con los de los profesores
noveles, sefialan que hay algunos problemas contextuales que sélo aparece en este

estadio; éstos son:

- Dificultad de relacion entre la institucién donde se estdn formando y
aquella en donde ejercen sus prdcticas docentes. Lo que les genera
dificultad en seguir las pautas,, orientaciones, etc...

- Falta de autonomia que repercute en su propio autoconcepto.
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Lo cierto es que los alumnos en formacién, durante sus prdcticas se sienten poco
valorados por parte de los propios alumnos y del profesor que los tutoriza; ademds, no
asumen un rol real de docente, lo que les lleva a un concepto de autoestima
desvalorativo, adoptando conductas de supervivencia. Lo mismo ocurre con los maestros
noveles; su concepto de autoestima no es el adecuado, aunque los factores que producen
este hecho son diferentes de los que inciden en los alumnos practicantes en formacion
inicial; en cambio, la reaccion sf es la misma, adoptan conductas de supervivencia. Mds

adelante volveremos a incidir en este aspecto.

Fuller indica dos aspectos mds dentro de esta primera fase: el desconocimiento de la
situacion que se van encontrar y la idealizacion. Cuando los maestros, en su formacién
inicial, se enfrentan con la prdctica docente son conocedores del aula desde la
perspectiva de alumnos pero no desde su nueva perspectiva. Sus vivencias de
escolarizacién, unidas a su historia y al dmbito socio-cultural, han configurando unas
creencias sobre la realidad, desembocando en la idealizacion de la misma; todo ello les
lleva a entrar en conflicto entre la realidad idealizada y la realidad circundante, donde
han de ejercer su funcién docente, y como consecuencia aparece y viven el "schock de

la realidad".

La segunda Fase es de preocupaciones, muy egocéntricas, acerca de su idoneidad para
la docencia. Esta fase es propiamente la del maestro novel. Se caracteriza por el periodo
conflictivo que vive el docente, dando -mds importancia a la complejidad de la clase,
el sentimiento de incompetencia , inseguridad, descuidando los aspectos mds
profesionales. Veenman, 1984 | constaté que mantener la disciplina en la clase es el
principal problema y meta de los maestros noveles. Ademds, durante el primer afio de

docencia aparece con mds fuerza el shock de la realidad.
Hay una tercera Fase, denominada de dominio suficiente; este tercer estadio lo atribuye

al maestro experimentado. Estos se sienten mds satisfechos con su trabajo. Muestran

autonomia, al punto que llegan a rechazar a los supervisores en sus clases. Sin
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embargo, Fuller (1969:233) es muy critico en este punto. Nos indica que, en la revisién
de estudios que ha realizado, nadie se ha atrevido a investigar las preocupaciones de los
maestros experimentados menos competentes, aspecto importante a tener en cuenta en
los estudios evolutivos; de todos es conocido el alto nimero de abandonos si la entrada

a la profesion se vive de forma traumadtica.

Al analizar la carrera docente de los ensefiantes Vonk (1986) distingue claramente los

siguientes estadios:

1.- el profesor en prueba o en el primer afio de ensefianza, €l cual atin no es considerado
como maestro novel.

2.- El maestro novel, generalmente es el profesor entre su segundo y séptimo afio de
docencia.

3.- El profesor experimentado.

Estadios del desarrollo profesional de los profesor.

En prueba maestro novel maestro experimentado.

0o 1 7

afnos de servicio

Fig. 9. Estadios del desarrollo profesional de los profesores. (Vonk, 1986: 47).

El desarrollo profesional de los docentes ha sido tratado con mds amplitud en el capitulo
I, dentro del epigrafe 4,

Vonk (1982), al analizar los problemas de los maestros cuando se inician en la practica
docente, distingue dos periodos muy diferenciados con respecto a la forma de actuar
como docente, el de los primeros seis meses denominado periodo de umbral o antesala
y el final del periodo del umbral.
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En un estudio de seguimiento de profesores de escuela primaria en su primer afio de

ejercicio, Vonk , a través del andlisis de sus diarios, llegé a las siguiente conclusiones:

a) Existe diferencia en la forma de percibir las formas de actuar de los

profesores con referencia a los problemas que manifiestan.

b) al final del primer afio se advierten cambios en el tipo de experiencias

docentes.

c) Los problemas que manifestaron los maestros noveles se agrupan en
dos categorias; éstas son: micro-nivel, entendiéndose como tal toda la
problemdtica del profesor novel que influye en su socializacién y
acontece dentro del aula, y macro-nivel, los problemas originados en

el marco general de la escuela.

Esta categorizacién realizada por el autor nos parece clara y
comprensible pero, a la vez, nos puede limitar la realidad; no podemos
establecer dos compartimientos estancos para analizar la problemdtica
y su evolucidn del maestro novel, teniendo solo en cuenta el lugar en
donde se manifiestan estos problemas. Las interrelaciones existentes
son complejas y multiples entre los dos niveles; ademds, la institucién
escolar es una célula social dentro de nuestra sociedad y, como tal, no
se puede obviar en un estudio que no solo estd orientado a la evolucién,
sino que abarca la socializacién, y es dificil establecer los cambios
desde esta postura. Aunque reconocemos que la mayoria de estudios
existentes sobre el primer afio de docencia y que tratan de la
problemdtica se han realizado en el marco del “"mucro-mivel’ y
dificilmente hallamos informacién que aglutine los dos dmbitos. Pocos

autores se han aventurado a ello.

Los cuadros siguientes aglutinan los problemas desde la concepcién del micro-nivel
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Categorizacion de Problemas a micro-nivel

Problemas relacionados con el contenido del material de aprendizaje.

Esta categoria engloba:

- Falta de flexibilidad en el proceso de ensefianzar la materia ( inicamente
utiliza la forma explicativa).

- Falta de familiaridad con el contenido de los libros de texto y con la
secuenciacién (jerarquizacién) dentro del curriculum.

- Insuficiente conocimiento de las diferencias de los niveles de abstraccidn.

- La cantidad de materia a impartir.

- Problemas de traslacién de contenidos especificos de un nivel académico a un
nivel de conocimiento del alumno.

- Iniciar al alumno en una nuéva materia.

- Ocupar el tiempo - 5 o 10 minutos- cuando se ha terminado la clase pero no el
horario escolar.

Figura 10.Problemas relacionados con el contenido del material de aprendizaje. Vonk,

1982.

Problemas con la organizacion de actividades de ensefianza- aprendizaje.

Esta categoria engloba todo lo que hace referencia a:

- organizacién en grupo de habilidades mixtas.

- organizacién de la sesién de clase; inicio de la sesién; ¢cémo captar la atencidn;
correccion del trabajo realizado.

- trabajo independiente del alumno sin necesidad de ayuda del profesor.

Figura 11. Problemas con la organizacién de actividades de ensefianza- aprendizaje.

Vonk, 1982
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Problemas en relacion con el control , disciplina y establecimiento de reglas
del alumnado.

Dentro de esta categoria se recoge todo lo que hace referencia a:

- Reaccién del profesor frente a la "conmocién” en la clase.

- Medidas punitivas.

- Establecimiento de roles: reglas de conducta y normas con referencia al
alumno, tanto a nivel individual como colectivo, con €l fin de mantener un
clima de trabajo aceptable

Figura 12.Problemas en relacion con el control , disciplina y establecimiento de reglas
del alumnado. Vonk, 1982

Problemas con referencia a la participacion y motivacion.

Engloba los siguientes aspectos:
- Cémo trabajar con los estudiantes desmotivados. Pueden darse dos grupos:
estudiantes que necesitan estar bajo la presion de un control continuo y

estudiantes gue no tienen interés para nada.
Figura 13.Problemas con referencia a la participacién y motivacién. Vonk, 1982

Problemas relacionados con los sentimientos de los maestros respecto a su

actuacion personal.

Engloba las siguientes categorias:
- sensaciones de ;Cémo es aceptado por los alumnos?

- sensactones de estrés.

- sensaciones con respeto a sus principales limitaciones o fallos.

Figura 14. Problemas relacionados con los sentimientos de los maestros respecto a

su actuacién personal. Vonk, 1982
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Problemas en las relaciones con determinados alumnos.

Lo configuran:
- Alumnos que no se pueden controlar.
- Alumnos que provocan conflicto.

- No saber actuar frente a esta situacion.

Figura 15.Problemas en las relaciones con determinados alumnos. Vonk, 1982.

Dentro de la categoria de macro-nivel los problemas aparecidos fueron menos y los

dividieron en cuatro bloques; €stos son:

1.- Problemas relacionados con la organizacién de la escuela.
2.- Problemas relacionados con los comparieros.
3.- Problemas relacionados con la direccién .

4.- Problemas en las relaciones con los padres de los alumnos.

Lo mds destacable del estudio de Vonk (1982) son los cambios detectados a partir de las
experiencias docentes de los maestros. Estos cambios suceden al final los primeros seis

meses y son:

- Unos muestran seguridad en si mismos.
- Otros indican que ha disminuido el pdnico al enfrentarse con
situaciones conflictivas.

- Otros buscan experimentar nuevas formas de ensefianza.

Pero lo que realmente caracteriza el final de la etapa del primer umbral se especifica en

la figura 16.
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Experiencias a micro-nivel
i
- Se refuerza la seguridad de haber elegido el trabajo adecuado.
- Se sienten familiarizados con los contenidos de las materias,
- Se sienten integrados en la estructura de la mayoria de los grupos de alumnos.
- Tienen el convencimiento de que cada grupo debe ser tratado de forma

diferente.

-Se sienten mds capaces de valorar las reacciones de los nifios.

Experiencias a macro nivel.

- Se sienten mds aceptados por los comparieros.

- Se sienten mds aceptados por los alumnos.

- Se sienten mds integrados en el ambiente del centro escolar.
Figura 16. Experiencias a micro-nivel y macro-nivel. Vonk, 1982

Los cambios de actitud que manifiestan al final del primer afio de docencia, durante el

periodo de maduracién o crecimiento se caracterizan por:

- El profesor se acepta a si mismo en su rol profesional, que comienza ajustarse

a sus caracteristicas personales.

- El profesor se siente mds aceptado por sus alumnos y las demds personas que

forman la comunidad escolar.

En relacion con los cambios conductuales sobre su rol y los problemas aparecidos en

el micro- nivel, aparecen las siguientes caracteristicas:

- Una disminucién de los problemas con las materias.
- Experimenta nuevas formas de ensefianza, organiza de forma diferente
la ensefianza y actividades de aprendizaje.

- Una disminucioén en el empleo de medidas punitivas.

- Acepta el hecho de que el clima de trabajo sea diferente de un grupo
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a otro. Y el hecho de que algunos grupos sean mds alborotadores que

Otros.

Este mismo autor evidencia la limitacion debida a los pocos datos para explicar los
cambios con referencia a lo que sucede y caracteriza el macro-nivel, aunque sefiala que
la mayoria de los profesores llegan a involucrarse en las tareas y actividades

concernientes al desarrollo del curriculum del centro.

Pensamos que el estudio expuesto es muy rico en informacién y ademds nos aporta una
secuenciacion muy pormenorizada de lo que acontece en el marco escolar durante el
primer afio de docencia, desde la perspectiva del maestro novel; ademds, nos muestra
los cambios de actitudes y conducta que se originan en los maestros dentro de la

institucién escolar, tanto en el aula como en el centro.

También , Veenman, 1987:18, nos indica que Katz (1972) sefial6 cuatro estadios de
desarrollo de los maestros de preescolar y las posibles ayudas que se les puede ofrecer

a los docentes en estos estadios. Los cuales son definidos como de:
1.- Supervivencia. Dura uno o dos afios y requiere apoyo técnico e institucional.

2.- Consolidacion. El tercer afio; requiere ayuda situacional, acceso a especialistas,

consejo de colegas y asesores.

3.- Renovacion. Cuarto afio. Se prescriben conferencias, organizaciones profesionales,
visitas a proyectos demostrativos, centros de maestros y periddicos, para satisfacer las

necesidades de aprendizaje.

4.- Madurez. Quinto afio en adelante. Se prescriben seminarios, institutos, cursos,

programas de grado, libros, conferencias y periédicos.

No obstante, ni los estadios de preocupaciones ni los de desarrollo se pueden disociar de
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-las propias necesidades de los docentes. No hemos de olvidar que es durante estos
primeros estadios cuando el maestro novel pasa por una periodo de reaprendizaje y
acomodacidn de las destrezas que ha adquirido en su formacion inicial. Lo esencial es
desaprender la perspectiva de alumno (no olvidar) para cambiar a maestro. EL maestro
debe ir rdpidamente sobre sus demandas para marcar el camino, es la manera de que se

consigan (Walker y Adelman, 1987).

De toda la literatura consultada se desprende que, durante los primeros afios de
iniciacién en la prdctica profesional, el maestro pasa por unos estadios evolutivos que
marcan unos cambios substanciales en su profesién. Todos coinciden en que el inicio es,
en mayor o menor grado, traumdtico, critico, estresante, etc.... Existe poca coincidencia
en establecer un modelo tinico evolutivo en funcién temporal, que marque los estadios
segtin niveles de ensefianza. Todos coinciden en que la evolucion se da, es un hecho, se
percibe una serie de cambios en el nuevo maestro; todos estos cambios expuestos han
sido estudiados desde su problemdtica, desconozco si existe algin estudio que haga
referencia a la evolucion del maestro novel basado en los logros, éxitos, autoapreciacion
personal positiva etc.... No confundir con el concepto de eficacia docente expuesta por
Berliner (1986;250.) y estudiado durante estos tiltimos veinticinco afios. Creemos que
se deberia abrir una nueva linea de investigacién orientada hacia esta vertiente, que nos
podria dar pautas de actuacién en la prdctica al ofrecernos una comprension de los
procesos evolutivos del maestro. A la vez, los resultados repercutirian en la posibilidad

de ofrecer una ensefianza de mayor calidad.

Finalmente una de las limitaciones que hemos encontrado en algunos estudios y que
consideramos relevante, si queremos entender los procesos evolutivos del maestro, es el
marco restrictivo en que se desarrollan, al centrarse en la problemdtica en el aula.
Consideramos que se deberfa hacer un esfuerzo para ampliarse el campo de accién ,
teniéndose en cuenta todo el contexto educativo donde se mueve el maestro. Somos
conscientes de que esta limitacién nos viene dada pbr los propios maestros noveles ,
debido a que, es tanta su preocupacién por la complejidad del aula, que raramente

extienden sus preocupaciones hacia el marco general educativo. Realmente al inicio de
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la profesién se encuentran en una situacion en que los drboles no les dejan ver el bosque.

Ademds, consideramos que los estudios evolutivos sobre la problemdtica no se pueden
desligar de dos aspectos importantes, la socializacién del maestro y su propio

pensamiento.

1.3.- ESTUDIOS BASADOS EN LA CORRIENTE DEL PENSAMIENTO DEL
PROFESOR NOVEL.

El tercer enfoque estard constituido por los estudios basados en la corriente del
pensamiento del profesor. En este 4mbito se aglutinarfan las referencias orientadas hacia
la comprension de la vida mental de los maestros noveles, antecedentes y consecuentes,
y sus implicaciones cognoscitivas en los procesos complejos en los que estdn inmersos,
tanto en funcién de comprender como procesan la informacién, como en funcién de los
procesos que desencadenan en la toma de decisiones. Marcelo (1987:14) concibe al
maestro como un " agente, un clinico que toma decisiones, reflexiona, emite juicios,
tiene creencias, actitudes etc... " esta definicion conlleva un tipo de maestro - el concepto
de maestro se ha desarrollado con mds amplitud en el capitulo I, en el que hemos
analizado las distintas concepciones existentes sobre €1. Por consiguiente, esta corriente
de investigacién estd centrada en los procesos, mds que en las conductas terminales que
muestran los docentes, aspecto que consideramos importante para entender [as
percepciones cognoscitivas que realizan de sus propios problemas los maestros noveles,

siendo €ste uno de los objetivos que nos proponemos en este estudio.

Las investigaciones en este campo aparecen a finales de la década de los setenta cuando
se establece el paradigma del pensamiento del profesor con un enfoque cualitativo,
etnogrdfico, reflexivo, fenomenoldgico, antropoldgico, naturalista interpretativo y el
interaccionismo simbdlico, y establece dos supuestos : a).- considera al maestro y al
alumno como agentes activos, sus pensamientos, planes y percepciones guian,

remodelan, influye y determinan su conducta; b).- da importancia al contexto social del
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aula, asf como al escolar general y su influencia en el proceso de ensefianza.

Este paradigma nace como superacién del paradigma proceso-producto imperante; hasta
entonces se habfan analizado las conductas observables del docente como variable
independiente: se consideraba que existfa una relacidén causal con el proceso de
ensefianza, Asf pues, el cuerpo tedrico de investigaciones sobre el pensamiento del
profesor ha superado esta concepcidn, ofreciendo nuevas aportaciones y enriqueciendo

las ya existente sobre los procesos de ensefianza.

En un principio, las aportaciones en el paradigma del pensamiento del profesor se
basaron en dos lineas de investigacién. Una ocupada en fundamentar la comprensién de
los procesos de toma de decisiones que realizan los maestros. La otra, orientada hacia la
comprension del procesamiento de la informacion. En el momento actual, como apuntaba
Marcelo(1987), se tiende hacia la bisqueda de teorfas integradoras que mezclen,
entrelacen los aspectos cognostitivos del profesor, la toma de decisiones y el

conocimiento practico sobre la accién y en la accién.

En la actualidad no podemos limitar esta categorfa de clasificacién sélo al mbito
cognoscitivo; pensamos que la corriente del pensamiento del profesor es mds amplia y
aglutina aspectos cognitivos con los no-cognitivos, tal como indica Ferndndez Pérez
(1988;62) constituye un lugar comun ya que el reconocimiento tedrico de que el mundo
mental de los pensamientos / creencias/ teorias implicitas/ principios/ conocimiento
prdctico, elc...., de los profesores, al igual que ocurre con el resto de Ilos seres humanos
Y profesiones, no es sino una abstraccion de cardcter analitico, que separa, en nuestra
consideracion reflexiva y cientifica, lo que en [a realidad jamas funciona separado,
independiente de la esfera mental no-cognitiva, el mundo afectivo del profesor
(sentimientos, emociones, afectividad, actitudes, tropismos de personalidad, etc...) .
Consideramos de vital importancia la inclusién no-cognitiva dentro de este apartado, si
queremos completar el estudio de la problemdtica. Nosotros consideramos que dentro
de la problemdtica coexiste una parte afectiva que interactia, de forma no lineal, entre

el proceso del pensamiento y decisiones, y que influye y remodela los procesos mentales
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de los nuevos profesores, tanto en la accién, como sobre la accién. Es una linea nueva
a explorar y que deberfa ser incluida en este 4mbito, aunque con anterioridad ha sido

abordada por los estudios sobre "psicologia de los profesores".

Asi pues, realizado este breve predmbulo para delimitar la categoria, recopilaremos los
estudios mds significativos que guarden relacién con las situaciones problemdticas que
acontecen durante el primer afio de docencia. Hemos de remarcar que las investigaciones
estdn orientadas a comprender la actuacién del profesor y la toma de decisiones en
situaciones pre-activas e interactivas y pos-activas definidas por Jackson. En la actualidad
superado por la concepcion de Clark y Peterson(1986), que entiende por planificacién
(decisiones pre y post activas) e interactivas en la prdctica docente. Las investigaciones
se centran en cémo planifican, como desarrollan su planificacién en la prdctica y c6mo

elaboran el pensamiento prdctico los maestros.

Berliner (1986:268), en un estudio orientado a la comprensién de la eficacia docente del
profesor, donde recopila y analiza las investigaciones existentes y ademds presenta sus
propios hallazgos, obtenidos al comparar a profesores experimentados, con una extensa
formacién pedagdgica, con maestros noveles de primaria en la especialidad de lengua y
matemdticas, y postulantes (entendiendo como a tales alumnos en formacién o personas
de otros campos profesionales que inciden por primera vez en la prdctica). llega a las

siguientes conclusiones.
1.3.1.- Sobre la forma de comprender el problema en la fase de planificacion e
interactiva.

Se recopila en la figura siguiente:
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. Realiza un sistema de categorizacién
de alto orden.

. Capacidad de reconocer patrones
precisos.

. Destreza de pensamiento que actia de
forma sistémica y rdpida.

. Capacitacidn para entender la
situacién general y global.

. Consume mds tiempo para
examinarlo, representarlo y poseer una
imagen del mismo.

. El desarrollo del conocimiento del

l Maestro experimentado '

I Maestro novel ,

. Realiza una interpretacién literal de lo
que ocurre en el aula.

. Incapacidad de reconocer patrones.

. Para examinar un problema presenta
la solucién utilizando menos tiempo.

. Clasifica los problemas por
caracteristicas superficiales.

. No infiere sobre la situacién
problemadtica.

. Utiliza un sistema de complejidad
cognitiva poco elaborado.

. Actda sobre el problema con una

mismo estd sujeto a las tareas y la racionalidad técnica.
estructura social.

. Realiza inferencias .
Figura 17. Comprensién del problema en la fase de planificacién e interactiva del

maestro novel.
1.3.2.- Sobre Ia solucion de problemas.

Otro estudio comparativo entre expertos y noveles sobre la solucién de problemas, de
Carter, Cushing, Sabers, Stein, y Berliner (1988), sobre la percepcién visual de los
fenémenos que acontecen en la clase, nos muestra que hay diferencias y similitudes en
la verbalizacién de la percepcion. Para ello se les presentaron cuatro situaciones de clase
mediante diapositivas. Los noveles y expertos coinciden en mantener un vocabulario

comun con referencia a verbalizar "en las tareas”y "sobre las tareas".

Los estudios apuntan a la necesidad de una larga experiencia y aprendizaje para hallar
una solucidn eficaz a los problemas. Hubermans (1985) citado por Berliner nos indica
que, de los 18 problemas que asustaban a los profesores en su primer afio de docencia,
s6lo fueron solucionados cinco con eficacia, a partir de los tres afos de experiencia, y
que necesitaron al menos cinco afios para actuar con eficacia ante problemas sobre las

diferencias de aprendizaje de los alumnos.
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1.3.3..- Sobre las capacidades metacognitivas que les condicionan antes y en su

propia accién.

La comparacién entre el profesor experto y el novel se recopilan en la figura 18.

.Posee destrezas de planificacién mds Realizan adaptaciones en cuanto
correctas sobre el dominio de la clase. [} perciben que la planificacién no

. Establece previsiones sobre funciona.

utilizacién del tiempo. . Realizan cambios sobre la marcha.

.Planifica y Prevé con anterioridad los ||| . Dificultad en la planificacién del
sibles cambios. tiempo.

Figura 18.Sobre las capacidades metacognitivas que les condicionan antes y en su propia
accidn.

1.3.4.- Sobre el conocimiento previo de la clase y la ejecucion de las actividades.

En la figura 19 se recopila una comparacién sobre el profesor experto y el novel ,

basados en el conocimiento previo de la clase y la ejecucién de las actividades.

Expgrimentado I

Utilizacidn de rutinas bien guionizadas. ||| Utilizacién de rutinas pero con
. Poseen una imagen y conocen hechos ||| esquemas mal formados Adolecen de

con referencia a: falta de conocimiento previo
-origen familiar de sus alumnos. fundamentado en la prdctica.
-Tipos de conducta y disciplina

que se puede esperar.

-Donde pueden llegar sus estudiantes y
la experiencia previa, etc..

Figura 19.Sobre el conocimiento previo de la clase y la ejecucién de las actividades.

En suma, el experto posee un conocimiento tdcito previo que se basa en la experiencia

e influye en la planificacién, gestién y organizacion de la clase.
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-1.3.5.- En cuanto a la utilizacion de una estrategia de enseiianza para el inicio de

la clase.

Al observar las clases donde se utilizaba la estrategia del repaso de los deberes realizados
en casa al inicio de la clase, se constaté que existe un fuerte contraste entre el experto
y el novel. Este tltimo, en contraposicién al experto, fue incapaz de establecer quienes
habfan o no realizado los deberes: presentd problemas en mantener el control sobre la
clase; formuld preguntas ambiguas, lo que ocasiond una deficiente evaluacién del grado
de dificultad de los problemas; fue incapaz de aprender qué estudiantes tendrian dificultad
después, en la leccién; cred inseguridad en los alumnos; no se familiarizé con las rutinas
positivas. Este autor define las rutinas como piezas de accion compartidas, genocidios,
automatizadas. Las rutinas permiten que estudiantes y profesores dediquen su atencion

a otros asuntos, quizis mds importantes, inherentes a la leccion.

Uno de los estudios de Shavelson (1986:169), basado en el proceso cognoscitivo del
profesor y la toma de decisiones en la ensefianza interactiva, nos remarca la importancia
de la teoria de los esquemas en este campo. Nos indica que existen diferentes tipos de
esquema; éstos son: de guidn (considerado como un conjunto de rutinas de ensefianza),
de escenario, y de estructuras proporcionales. Anderson (1984) citado por Shavelson,
define el esquema como una estructura abstracta de informacion, una forma organizada

y operativa de almacenar la informacion en la memoria.

La investigacién apunta a que existe diferencia en la disponibilidad de esquemas entre los
maestros noveles y los experimentados. Los primeros cuando utilizan un esquema de
guién adolecen de falta de rutinas construidas en Ia prdctica; ademds el contexto de

ensefianza llega, algunas veces, a ejercer tal presion, que provoca que el maestro novel
e BAR,
o msfﬁzoryi/"*“{

adopte rutinas consideradas negativas, pero de supervivencia para ellos.

7 45

EKI

La no disponibilidad de esquemas de escenario reperéute en el profesor inexpert%gl

1o
.. Y . . .. i )
permitirle que emita juicios con rapidez, sobre las diferentes actividades de la clés@e?ﬂfi wﬁ

impidiéndole hacerse con la situacion del aula e incidiendo en el dominio docente.
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Sobre los esquemas proposicionales, en un estudio de Calderhead (1983), al preguntar
a los noveles sobre una situacién hipotética de clase, sus respuestas eran imprecisas y
poco acertadas por lo general, hecho que no ocurre con los profesores experimentados
que, al poseer un conocimiento prdctico, daban respuestas relacionadas con las

caracteristicas de los alumnos.

Al estudiar el pensamiento del profesor aparecen dos dilemas: primero, el dilema del
lenguaje y significado, es decir, investigar sobre el significado y lenguaje del propio
profesor, no el del investigador, de este modo se capta realmente el pensamiento del
profesor. En segundo lugar, el contexto. El primer dilema, el del lenguaje, se ha
solucionado con la utilizacién de la técnica de la rejilla de Kelly, basada en la teoria del
Constructo Personal. Munby (1988:83) nos expone un claro ejemplo para que los
constructos analizados sean propiamente los del profesor; para ello utiliza la parrilla de
Grace y sefiala la transicién del modelo hacia el estudio de la metdfora como unidad de
andlisis para el estudio del lenguaje qﬁe el maestro novel utiliza en el aula. Ademds hace
hincapi€ en lo poco que se conoce sobre lo que piensan los profesores principiantes
acerca de su ensefianza y en que el investigar los recursos metaféricos puede ser un via

determinante que nos ilumine en este campo.

Finalmente haremos mencién de los estudios sobre las creencias, teorias implicitas,
explicitas y su repercusién en el conocimiento teérico y su aprendizaje en la propia
prdctica, pues creemos que es importante resaltar este aspecto por los dilemas que se

presentan a los noveles al iniciarse en la prdctica.

Existe uniformidad de criterios en aceptar que la entrada en la profesién de maestros y

los primeros afios de docencia son traumdticos; entran en conflicto las creencias, teorias
e ideales del maestro y se origina el shock de la transicién , shock de la realidad.
Numerosas investigaciones lo confirman,(Korthagen,1988; Veenman,1984; Vonk,
1983).

En otra aportacién, realizada por Rusell (1988) en Ontario, se indaga si sobre los
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~ cambios que se originan en los maestros noveles a la medida que construyen su
conocimiento en la prdctica y la relacién entre la teorfa y prdctica, al analizar cémo el
profesor aprende el conocimiento préctico profesional de la ensefianza. Para ello realizé
entrevistas, el seguimiento en el aula, y la observacién de maestros en formacion,
maestros noveles de primaria en su primer aio de formacion, y maestros experimentados;
en total, 15 fueron estudiados como casos. Las aportaciones mds relevantes, y
coincidentes con otros autores, remarcaron que la formacién inicial es tedrica y desligada
de la realidad prdctica; y potencia el modelo positivista, donde se concibe el aprendizaje
como un concepto de dos pasos: a) aprendizaje de la teoria; b) puesta en prdctica de la
teoria; lo que genera y nos explica cdmo, al iniciarse en la profesién, el maestro posee
una concepcidn de la prictica que se corresponde con el modelo de racionalidad técnica
expuesto (Schon,1983). Ademds, el maestro novel tiene poco tiempo para reflexionar,
y encuentra dificil realizar cambios para pasar, del contexto universitario en el cual se

ha formado, al contexto escolar, concretamente al aula en donde ejerce su prictica.

As{ mismo el estudio nos demuestra que la relacidn que se establece entre la teorfa y la

prdctica es significativa y problemadtica.

También nos muestra la situacion dilemdtica que se presenta en la prdctica al intentar
compaginar el modelo de ensefianza ideal, implicito y asumido por el nuevo profesor,

con la ensenanza del contenido curricular prescrito.
Con referencia a la teoria, el mismo estudio indica lo dificil que resulta adquirir un
significado global de la misma sin la experiencia, y resalta c6mo la experiencia cumple

un papel importante al modelar el aprendizaje en la prdctica.

La relacién entre teorfa y practica se puede considerar como dos fases alternativas de

dominios independientes, pero de una sola actividad.

Finalmente indica que la imagen que uno tiene de la teorfa y la prdctica influye y es

determinante en la comprensién del proceso profésional de cada una de las etapas del
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propio desarrollo del conocimiento profesional de la ensenanza.

Después de la tevisién realizada hemos de sefialar algunas de las limitaciones que
consideramos importantes. Creemos que algunos de los estudios presentados se han
realizado en un marco artificial, fuera de la clase; consideramos que se deberia realizar
un esfuerzo y reaplicar los estudios al marco escolar, dentro de la vida de la clase; de este
modo se obtendrfa una comprensién mds fidedigna de lo que acontece en el pensamiento

del profesor y, en concreto, del maestro novel.

Consideramos que los estudios e investigaciones existentes nos aportan unas pinceladas,

pequefias ventanas que nos dan una visién poco global del pensamiento del profesor.

Con referencia a la importancia que se da a la prctica docente en la configuracién de
esquemas, vemos que es dificil de solucionar, es como un pez que se muerde la cola; al
maestro novel le falta conocimiento prdctico y esto incide en su desarrollo profesional
pero, a la vez, no ha tenido posibilidad de adquirir este conocimiento prdctico. Creemos
que hay que insistir en esta linea de investigacién y buscar vias alternativas que nos hagan
comprender como configuran el pensamiento los maestros noveles durante el periodo
comprendido entre la formacién inicial hasta que se le considera maestro experimentado.
En el capitulo primero ya hemos establecido la linea divisoria que sefiala cudnto
tiempo podemos considerar al novel como tal y cuando éste pasa a ser maestro

experimentado.

Resumiendo se deberia insistir en estas lineas generales de investigacion basadas en el
paradigma del pensamiento del profesor. De este modo, se podria ampliar la concepcién
de los procesos congnoscitivos que realiza el maestro al enfrentarse por primera vez a la
funcién docente. Los estudios existentes distan mucho de ofrecer una panordmica general
al respecto. Consideramos que se deberia realizar la reaplicabilidad de los mismos en

diferentes contextos para fomentar un marco tedrico generalizable.

1.4.-ESTUDIOS SOBRE LA SOCIALIZACION.
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Los estudios e investigaciones que se han realizado en el campo de la socializacién del
profesor han seguido principalmente tres corrientes: la funcionalista, la interpretativa y

la critica (Zeichner y Gore, 1990;329).

Cada uno de estos paradigmas se suscribe a una corriente filoséfica. Asi pues, el
paradigma funcionalista se basa en la concepcién filoséfica del positivismo tradicional.
Contreras (1987:213) nos define este paradigma como un proceso por el que el individuo
se ajusta a la sociedad a través de diversos estadios de transicion. Es un modelo con un
gran peso determinista en su vision de la sociedad y del hombre, el cual es considerado
como una entidad relativamente pasiva dando paso a las fuerzas socializadoras.
Partiendo de esta perspectiva las investigaciones sobre el maestro novel apuntan hacia las
formas en que la escuela influye sobre el maestro. Se considera al maestro como una
persona pasiva y vacfa que estd recibiendo los efectos de la socializacién , los cuales
modifican su actuacién. En el momento actual esta concepcion se ha superado. Nosotros
concebimos al maestro novel como una persona activa y que influye en su propia

socializacion.

El paradigma interpretativo de la socializacién del profesor se basa en la corriente
filosfica hermenéutica; esta corriente realiza un esfuerzo para comprender 1a naturaleza
fundamental del fenémeno social en el nivel subjetivo de la experiencia; es naturalista.
Lacey (1983) citado por Zeichner, indica cémo la accién individual del propio maestro
enduraste en su propia socializacién, provocando cambios en su actuacién. Asi pues,
el maestro realiza una serie de ajustes durante el proceso de socializacion; estos ajustes
modifican y cambian las estrategias de ensefianza; en consecuencia, el docente es un ser
activo que enduraste con el medio, no es una tabla rasa que recibe constantemente del

medio.

Estos dos paradigmas, aunque opuestos, tienen puntos en comiin, las dos posiciones
coinciden en presentar la socializacién como un proceso relacionado con el aprendizaje
y los resultados de adaptacién y ajuste pasivo o activo que realiza el maestro en su

culturacién profesional. Por consiguiente, no son excluyentes, mds bien se
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complementan.

El tercer paradigma de la socializacién del profesor es el critico; proviene de la escuela
filos6fica de Frankfurt y del marxismo. Pone su énfasis en la transformacién y nace
como superacion de los anteriores. Parte de concebir al maestro como un ser activo
creativo que reproduce y a la vez transforma sus formas de actuar durante el proceso de
socializacién. Dentro de este marco nos suscribimos y aceptamos la concepcidn de
socializacién propuesta por Zeichner y Gore (1990:343) que enfatizan el punto de vista
critico de la socializacién y la entienden como un proceso tanto contradictorio como
dialéctico , individual como colectivo y lo sitdan dentro del amplio contexto de las

instituciones, sociedad, cultura e historia.

Los estudios e investigaciones revisadas estdn mayoritariamente enfocados hacia la linea
funcionalista e interpretativa, pues son estudios parciales basados en los efectos; son
escasos los estudios que presentan una vision globalizadora centrados en la actividad de
produccién y reproduccién del profesor en interaccion con el medio en que ejecuta su
funcién docente, donde €l es un agente creativo que modifica sus formas de actuar a

medida que avanza en el proceso de socializacién.

A través de la literatura revisada vamos a presentar distintos aspectos que influyen en la
socializacién del maestro novel . Vera (1988: 89) nos sefiala que el enfoque socioldgico
analiza las interacciones entre necesidades, capacidades y motivaciones de los sujetos
y realidad institucional. Lo que justifica que la mayoria de estudios empiricos que hemos
revisado estén basados en el seguimiento de los maestros durante su primer afio, en los

cursos de induccién.

Los resultados de las aportaciones analizadas apuntan a valorar como importante:
primero, lo que denominaremos socializacion informal con respecto al proceso de
socializacién formal que realiza en su desarrollo profesional. Este proceso informal
abarca Ia historia del propio sujeto como agente socializador. Segundo, la interiorizacién

de modelos que realiza el profesor a lo largo de su vida de estudiante y observando a sus
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profesores. Estos modelos son utilizados durante sus primeras actuaciones en la clase

(Antunez , Imbernén. Gonzdlez, Latorre y Pujol, 1985).

Un tercer aspecto a considerar es /a formacion inicial. Schempp (1987) nos indica que
la socializacién del maestro novel comienza cuando es estudiante, al realizar su
formacidn inicial, ademds afiade que las prdcticas de ensefianza y el formarse en el
andlisis de incidentes criticos condicionan y determinan la cualidad de ensefianza. En
contrapartida, sobre la influencia de su formacion inicial Clark (1985) realizé una
investigacién con una muestra de 44 profesores noveles de primaria y secundaria; llegé
a la conclusién de que la formacién inicial tiene un modesto impacto en la actuacién que
realizan los profesores en la prictica y ademds afirma que la base de la conducta para la
ensefianza prdctica estd en su propia experiencia anterior, corroborando la idea de

internalizacién de modelos.

Un aspecto importante e influyente en la socializacién del maestro novel lo constituye el
control institucional del centro en donde se ejerce. Zeichner, Tabachnick y Densmore
(1987:54) confirmaron las teorfas expuestas con anterioridad por (Appel,1983;
Wise, 1979); estos autores realizaron un estudio de casos, partiendo de la teoria de
Edwards(1979) que identifica tres formas de control en la institucién docente: personal,
burocrdtico y técnico. El estudio constaté cémo el control técnico influye
significativamente y nos explica la forma en que el profesor se socializa en su trabajo y
cémo las normas institucionales son mantenidas. El estudio nos muestra como el maestro
novel modifica su forma de actuar adaptdndose a las normas vigentes en el centro,
independientemente de sus formas anteriores de actuar. Asi, un maestro que en sus
prdcticas docentes mantenia unos esquemas rigidos de conducta de ensefianza, cuando
ejerci6 por primera vez cambié su patrén de conducta al estar en un centro en donde el
control y las normas burocrdticas eran menos rigidas. En otro caso los resultados fueron
inversos, lo que confirma que el maestro adoptaba conductas mds rigidas en funcién de

la presién del control personal, burocrético y técnico.

Otro agente socializador lo han constituido los cursos de induccién y podemos afirmar,
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sin riesgo de equivocarnos, que el mayor nimero de investigaciones estd dentro de este
4mbito, donde se ha estudiado 1a supervisién, el autoritarismo, conservadurismo, el paso
del idealismo al realismo, la problemdtica, la experiencia , actitudes negativas, la
simplificacién del lenguaje de los maestros, la tendencia de simplificar las materias de
estudio con respecto a el bajo nivel de los alumnos etc...... Como se puede observar,
dentro de este apartado encontramos la mayoria de lineas de investigacién existentes en

la socializacién del maestro.

Desde 1a perspectiva de los cursos de induccidn, el primer afio de ensefianza es para el
novel un afio muy complejo y de grandes cambios en sus formas de actuar en la préctica.
Hogben y Lowson (1984) argumentaron cémo la situacién del profesor y la forma en que
es aceptado por la comunidad escolar influyen en su primer afio de ensefianza.
Grant(1989) estudié la socializacién del nuevo profesor y como €ste perfeccionaba la
implantacién del curriculum ,es decir modificaba y ajustaba su conducta para adaptarse
al curriculum prescrito. La aportacién mds destacable es la importancia que se da al
maestro experimentado, como persona que cubre las necesidades del maestro novel en

esta faceta.

La influencia de los supervisores, mentores, directores de centros, maestros
experimentados etc... como agente socializador ha sido largamente estudiado por

Livingston y Borko(1988).

Gehrke y Kay (1984) cuestionan el rol del mentor y argumentan que no todos los
supervisores, mentores, maestros experimentados, etc...,poseen el mismo impacto
socializador, e incluso algunas de sus actuaciones llegan a ser negativas para la
socializacién. Ellos defienden un determinado rol, el del mentor protector. Lo definen
como un profesional que estd muy implicado en el trabajo conjunto -maestro novel-
mentor protector- y el desarrollo profesional. Las relaciones que se establecen durante
el trabajo conjunto son amplias e informales y poseen una frecuencia de interaccién muy
alta. Estos autores llegaron a establecer este rol de mentor protector a través de un

cuestionario aplicado a 300 profesores de ensefianza primaria, media y superior. De
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entre ellos se seleccionaron 45, los cuales fueron entrevistados y se les pidi6 una breve

descripcion del mentor, tipo de relaciones, efectividad de la ayuda en la induccién etc....

Otros factores que se han tenido en cuenta sobre la socializacion han sido los estudios de
]a problemdtica en el proceso de convertirse en maestro ( Fuller, 1969; Veenman 1988;
Vonk 1982). Generalmente, estos estudios se han basado en los cambios de conducta
experimentados por los noveles y se han asociado al dmbito cognoscitivo y evolutivo del
maestro novel. Este ha sido uno de los motivos para incluirlos en los anteriores
apartados, pero no existe una linea divisoria tan clara como nosotros hemos establecido.
No obstante creemos relevante un estudio de Wubbels, Creton y Hooymayerts (1985).
Estos autores argumentaron que el principal problema de maestro novel es la disciplina;
24 maestros noveles fueron ayudados con la finalidad de lograr el control de la disciplina
del aula y crear un clima favorable en la clase. Se basaron en que en la clase se configura
un sistema de comunicacién verbal y no verbal por la interaccién entre profesor-alumno
y que ésta actia y modifica la conducta del profesor. La esencia del método de ayuda
consistia en que el maestro debia de interrumpir el modelo de comunicacién imperante.
Por lo tanto, tuvo que hacer cambios radicales en su conducta y en la manera en que
organizé sus lecciones. A menudo estos cambios fueron contrarios a sus inclinaciones

naturales, preferencias, actitudes etc....

Ademds, el estudio también confirma la tesis de Zeichner, Tabachnick y Densmore;
confirma que las actitudes se modifican y cambian durante su primer afio profesional,
bajo la influencia de las normas escolares y la conducta de los colegas con experiencia,
o que les lleva a manifestar actitudes conformistas y, si la direccion del centro es

. tradicional, muestran conductas mds autoritarias.

Encontramos pocos estudios que estén orientados hacia la propia perspectiva de
socializacién del maestro novel, la mayoria son a la inversa. Como el de
O'Rourke(1983), que revela como el sistema de instruccién, acompaniado de los
requisitos curriculares, el ndmero de estudiantes conjuntamente con el sistema social de

la escuela, dominan y determinan la conducta y‘ actitudes del novel hacia la ensefianza.
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Hay un estudio de Blase (1986) basado en dos conceptos claves: primero, la
racionalizacion de la socializacién del maestro, entendiendo como tal, el ajuste a largo
plazo que realiza el maestro como resultado de su interaccién con los alumnos en los
momentos de instrucién. Segundo, la humanizacién, que consiste en el desarrollo a largo
plazo de la perspectiva de socializacién respecto a los estudiantes como personas. Esta
concepcidn representa para el maestro una gran expansion, va desde la ingenuidad y
preocupacién hasta una gran preocupacién por uno mismo. Los autores realizaron un
estudio cualitativo, en dos centros escolares, considerando cada centro como un estudio
de casos. Se utilizaron técnicas de triangulacién para confirmar los resultados. Los
resultados indican que, inicialmente, la perspectiva de socializacién del novel lo Ileva a
enfatizar la materia que ensefa y busca el logro de competencias; a medida que se
convierte en maestro, su preocupacién se orienta hacia la persona de los estudiantes y la

ayuda moral que les pueda ofrecer.

El mismo estudio nos sefiala la importancia de la interaccién con los estudiantes para
configurar su propio autoconocimiento, la reafirmacién de si mismo y los procesos
empdticos que el profesor realiza. Mostrando que hay diferencia entre la iniciacién
como docente, donde el proceso empitico hacia el alumno hace que el novel se sitie en
su lugar, y el proceso empdtico que se desarrolla cuando es experimentado, al ser capaz

de separarse del alumno.

Quizds lo mds relevante del estudio lo constituya la descripcién de las relaciones bdsicas

con los estudiantes, las cuales estdn marcadas por:
- 1a preocupacién por como el profesor es aceptado por el alumno.
- la dificultad de fomentar y mantener las relaciones amistosas.

- la cultura de la escuela, normas, reglas, control, etc..., no siempre

propician una relacién amistosa.
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- la intencién amistosa puede expresar aspectos de la personalidad del

maestro.

A largo plazo, en el proceso de socializacidn se cuestionan su rol de maestros y llegan
a aceptar que su funcién va mds alld de la instruccién; consideran que estdn obligados a
ensefiar los valores consistentes de la escuela y la sociedad. Aqui el maestro diferencia
dos clases de valores: los bdsicos, -por ejemplo el honor, respeto, honradez etc..., - los
cuales han de ser inculcados y ensefiados, siempre cifiéndonos a las ideas del autor de la
investigacion. Y los de controversia, los cuales han de ser tratados por medio de la
discusién en clase,- ejemplo: polucién, drogas, evolucién-. Algunas veces, los valores
de controversia crean dilemas al profesor, al verse en la necesidad de defender un tipo

de valor en el cual no cree.

Este iltimo estudio nos da un claro ejemplo del paradigma critico de socializacién; la
perspectiva de su propia socializacién con referencia al alumno, su personalidad como
tal, la interaccidn en situacién amplia de aprendizaje, todo ello en un marco socio-
cultural escolar, y el entorno social, propician en el maestro la posibilidad de entablar
una dialéctica con sus propias creencias y formas de actuar. Estas reflexiones
condicionan e influyen en la creatividad del maestro, producen y reproducen nuevas
formas de actuar; de este modo se establece un proceso critico-reflexivo que configura

el proceso de socializacién.

Las condiciones de trabajo, inestabilidad laboral, La proximidad o lejania del centro de
trabajo ,la necesidad de revaloralizar la figura del maestro de primaria, la necesidad de
. evitar discriminaciones entre los ensefiantes de un nivel superior, la falta de nexos de
unién entre escuela y sociedad, sueldos, etc.., son todos factores percibidos por el
maestro novel como negativos e influyentes en su socializacion. As{ lo confirma un
cuestionario aplicado a profesores de primaria con itn mdximo de cinco afnos de docencia

en Bélgica y Luxembourg (Breuse, Dupont, Quenom y Vilain, 1984)

En conclusién consideramos que la literatura consultada nos aporta una visién de la
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socializacion del maestro novel, durante su iniciacién en la profesién. Observamos la
importancia de la historia del propio sujeto, su formacién inicial y el contexto de
ensefianza en toda su amplitud como factores que inciden y presionan en los ajustes y
cambios de conducta manifestada por los maestros noveles. Estos cambios no siempre se
orientan hacia una autonomia profesional positiva, sino mds bien es adaptativa a las
necesidades imperantes del entorno, lo que algunas veces les lleva a entrar en conflicto
al confrontarse sus propias expectativas, percepciones, creencias etc... con la presion del

contexto de ensefianza.

Creemos que en este campo estamos en un periodo muy interesante y rico en aportaciones
puntuales muy contextualizadas, pero con el inconveniente de la posible generalizacién
de los resultados aportados. Pensamos que atin queda un largo camino por recorrer; es
necesario la reaplicacion de estos estudios de casos expuestos, para dar consistencia y
crear un cuerpo tedrico que nos explique los procesos en la socializacién del maestro

novel.
2.- REPERCUSIONES EN EL CONTEXTO ESPANOL.

En Espaiia para el estudio de 1a problemadtica del maestro novel, se ha seguido la misma
trayectoria y evolucion que en los paises con tradicidn investigadora en este campo.

Aunque nosotros hemos empezado mds tarde.

Podemos situar los primeros estudios a finales de l1a década de los setenta, pero no es
hasta mediados de los afios ochenta cuando realmente empieza a interesar el tema. Asi,

en diversas universidades se impulsan estudios hacia este campo.
Los estudios existentes en nuestro pais los podemos aglutinar en tres lineas.

a).- Sobre Ia identificacion y diagndstico de problemas
b).- De Ia problemdtica a la ayuda al maestro novel. .

¢).- Dentro de Ia corriente del pensamiento del profesor.
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La linea de identificacién y diagndstico de la problemdtica del maestro novel es la que
ha producido un mayor mimero de investigaciones. En sus inicios fue focalizada en
cuatro universidades: la de Sevilla, Mdlaga, Santiago de Compostela y la Central de
Barcelona, sin coordinacién entre ellas y por departamentos diferentes. Posteriormente
han aparecido estudios sobre la problemdtica del maestro novel en las universidades de

Oviedo y Auténoma de Barcelona.

Es diferente la forma en que se desarrolla la linea de investigacién sobre el pensamiento
del profesor novel en nuestro pafs. Esta corriente de investigacion se aglutina en sus
origenes en la Universidad de Sevilla, dentro del departamento de Diddctica. Son sus

impulsores Villar Angulo y Carlos Marcelo.

2.1.- IDENTIFICACION Y DIAGNOSTICO DE LOS PROBLEMAS DEL MAESTRO
NOVEL. '

En este apartado expondremos de forma cronoldgica los estudios existentes y su
finalidad. Estos estudios, en principio, se basan en la identificacién de una problemdtica;
la diferencia entre ellos no estd sélo en la técnica o metodologia seguida , sino en las

finalidades que persigue cada uno de los estudios.

El profesor Esteve, de 1a Universidad de Mdlaga, es uno de los pioneros en este campo;
sus primeros estudios se basan en el estrés de los profesores en ejercicio a lo largo de
su carrera docente, con una orientacién psicoanalitica. Las aportaciones en el campo de
la problemdtica consisten en los cursos de "inoculacién del estrés” , que lleva a término
desde el L.C.E. de la Universidad de Mdlaga, con estudiantes en formaci6n y profesores
principiantes. Sostiene que se puede aminorar la entrada traumdtica a la profesion y
propone unas clases ficticias donde se dan situaciones problemdticas y a la vez
estresantes ante las que el futuro maestro ha de reaccionar. Después, se analizan las
formas de actuacién y se seleccionan las conductas Gptimas. En principio nos parece

interesante el hecho de adelantarse a las situaciones docentes , creemos que el método
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€s positivo debido a que puede concienciar de antemano sobre las posibles situaciones
estresantes que se dan en la prdctica. No obstante, encontramos que aparecen limitaciones
al crearse situaciones de simulacros de adultos, entre adultos. Pensamos que las
grabaciones en video de clases prdcticas y la aplicacion de la microetnografia podria ser
una de las soluciones para optimizarlo. No obstante, Esteve (1987: 119) es consciente
de la necesidad de ampliar la formacién de los noveles y nos senala que las técnicas de
formacién de los futuros maestros deberian tener un mayor peso especifico y estas
podrian ser la microensefianza, andlisis de la interaccion educativa, la investigacién
naturalista y la investigacidn-accibn, esto si, teniendo en cuenta las limitaciones que

conlleva su utilizacién en la formacién inicial del profesorado.

Gonzdlez Granada (1985:12), en su tesis de licenciatura, nos argumenta que los
problemas percibidos por los profesores noveles se pueden aglutinar en nueve bloques,

que se especifican en el figura (20).

Bloques de problemas percibidos por los maestros noveles

1.-Problemas de organizacién

2.-Problemas de planificacién

3.-Problemas de aprendizaje

4.-Problemas de relaciones sociales

5 y 6.-Problemas de medicién de resultados y recuperacion
7.- Problemas de formacién

8.- Problemas administrativos

9.- Problemas de perfeccionamiento.

Figura 20. Blogques de problemas percibidos por los maestros noveles. Gonzdlez Granada
(1985:12)

Basindose en estas ocho categorias de la figura 20, elaboré un cuestionario donde
establecié a priori 41 problemas; cada uno de estos problemas, considerados como

variables, (problemas percibidos por los profesores en su docencia) se divide en cinco
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 categorias con una amplitud del "nada importante" hasta el " muy importante”.

El cuestionario fue respondido por 101 profesores de E.G.B. de Asturias, que habfan
accedido a la docencia mediante oposicién o acceso directo en los cursos: 1982-83 y 84,

Sin experiencia docente antes de su incorporacion a la escuela.

Nos hemos permitido, partiendo de las grédficas de distribucién, reordenar los problemas

en orden a la categoria de " problema muy importante"
Los resultdos del estudio indican:
a).- Enla categoria de problemas de organizacion aparecen los siguientes:

1.- Insuficiente equipamiento del centro.

2.- Escasez de medios y recursos diddcticos en el centro.

3.- El modo de asignacion en los centros de la/s materia/s y /o cursos a
impartir

4.- Deficiente coordinacidn entre los profesores del equipo docente y/o
ciclo.

4.- Deficiente funcionamiento de los departamentos.

5.- Deficiente coordinacion entre los tres ciclos.

6.- Escaso conocimiento del proyecto educativo y/o de las normas
educativas del colegio.

7.- Forma de agrupamiento de los alumnos en el centro.

8.- Excesivo nimero de alumnos en el aula y en el centro.

9.- El trabajo burocrdtico del profesor (actas, boletines, etc..)
b).-En la categoria de pianificacion encontramos:

1.- la planificacién previa del trabajo de clase.

2.- falta de tiempo de libre disposicién en el centro.
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3.- insuficiente conocimiento de la/s materia/s a ensenar.

4.- tiempo insuficiente para la preparacion de la clase.
c).- La categoria problemas de aprendizaje y grado de importancia aglutina:

1.-- la motivacién de los alumnos.

2.- escaso interés de los padres en el aprendizaje de sus hijos.

3.- escasa atencidn a las diferencias individuales de los alumnos.

4.- msuficiencia de materiales para la actividad docente y/o discente.
5.- uso efectivo de los diferentes métodos de ensefianza.

6.- la organizacién del trabajo en el aula.

7.- uso efectivo de textos y/o guias diddcticas.

8.- la disciplina en el aula.
d).-En la categoria de problemas de relaciones sociales aparecen:

1.- relacién con los alumnos a los que se imparten clase.

2.- relacién con los padres de los alumnos.

3.- relacién con el resto de los alumnos a los que no se imparte clase.
4.- relacién con los directores.

5.- relacién con la Administracién (diferentes servicios de la Direccién
provincial del M.E.C.)

6.- relacién con los compaiieros.

d).- Con referencia a los Problemas de medicion de resultados encontramos.

1.- la recuperacién de los alumnos.
2.- evaluacién de los alumnos.
3.- conocimiento de método y procedimientos de evaluacién.

4.- escasez de recursos para evaluar a los alumnos.

e).- Dentro de la categoria de problemas de formacion establece los siguientes
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problemas:

1.- inadecuacién de la formacién recibida a la practica docente.
2.- escaso nivel de instruccién previa.

3.- falta de seguridad en la prdctica docente.
f).-  Los problemas adnmunistrativos son:

1.- provisionalidad y/o inestabilidad de los profesores no definitivos en

los centros.
2.- no adjudicacién de vacantes por especialidades.

3.- sistema actual de provisién de vacantes.

h).- La categoria de problemas de perfeccionamiento estd desdoblada en dos

problema, y son:

1.- falta de orientacién y/o apoyo inadecuado por parte de los organismos
competentes.

2.- escasez de medios para el perfeccionamiento.

Finalmente el estudio ariade un apartado donde se analizan las expectativas profesionales
del docente, sus posibilidades profesionales y los criterios sobre como debe efectuarse

la carrera docente

A la vista de los resultados, el estudio es una aportacidn interesante; nos presenta una
visién de la percepcién de los problemas del profesor novel, contextualizada en nuestro
pais. Ademds, si comparamos los resultados con las aportaciones de Veenman, pone de
manifiesto en el apartado de problemas administrativos la problemdtica que sélo aparece

en el contexto espariol.

Al realizar la comparacién con otros estudios, nos ha llamado la atencién, el hecho de
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que el problema de la disciplina en clase se considere en iiltimo lugar. Creemos que ello
podria ser debido a la participacién de profesores con uno, dos, tres afios de docencia;
ello conlleva una evolucién y, a la vez, una madurez. Quizds este hecho nos puede

explicar la variabilidad existente sobre los problemas de disciplina.

Pensamos que el estudio se podria optimizar de la siguiente forma:

con referencia al cuestionario, después de cada categoria y al final del listado de
problemas, una pregunta abierta; y darfamos la opcién de no responder a los problemas
que no son percibidos como tales. Ademds, creemos que deberian revisarse los problemas
que se incluyen en cada una de las categorias para que fuesen excluyentes, pues se da

el caso de que materiales se mezclan con aprendizaje, etc...

También seria interesante que el estudio estableciese si existen diferencias en la
percepcién de los problemas de los maestros noveles en funcidn de los afios de docencia.
Consideramos que esta hipGtesis planteada da origen a un estudio evolutivo longitudinal,

linea de investigacién que atin no ha sido abordada en el contexto espanol.

En esta misma linea de identificacién de problemas, Cebreiro (1986), en su tesis de
licenciatura, realiza un diagnéstico de los problemas que manifiestan los maestros
noveles en ejercicio, para detectar cuales son sus necesidades; establece un relacién entre
diagnéstico del problema- carencia- y necesidad del maestro novel de primaria. Adems,
el diagnéstico de los problemas ha servido para detectar las lagunas existen en la
formacién inicial de maestro. Estas dos vias: la de carencia y la de necesidades deben
tenerse en cuenta para los futuros planes de estudio, si se quiere aumentar la calidad de
los mismos. En el momento actual se estd continuando el estudio con la finalidad de
ofrecer a la administraci6én educativa de la Comunidad Auténoma Gallega las bases para

un programa de ayuda al profesor novel en ejercicio.
Hay un estudio cuantitativo y cualitativo realizado en Mdlaga por Vera (1988), basado

en los dilemas de los profesores en los primeros afos de profesionalizacién, donde se

intenta conjugar la via del malestar docente y la problemdtica de los primeros afios de
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docencia. Este autor parte del listado de problemas elaborado por Veenman, Ilo

reelabora y establece cinco categorias para fundamentar sus conclusiones.

Las técnicas utilizadas en el estudio son : primero la adaptacion de un cuestionario
confeccionado por Brese (1984). Segundo, la combinacién de los diarios de profesores
y los grupos de discusion. La muestra estaba formada por 325 profesores noveles de

primaria, con menos de dos trienios de antigiiedad en la funcién docente.

Los resultados del estudios son coincidentes con los apuntados en los estudios de
(Ferndndez y Gonzdlez i Soler, 1986; Gonzdlez Granada 1985) Estos autores hacen
hincapié en la situacién administrativa de los maestros noveles de nuestro pais y como
este hecho les afecta, e incluso llega ser problemdtico para ellos, pues los noveles que
acceden a la funcién docente en la escuela publica son sustitutos o propietarios
provisionales y, en algunos casos , ocupan una plaza docente de una especialidad en la
cual no han sido formados. Estas situaciones son vividas como problemdticas. La
diferencia entre los tres estudios estriba en el grado de importancia que se le da a esta

situacion.

La aportacién mds relevante del estudio consiste en la identificacion de las causas del
malestar docente y el grado de satisfaccidon que perciben los maestros noveles al
desarrollar su funcién docente. Lo que nos llama mds la atencidén es la valoracién de

indiferencia hacia factores, tales como la relacién con la inspeccién y con los padres.

El estudio nos muestra una relacién directa entre fuentes de malestar y la problemadtica,
con lo cual coincide con los demds estudios expuestos, tanto a nivel internacional, como

en nuestro pais, pero es dificil establecer un paralelismo entre ellos.

La parte mds innovadora la contituyen las fuentes de satisfaccidn; en orden de
importancia, son: las relaciones con los alumnos; el desarrollo personal; las relaciones
con los comparieros; las relaciones con la direccién; el horario; las actividades

extraescolares; la consideracién social. Como podemos observar, el hecho de que los
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profesores, al iniciarse en su profesién, se sientan satisfechos, no implica que el ejercicio
profesional sea lo Gptimo que el novel desea, al contrario, algunas veces, aparecen
situaciones dilemdticas. Pero es importante la percepcién satisfactoria sobre la docencia,
la cual puede servir como motivacién para buscar solucién a las situaciones

problemdticas que surgen.

En Catalunya, desde la Universidad de Barcelona, Escuela de formacién del profesorado,
el colectivo de profesores, durante los afios 1985-1987 llevé a término un estudio
cualitativo sobre el seguimiento y problemdtica del maestro novel. Se desarrollaron seis
estudios de casos. La meta del estudio consistia en diagnosticar las problemas de los
noveles en su primer afio de docencia con la finalidad de identificar las lagunas en su
formacién inicial e introducir en la formacién del maestro acciones para mejorar el
curriculum formal, con la finalidad de mejorar y optimizar la formaci6n inicial. Mds

adelante, en el capitulo III retomaremos este estudio.

También en nuestro pafs encontramos investigaciones orientadas a comparar la
problemadtica del maestro novel con la del estudiante de maestro en su periodo prdcticas
docentes. En un estudio realizado en el Pais Vasco, donde se compararon los problemas
de los estudiantes con ia lista de problemas inventariados por Veenman, los resultados
indican que no hay diferencia significativa; la dnica variacién estd en el grado de
importancia que se da a los problemas identificados, no existe coincidencia (Alonso,

Arandia, y Diaz, 1985).

En otro estudio realizado en Cataluna, en donde se comparando los problemas de los
estudiantes con los resultados de un estudio realizado sobre el seguimiento del maestro
novel en su primer afio de ejercicio, se constaté que algunos de los problemas de los
alumnos practicantes coincidian con los de los noveles, pero en los estudiantes aparecian
problemas sobre la relacién entre las instituciones siguientes: centro donde realizaban
sus prdcticas y centro donde recibfan su formacién inicial, Esto repercutfa en la

planificacién y ejecucién de la clase (Gonzdlez i Soler y Ferndndez 1988).
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En nuestro pais cada vez se da mds importancia a la formacion del maestro novel; asi lo
demuestra el hecho de que en el II Congreso Mundial Vasco de 1987, una de las
ponencias abordara el tema. También en el II Simposiumm sobre Prdcticas Escolares,

celebrado en Pontevedra en 1989, una de las secciones estuvo dedicada a los Profesores

Noveles.

Hay un estudio realizado por Marcelo y Gémez con la finalidad de identificar los
problemas percibidos por los noveles de Preescolar, Educacién General Bisica,
Bachillerato y Profesional en su primer afo de docencia. Estos noveles pertenecen a la
provincia de Sevilla (83 profesores) y a la de granada (22). Para identiticar los problemas
utilizaron el inventario de Jordell (1985); consta de 55 items que hacen referencia a los
problemas en situacidn de enseflanza y los aglutina en 11 dimensiones: ensefianza,
planificacién, evaluacién, medios y recursos, tiempo, relacion con los alumnos, relacion
con los padres, relacién con los colegas, condiciones de trabajo y relaciones con el
director, dimensién personal y finalmente la dimensién entorno. Concluye esta parte del
estudio sefialando los problemas " considerables" o "gran problema”; son aquellos que

han sido elegidos por el 33% de la muestra; y son:

- estar presionado por el tiempo en que hay que cubrir los contenidos.
- desacuerdo en las relaciones con los compaiieros.

- mantener la vida privada.

- desacuerdo con los padres.

- conocer si su ensefianza es eficaz.

El estudio muestra la coincidencia de resultados con la investigacidn realizada por Jordell
en Noruega, en los problemas | y 5. La segunda parte del estudio estd orientada hacia

las creencias de los profesores, aspecto que retomaremos mds adelante.
El estudio nos parece muy loable y ademds nos aporta nueva informacion con referencia

a la percepcidn de los problemas de los noveles en el contexto espaiiol, a la vez que es,

una reaplicacién de un estudio internacional. Destacamos su importancia, pues nos ofrece
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resultados sobre la problemdtica de profesores de ensefianza primaria y secundaria.

El estudio hubiera podido ampliarse con la la posibilidad de diferenciar entre los
profesores de primaria y secundaria si la percepcion de sus problemas son diferentes o
por el contrario no existe diferencias significativas que justifiquen el andlisis de la
percepcion problemdtica desde esta premisa. Consideramos que el estudio cae en lo
mismo que los anteriores, son cuestionarios cerrados, con lo que sélo miden lo que el

investigador pretende medir.

Finalmente, en un ensayo donde se recopilan las directrices de investigacién mds
relevantes sobre la problemdtica del profesor novel, Villar Angulo (1990) argumenta la
necesidad de indagar, identificar y conocer los problemas de los noveles con la finalidad
de que los resultados obtenidos sirvan para modificar y mejorar los curricula de
formacidn inicial de los maestros y ademds como base para la formacién permanente de

los profesores noveles.
2.2.- DE LA PROBLEMATICA A LA AYUDA AL MAESTRO NOVEL.

En nuestro pais ain no tenemos institucionalizados los curso de induccién- maestro en
prueba-, cursos de ayuda, guias orientativas, etc..., . No obstante desde el M.E.C y las
Consejerias de Educacién Autondmicas hay un interés por la temdtica. En estos dltimos
tiempos, concretamente el Plan de formacién permanente del profesorado en Catalufia

contempla, como unas de sus prioridades, la atencién al profesor novel.

Esta nueva tendencia conlleva que, a través de las instituciones que se ocupan de la
formacion permanente del profesorado, ya sean I.C.Es., C.P.Ps.,y/o Universidades,
se disefie y/o se ponga en marcha algin plan de formacién y/o ayuda al maestro novel

de primaria y secundaria.

En esta linea se esta desarrollando el curso sobre la metodologia de la investigaci6n-

accidn, .al servicio de los Profesores Noveles en Mallorca.(Rodriguez, Rosello, Riera y
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Mir, 1991).

En Andalucia, Desde el Departamento de Diddctica y Organizacién Escolar, de la
Universidad de Mailaga. Blanco y Mellado (1991) ha diseniado, puesto en marha y
evaluado un programa de formacién para maestros noveles que se inician en la
ensefianza. El programa ofrece una estructura de formacién donde el nuevo maestro
puede adaptarse por si mismo al mundo de la ensefianza, Consideran que la formacién
es necesaria para estimular la cooperacion, reflexi6n y potenciar una postura critica e

investigadora con relacién a su propia prdctica docente.

La primera parte del estudio ha consistido en conocer los problemas y condiciones en
que trabajan los profesores de primaria y secundaria . La segunda parte se basa en el

soporte de orientacién que ofrece el profesor en ejercicio al maestro novel.

Un estudio descriptivo orientado a sentar las bases para un curso de induccidn, ha sido
realizado por (Machio, Montero, Murillo y Pisonero. 1991), en el CEP de Alcala de
Guadaira. La investigacidn tiene dos vertientes: en la primera se realizé una encuesta
para constatar la realidad de 1a comarca e identificar las necesidades. En la segunda parte,
se utilizaron Los resultados como base para fundamentar el programa de formacién de

profesores principiantes.

El ICE de la universidad Auténoma de Barcelona ha potenciado una investigacién para
establecer las bases de un curso de induccidén. El estudio parte de la identificacién de la
problemdtica para detectar las necesidades, con el fin de sentar las bases de un curso de

induccién. (Darder, Izquierdo y Vilaplana 1991)

Gonzdlez i Soler y Ferndndez(1990) disefiaron un curso de induccién a peticién del
Departamento de Ensefianza de la Generalitat de ‘Catalunya, el cual piensa implantarse

préximamente.

El I.C.E de la Universidad de Barcelona realizé un curso piloto de ayuda al profesor
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novel de secundaria, en la especialidad de lenguas extranjeras. (Curso 1988-89)

La Universidad Complutense de Madrid, durante el curso 1989, desarrollé un curso de
induccién para profesores de secundaria, con cardcter experimental, y sustitutivo del
Curso de Adaptacién Pedagdgica exigible a los profesores de secundaria para

incorporarse a la prictica docente profesional.
2.3.- LA CORRIENTE DEL PENSAMIENTO DEL PROFESOR.

Esta linea de investigacién también ha tenido sus adeptos en Espafia. La revisién de los
estudios existentes muestra los dos campos investigados en el momento actual. Estos

son:

a).- Planificacion y ensefianza interactiva (Marcelo1987, 1988; Villar

Angulo 1988).

b).- Creencias hacia Ila ensefianza, el curriculo y los alumnos (Marcelo

1989)

Los resultado en la primera linea de investigacion surgen de un trabajo comparativo entre
dos maestros noveles y dos experirhentados de E.G.B., sobre la seleccion del contenido
en el momento de planificar su ensefianza y las situaciones interactivas durante el proceso
docente. El estudio muestra como coinciden. o difieren los profesores noveles y
experimentados que participaron en la experiencia. Los resultados indican que tanto
profesores noveles como experimentados realizan una fase prospectiva para la seleccion

del contenido, y el contenido tiene cardcter comprensivo.

También coinciden con referencia a las situaciones interactivas, utilizan el mismo orden
al ensefiar el documento propuesto. Pero difieren en: Los experimentados son mds
flexibles en cuanto a variar el orden del contenido a ensefiar; Los experimentados

introducen el tema basdndose en el conocimiento previo del alumno; existen diferencias
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significativas en el rendimiento de los alumnos. En esta linea Villar Angulo (1988:211),

al recoger las reflexiones sobre la accién de profesores, con un maximo de siete afios de
docencia en E.G.B, nos senala que las preocupaciones son similares a las de los maestros
principiante. Recogemos la cita del estudio por lo significativa que es:

El problema mds grande que se me plantea como profesora es el desconocimiento que
tenemos de todo. No sabemos como hay que ensefiar.

En la segunda linea de investigacién sobre las creencias se ha utilizado el inventario de
creencias de profesor, el apartado referido a la dimensién del control. Los resultados
apuntan a la no existencia de una creencia clara hacia algunos de los polos del control

-alto o bajo-; consideran que los padres y profesores han de participar en el control de

los centros.

Como colofén, dentro de esta linea del pensamiento del profesor, Moral (1991) hace una
revision de la utilidad de Ias investigaciones realizadas sobre expertos y principiantes para

la formacién y el desarrollo profesional del profesor.

Resumiendo las investigaciones basadas en la percepcién de sus problemas que
manifiestan los noveles en el contexto espafiol, constatamos que las directrices seguidas
poco difieren de las existentes a nivel internacional, e incluso algunos estudios son la

téplica de los ya realizados en el dmbito internacional.

También observamos que la trayectoria seguida en los estudios sobre la pfoblema’.tica,
se basa m4s en la enumeracién de estos problemas, y su frecuencia de aparicién, que en
la preocupacién de entender los procesos perceptivos del propio maestro, los cambios
que se dan durante su prdctica y como se estd modificando, o no, su percepcién sobre
sus problemas durante su desarrollo profesional, en su propia prdctica docente. Pensamos

que €ésta es una laguna importante.

Si .comparamos la produccién en nuestro pais con la produccién internacional se
evidencia que estamos empezando en este campo. Existen lagunas, y algunas de ellas

sdlo se resolverdn en la medida en que se intensifique la ayuda al maestro novel, y a la
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vez, de forma paralela se investigue la efectividad de los procesos que se establecen
durante el periodo de profesionalizacién del maestro novel. Los resultados pueden
ayudarnos a comprender mejor la realidad de lo que ocurre en este primer aio de

transicién y su repercusion en los posteriores aios de docencia.

3.- FUENTES DE DATOS Y METODOS MAS COMUNES UTILIZADOS EN EL
ESTUDIO DE LA PROBLEMATICA DEL MAESTRO NOVEL.

Cuando consultamos los estudios sobre la problemdtica del maestro novel realizados por
Veenman (1984:149) rdpidamente vimos que la metodologfa de investigacién mds
utilizada ha sido la cuantitativa, dando origen a estudios descriptivos. De los 83 estudios
citados 64 han utilizado el cuestionario; los diarios han sido utilizados en 6 estudios; la
entrevista en 27, generalmente acompafiada de cuestionario y algunas veces con técnicas
de observacién; la obsérvacic’m fue utilizada en cuatro estudios y siempre como

complemento de la entrevista o el cuestionario.

A continuacidén presentaremos la tabla (1) un listado de estudios empiricos, obtenido a
través de vaciado de los abstracts del ERIC. El proceso seguido ha sido el siguiente:
primero, como descriptor utilizamos maestro novel con lo cual obtuvimos 770 abstracts,
comprendidos entre los afios 1980 y 1989. Posteriormente solamente extrajimos aquellos
estudios empiricos que guardaban relacién con el objeto de estudio. Finalmente
elaboramos un listado en donde hacemos constar Autor/es; afio de publicacion; lugar de
ejecucion(pais); nivel en el que ejercia el maetro novel: primaria, secuandaria, ensefianza
superior(n. ens);muestra utilizada(mut); conteﬁido del estudio (tip. es.): en este apartado
se hace constar si el estudio estd orientado a la problemdtica, a la evolucidn, a la
socializacién, al primer afio de docencia. Y por dltimo la/s técnica/s utilizada/s y/ o
metodologia/s (técni y /o metodologia/s.). Solamente hemos reflejado aquellos estudios
de investigacién que nos aportaban informacién sobre las categorias establecidas, y en
contrapartida hemos eliminado los estudios empiricos en-que faltase especificar las

categorias expuestas.
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De los 39 estudios, 29 utilizan el cuestionario; se observa la existencia de una relacién
entre problemdtica del novel y la utilizacién del cuestionario para la recopilacidn de
datos. Sin embargo, empiezan aparecer estudios con una orientacion cualitativa o mixta,
donde se utiliza la entrevista, la observacidn, el estudio de casos, los diarios, la
investigacion-accién y estudios naturalistas. Todo ello nos lleva a concluir que la técnica
mds utilizada es el cuestionario seguida de la entrevista. Esta dltima, en la mayorfa de
los casos se utiliza como complemento de recogida de datos. Por otro lado, observamos
la utilizacién de técnicas orientadas hacia metodologia cualitativas, aunque el mimero de
estudios que hacen uso de las mismas son escasos hoy por hoy. Consideramos que existe
una tendencia al aumento de los mismos y la explicacion es muy sencilla, el hecho es
coincidente con las tendencias actuales de investigacién. En los afos anteriores la
finalidad era identificar y diagnosticar problemas, y se cuantificaban los mismos. A
medida que nos introducimos en conocer los procesos y cambios de la problemdtica del
maestro novel, es necesario otro tipo de técnicas y metodologia que nos iluminen y
ayuden a comprender cémo se dan estos procesos y cambios en la problemdtica que
experimenta el maestro novel durante su prdctica docente. Ultimamente las
investigaciones siguen estos derroteros y, en consecuencia cada vez se utiliza mds la
observacion, la supervision clinica, los diarios del profesor, como técnicas de recogida

de informacién.

4.- CONCLUSIONES.

De la literatura revisada extraemos la preocupacion que ha existido y existe sobre la
problemdtica del profesor novel. Todo parece indicar que hay un cierto paralelismo en
cuanto a los problemas identificados en los distintos paises, aunque consideramos que en
la metodologia utilizada existe limitaciones. La mayoria de estudios han utilizado como
| técnica para la identificacién de problemas los cuestionarios; esto ha condicionado la

respuesta del profesor novel y parece ser que todo profesor tiene problemas. Aqui nos
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gustaria introducir una precisién al respecto. Pensamos, y estamos de acuerdo con los
estudios existentes, que realmente el paso de la frontera de estudiante a profesor conlleva
un shock, pero disentimos en cuanto a pensar que todos los problemas identificados son
percibidos por todos los maestros noveles, como nos muestran los resultados de algunos
cuestionarios. Nos atrevemos a afirmar que no todos los noveles tienen los mismos
problemas; ni estos problemas son percibidos con la misma intensidad, ni de la misma
manera; ni es tan traumdtico su primer afo de experiencia. Pensamos que se deberia
clarificar e intensificar esta linea de investigacién, no sea el caso que se parta de

premisas erréneas y atribuyamos mds problemdtica de la existente a los maestros noveles.

No obstante lo indicado, estos estudios de identificacién de problemas deben seguir
realizdndose, y contextualizdndose en cada pais, pues todos ellos apuntan hacia una
finalidad, y es una de las vias mds vdlidas para modificar la formacién inicial y continua

del profesor.

También hay un consenso general en aceptar la relacién primer afio de ensefianza-
percepcién problemdtica y cursos de induccién como una ligazon para mejorar los

procesos de ensefianza -aprendizaje que se dan en el contexto escolar.

Todos coinciden en la importancia de la socializacién del maestro durante este primer afio
de docencia, y no hay un criterio unico sobre los. factores que repercuten en la
problemdtica. Se reconoce que se deberia intensificar aun mds esta linea de estudio.

Concretamente en nuestro pafs adn no existen estudios especificos al respecto.

Los estudios muestran una relacion entre la percepcidn de los problemas y el pensamiento
del profesor y sus formas de actuar en los procesos de planificacién y en la ensefianza
interactiva, aunque algunos de estos estudios no son extrapolables a nuestro pais;

recomendamos su reaplicabilidad en el contexto espaiiol.

En algunos de los estudios hay acuerdo sobre las diferencias y las similitudes entre

profesores principiantes y experimentados; estos mismos resultado se confirman en
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nuestro pais, Quizds la limitacién que presentan estos estudios esta en el crterio
establecido de profesor experimetado. La mayorfa de estudios apuntan hacia anos de
experiencia; este criterio nos parece insuficiente si estos afios de experiencia no van

acompaiiados de una retlexién sobre la ensefanza.

Con referencia a las investigaciones realizadas en el contexto espafiol, no estdn muy
lejanas de las seguidas en el dmbito internacional, pero deberian ampliarse las metas,
reaplicar estudios existentes y contextualizarlos, con el fin de optimizar la formacién del
maestro novel. Pues aun son escasos los campos abarcados para alcanzar los logros

internacionales.

influencia del proceso socializador en que estd inmerso el maestro novel; centrarse en el
periodo socializador del profesor novel y de este modo poder conocer los cambios que

se operan en los profesores noveles en cuanto a su profesionalizacién.

Las revision realizada de las investigaciones existentes nos da una panordmica general
sobre las lineas existentes y los resultados mds relevantes, siempre desde nuestra
perspectiva, pues, queramos O no, es imposible realizar una revision objetiva y
exhaustiva del tema que abordamos. Aunque este aspecto se puede considerar una
limitacién, nosotros no lo considgramos como tal. Al contrario, nuestra intencién, en
principio, es ser objetivos, pero sabemos que en nuestro pensamiento, llevamos implicita
una concepcion de maestro novel que nos condiciona para establecer los criterios

categoriales y la seleccién del contenido de las investigaciones consultadas.

A continuacién presentaremos la segunda parte del estudio, la cual constituye la parte
empirica. Se desarrollard a través de varios capitulos, los cuales nos irdn configurando
y constatando el proceso seguido , asi como en qué medida los objetivos propuestos son

alcanzados.

Pensamos que se deberia intensificar los estudios en funcién de los niveles de ensefianza

en que ejerce el novel; en la bibliografia consultada raramente se hace mencidn de este
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’ aspeCtO.

Con respecto 2 las técnicas y metodologia utilizadas observamos que, en los primeros
afios, las investigaciones se orientaban hacia la utilizacién de cuestionarios y metodologia
cuantitativas para describir los fenémenos observados o para evaluar conductas terminales
del profesor novel, lo que implicaba modelos de investigacién centrados en el modelo
proceso -producto. A medida que se avanza, se abren nueva lineas de investigacion;
ademds, se incorporan otras lineas ya existentes, abriendo nuevas vias metodoldgicas.
Asf pues, cada dia se utiliza mds la investigacién cualitativa, siempre que se quiere
incidir en los procesos. En esta linea proliferan las investigaciones etnogrificas,
naturalista, de investigacidn-accidn, investigacidn cooperativa, los estudios de casos,
etc... Y las técnicas de cuestionario se sustituyen por la entrevista en profundidad, la
observacidn participante, la supervisidn clinica, los diarios. la microetnografia etc... O

se adoptan procedimiento mixtos, tales como cuestionarios, entrevista y observacion.

Resumiendo, en las investigaciones revisadas se observan muchos puntos coincidentes,
pero tambi€n puntos oscuros que adn no se han clarificado. Sabemos poco de si existen
diferencias significativas en la percepcion de los problemas segtin el nivel en que se
ejerce; como piensa el profesor novel acerca de su propia prdctica; se han estudiado sus
creencias sobre la préctica, pero desde la perspectiva de alumno; hace falta conocer la
influencia del proceso socializador en que estd inmerso el maestro novel; centrarse en el
periodo del profesor novel y de este modo poder conocer los cambios que se operan en

ios profesores noveles en cuanto a su profesionalizacién.

La revision realizada de las investigaciones existentes nos da una panordmica general
sobre las lineas existentes y los resultados mds relevantes, siempre desde nuestra
perspectiva, pu€s, queramos O no, es imposible realizar una revisién objetiva y
exahustiva del tema que abordamos. Aunque éste aspecto se puede considerar una
limitacién, nosotros no lo consideramos como tal. Al contrario, nuestra intencién, en
principio, es ser objetivos, pero sabemos que en nuestro pensamiento, llevamos implicita

una concepcidén de maestro novel que nos condiciona para establecer los criterios
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categoriales y la seleccién del contenidode las investigaciones consultadas.

A continuacién presentaremos la segunda parte del estudio, la cual constituye la parte
empirca. Se desarrollard a través de varios capitulos, los cuales nos irdn configurando
y constatando el proceso seguido, asi como en qué medida los objetivos propuestos son

alcanzados.
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II PARTE

CAPITULO I11.

EL PROBLEMA DE INVESTIGACION.

INTRODUCCION

Después de haber abordado, en los dos capitulos iniciales de que consta la primera
parte del estudio la fundamentacién teérica de la misma, iniciamos este capitulo el

contexto del problema de investigacién, en los siguientes apartados:

En el primero intentamos recopilar el origen de la investigacion, con la finalidad de
describir la investigacidn-accidn que se realizé inicialmente; la consiguiente reflexion
sobre la misma constituy6 el punto de partida para llegar a plantearnos el problema
de investigacién que proponemos, y establecer el origen de los informantes, aspecto

éste ultimo que se abordard, de forma mds extensa, en el capitulo de metodologia.

En el segundo apartado ampliamos la recopilacién de los constructos expuestos con
anterioridad en la parte tedrica, teniendo como finalidad la de clarificar y definir los

objetivos propuestos.
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En el tercer y dltimo apartado abordamos el posible alcance de los mismos desde la
perspectiva de la adecuacién metodoldgica para lograrlos, asi como la consideracién

sobre las hipdtesis emergentes que encontremos.
1- EL MARCO DONDE SE INSCRIBE NUESTRA INVESTIGACION.

Como hemos indicado al inicio de este trabajo, en la primera parte, en toda
investigacién existen diferentes motivaciones. De entre ellas destacaremos la
experiencia profesional en el campo de la Investigacién-accién como un elemento
catalizador para el desarrollo de la misma. Durante los afios que llevo realizando o
coordinando proyectos de estas caracteristicas, siempre me he preguntado dos
cuestiones: la primera versa sobre lo que ocurre realmente cuando implicamos en los
procesos de investigacién-accidn a los elementos humanos, es decir cuando el sujeto
de investigacién es, a la vez, el objefo de dicha investigacion. Toda la bibliogratia
existente nos indica que las personas que intervienen en estos procesos mejoran su
desarrollo profesional; por consiguiente, los maestros que interviene en dichos
procesos deben mostrar cambios en sus concepciones sobre la prdctica docente, pero
dificilmente encontramos estudios que aborden este punto de vista; ello es debido a
que la mayoria de los estudios existentes estdn mds orientados hacia la evaluacion de
la prdctica y/o sus procesos que a los cambios de concepciones que se operan en las

personas durante el proceso en el cual se hallan inmersos.

El segundo aspecto, no menos importante que el primero, pero que no es objeto de
ésta investigacién y, aunque siempre me ha preocupado es lo qué ocurre con el grupo
de investigadores cuando el proceso de investigacién-accién se ha terminado; qué
proyeccidn tiene en ellos el hecho de haber realizado un proyecto de investigacién
de estas caracteristicas a nivel de grupo o individual, y en el contexto de ensefianza
en ¢l cual se hallan inmersos. La respuesta a éste interrogante nos podria llevar a la

realizacion de otra tesis.

La primera cuestion, serd uno de los objetivos que nos hemos propuesto en este
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estudio. Para su consecucidn es imprecisdimble que los datos que vamos a utilizar
procedan, en parte, de aquellos maestros que han participado en un proceso de
investigacién-accién, implicdndose en el mismo, pero sin ser los que asumieran el rol
de investigadores. Asi pues, con el fin de clarificar el origen del proyecto,
expondremos de forma suscinta el proyecto de Investigacién-accion realizado con
anterioridad y la credibilidad del mismo, debido a que una de las fuentes de datos
que vamos a utilizar en el presente trabajo proviene de dicho proyecto de

investigacion.
1.1.- ORIGEN DE LA INVESTIGACION MARCO

El estudio se llevo a término, durante los afios 1985-87, por el colectivo de profesores
de la Escuela Universitaria de Formacién del Profesorado de la Universidad de
Barcelona y se basé en el seguimiento del maestro novel en su primer afo de
ejercicio. Pero para un mejor entendimiento del estudio que vamos a exponer
partiremos del origen del mismo. La Escuela Universitaria de Formacién del
Profesorado de la Universidad de Barcelona desde hace varios afios estd vinculada
ala A.T.E.E. (Asociacion para la Formacién de Ensefiantes Europeos). Durante los
dos afios anteriores al proyecto, miembros del grupo permanente de Inservice Trainig
(Formacion Permanente) de la A.T.E.E. estuvieron en contacto con nuestra
institucién, mediante la realizacion de cursos y seminarios de formacién permanente
dirigidos al profesorado del centro. La participacion en los seminarios o cursos era
de cardcter voluntario y abierta a todo el profesorado del centro. De estos primeros
contactos nacié la idea y la posibilidad de llevar a término un proyecto de
investigacién conjunto entre el North East London Polytecnic y La Escuela

Universitaria de Formacion del Profesorado.

Este proyecto incipiente, pronto fue impulsado a nivel institucional; a ello contribuyé
la Direccidn del centro, que potencid el proyecto facilitando recursos humanos y
materiales. La Junta de Escuela( hemos de aclarar que en los estatutos entonces se la

consideraba el mdximo érgano gestor), también se pronuncid a favor del proyecto;
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'se recomendd su ejecucidn, sefialando que podria ser un elemento potenciador de
posibles tesis doctorales. También se obtuvo la financiacién por parte del
Vicerectorado de Investigacion y del Departamento de Formacién Permanente del

profesorado de la Generalitat de Catalunya.
1.2.- PRESUPUESTOS

Los presupuestos de los cuales partimos los podemos resumir asf:
1.- Es necesario vincular a los maestros en ejercicio con los
formadores de maestros, para que la formacion inicial no esté

alejada de la realidad préctica.

2.- la renovacion en las Escuelas Normales generalmente
nos viene dada desde arriba y no siempre arraiga en las
instituciones. Si queremos realmente que las Normales se
renueven, que la innovacion sea un hecho , por lo tanto, que los
cambios sean reales, entonces hemos de incidir en la planificacién
de los mismos, conseguir que se introduzcan de forma paulatina y

que el planteamiento se haga desde la base.

3.- Las corrientes actuales sefialan que el maestro debe asumir un
nuevo rol para su desarrollo profesional, el de maestro
investigador. Se entiende como tal a/ profesional que, partiendo
de la reflexion sobre su propia prdctica, la revisa y analiza con
sentido critico, busca respuestas a los interrogantes que se le
plantean, introduce las mejoras que optimizan el acto docente o la
innovacion por medio de una adecuada planificacion inicial,
observando , evaluando y, en cierta forma, controlando las
mejoras del proceso e involucrdndose en €l. Asi evita transformarse
en un tecndcrata investigador (Gonzdlez, R. 1987). Es necesario

que el formador de formadores asuma también este modelo. Serd
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la investigacidn-accién un vehiculo para lograrlo.

4.- Se hace evidente 1a necesidad de una accion interdisciplinar
conjunta que permita a los formadores de maestros una

comprension y vision global de la formacion inicial del maestro.

5.- En esta investigacidn se parte de la realidad prdctica de todos
los miembros que participan en ella, y se reflexiona sobre la

misma, con sentido critico, para hallar el nexo de unién entre

teorfa y prictica.

6.- En las Escuelas de Formacidn del Profesorado seria necesario
conocer las lagunas y deficiencias de los Planes de Estudios
vigentes, desde la dptica de los maestros en ejercicio; de este
modo, se podrian introducir mejoras substanciales tanto en dichos

planes como en los futuros.

1.3.-OBJETIVOS

1.- Identificar los problemas con que se encuentran los maestros en su primer afio de

ejercicio.
2.- Utilizar estos resultados para:
- conocer los puntos fuertes y débiles de la formacién inicial, asi como las
lagunas existentes y las dreas sobre las que hay que incidir para revisar y

modificar los programas actuales de formacion de profesorado, y mejorar dicha

formacion.
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1.4.- DESARROLLO DEL PROYECTO

El desarrollo del proyecto posibilit6 el conseguir la participacién de una buena parte
de los profesores de la Escuela U.F.P. EGB.; de este modo el proyecto fue también
positivo para €stos. El fortalecimiento de los lazos entre la Escuela U. y las escuelas
incrementd el prestigio de los profesores de la Escuela U. y la confianza de los

maestros en ellos.

La investigacién incluye un estudio exhaustivo de diez maestros en su primer afio de

gjercicio, y recogida de datos de otros veinte. Se sigui6 el siguiente proceso:

a) Identificar y llegar a un acuerdo sobre la estructura y organizacién del

proyecto.

b) Configurar el grupo de investigadores que formaban el macrogrupo y el

MICrogrupo.
El macrogrupo estaba constituido por:

- El director del proyecto.

- Los dos coordinadores adjuntos del proyecto.

- Los profesores de la Escuela U. que participan en el proyecto.'

- Diez maestros en su primer aito de ejercicio.

- Diez maestros experimentados.

- Dos o tres consultores europeos adicionales (el nimero de consultores

dependia del taller de trabajo que realizdbamos)
El micro grupo estaba constituido por:

- Dos profesores de E.G.B en su primer afio de ejercicio.

-Tres profesores de la Escuela Universitaria de Formacién del
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profesorado. Uno de ellos especialista en contenidos, otro en diddctica
especifica y el tercero, especialista en pedagogia, psicologia o sociologia.

- Un profesor de E. G. B. experimentado.

Todo este proceso negociador inicial entre los miembros participantes del proyecto

se llevé a término con la finalidad de:

1). Discutir, a la luz de la experiencia local y de las iniciativas de
investigacién europeas, los problemas de los maestros que comienzan y, en
consecuencia, establecer los criterios de seleccidn para acceder a los maestros noveles
que habian de intervenir en el proceso de investigacién( en el capitulo de metodologia
retomaremos este tema y lo desarrollaremos bajo el epigrafe el acceso a los

informantes)
2). Plantear y definir el problema.

3). Elaborar los instrumentos para la reunién de datos con vistas a la

investigacién

4). Analizar los resultados y corregir los instrumentos en la medida en que

fuese necesario.
5). Hacer un diagnéstico de los problemas de los maestros noveles.
6). Analizar las evidencias y reflexionar sobre las mismas.

7). Formular propuestas de hipdtesis-accion orientadas a la mejora de la

formacidn inicial de los maestros.

8). Realizar un estudio de casos. Redactar el informe final de cada micro

grupo.
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La forma de trabajo y cordinacién entre los micro grupos, los cuales constituian un
caso y actuaban con independencia como tales, pero a su vez, participaban en el
desarrollo del proyecto como miembros de un macro grupo formado por todos los

participantes, fue el siguiente:

Cada tres meses se realizaron talleres en donde participaron todos los miembros de
la investigacién y los expertos extranjeros, con la finalidad de analizar el proceso y

constatar su evolucién y progreso.

Los micro grupos actuaban con autonomia, recopilaban evidencias sobre el maestro
novel, las cotejaban con las evidencias aportadas por el maestro experimentado y
después, en el seno del grupo, mediante una reflexién posterior, se constataban los

acuerdos y desacuerdos aparecidos en la reflexién conjunta.

Cada mes nos reuniamos los coordinadores y todos los microgrupos, con la finalidad
de exponer las evidencias recopiladas sobre la problemadtica de los maestros noveles
desde la dptica de cada microgrupo, analizarla reflexionar sobre ella y establecer

acuerdos y desacuerdos sobre la misma .
Los instrumentos utilizados fueron:

- Un diario semiestructurado que cada maestro novel cumplimentaba
después de finalizar la clase, cada dos dias. Este diario era entregado a los
profesores de la Escuela Universitaria de Formacién del Profesorado, y
constituia la base para la realizacion de las entrevistas. Hemos de hacer
constar que en el proceso negociador, al iniciar la investigacidn-accién, se
acordd que estos diarios posteriormente tambi€n serian analizados, con la

finalidad de realizar una tesis doctoral.

- Las notas de observacidn que aportaba el maestro experimentado a la

entrevista individualizada.
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- Entrevistas abiertas individualizadas: una al maestro novel y otra al

maestro experimentado.

- Entrevista abierta colectiva semiestructurada con la participacion de todos

los miembros del microgrupo.

- También se grababan con casset las sesiones de macrogrupo y algunos

talleres fueron grabados en video.

Para el andlisis de los datos se establecieron cuatro categorias de problemas.

Los Académicos, considerados de mdxima importancia para la consecucion de los
objetivos propuestos , pues hacen referencia a toda aquella problemdtica que pone de
manifiesto una laguna y/o deficiente formacién en las materias curriculares que han

cursado a lo largo de su formacion inicial.

los Profesionales: hacen referencia a los problemas de movilidad de centro,

sustituciones, relaciones con la administracién con referencia a la plaza de destino.

Personales. hace referencia a los situaciones dificultosas generadas por carencias

personales de tiempo, emotivas, fisicas, psiquicas...etc.

Los Contextuales: situaciones surgidas dentro del seno escolar en donde no

intervienen aspectos académicos, personales ni profesionales.

Cada microgrupo realizé un vaciado de los diarios, notas del profesor experimentado,
y entrevistas, aplicando el sistema categorial establecido. Realizando una

triangulacién con las diferentes fuentes utilizadas.
1.5.- EL RIGOR CIENTIFICO DE LA INVESTIGACION MARCO.

Otro de los aspectos que se tuvo en cuenta fue los criterios de cientificidad que se
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* adoptaron para la investigacion. Los investigadores, preocupados por ellos, y siendo
conscientes, de que en éste caso, no se podian aplicar criterios que se venian
aplicando a la investigacién cuantitativa, de corte positivista, y aceptados por la
comunidad cientifica, tales como: criterios de validez interna y externa, fiabilidad
etc..., adoptaron criterios que se vienen utilizando en la investigacién cualitativa,

establecidos por Guba(1983:153). Estos se recopilan en la figura 21 y son:

CUESTIONES METODO

CREDIBILIDAD | *TRABAJO PROLONGADO DE CAMPO
*OBSERVACION PERSISTENTE.
*JUICIO CRITICO DE COMPANEROS.
*TRIANGULACION.

*RECOGIDA DE MATERIAL DE
ADECUACION REFERENCIAL.
*COMPROBACION CON LOS
PARTICIPANTES

TRANSFERIBI - *RECOGIDA ABUNDANTE DE DATOS
LIDAD DESCRIPTIVOS

*DESCRIPCIONES

MINUCIOSAS (estudio de casos)

DEPENDENCIA *METODOS SOLAPADOS
*ESTABLECIMIENTO DE PISTAS DE

REVISION

CONFIRMABI - *+TRIANGULACION.

LIDAD *REFLEXION EPISTEMOLOGICA.
*VERIFICACION.

Figura 21. Criterios y métodos de credibilidad en la investigacién naturalista aplicados
a la realidad.
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