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CAPITULO 1 

FUNDAMENTACION DE LA 
INVESTIGACION 

1.1. Los profesores principiantes y los 
programas de iniciación 

La investigación que presentamos se ha centrado en el análi- 
sis del proceso de socialización de profesores principiantes de En- 
señanza Primaria y Secundaria. Nos planteamos, describir algunos 
aspectos que nos parecen de interés respecto a una de las fases del 
"aprender a enseñar" que sistemáticamente ha sido olvidada tanto 
por las instituciones universitarias como por otras instituciones de- 
dicadas a la formación en-servicio de los profesores. Esta fase es la 
comprendida por los primeros años de docencia, y que hemos de- 
nominado fase de iniciación a la enseñanza. 

Según Burke (l988), la iniciación a la enseñanza es el periodo 
de tiempo que abarca los primeros años de enseñanza, en los cua- 
les los docentes han de realizar la transición desde estudiantes a 
profesores. Es un periodo de tensiones y aprendizajes intensivos en 
contextos generalmente desconocidos y durante el cual los profeso- 
res principiantes deben adquirir conocimiento profesional además 
de conseguir mantener un cierto equilibrio personal (Borko, 1986). 

Wilson y D'Arcy definen la iniciación como "el proceso me- 
diante el cual la escuela lleva a cabo un programa sistemático de 
apoyo a profesores de cara a introducirles en la profesión, ayudar- 
les a abordar los problemas de forma que refuerce su autonomía 
profesional y facilite su continuo desarrollo profesional" 0987, p. 
143). Como vemos la iniciación desde este punto de vista es una 
actividad en la cual la escuela como unidad juega un papel funda- 
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mental como servicio de apoyo a los profesores principiantes. Sin 
embargo,como más adelante describiremos, otros estamentos pue- 
den estar implicados en el desarrollo de los programas de inicia- 
ción profesional de los profesores, wmo puede ser la universidad, 
centros de profesores, etc. 

Un segundo aspecto a destacar de la definición aportada por 
Wilson y D'Arcy (1987) es la concepción del desarrollo profesional 
como un continuo, de forma que no se concibe a los profesores 
como productos acabados sino por el contrario como sujetos en 
wnstante evolución y desarrollo (Tisher, 1980). 

Para algunos autores, el primer año no sólo representa una 
oportunidad para aprender a enseñar, sino que también puede su- 
poner transformaciones en la persona del docente (Tisher, 1984). 
Se destaca como caractenstiw de este periodo, la inseguridad y la 
falta de confianza en sí mismo que padecen los profesores princi- 
piantes. Como señalan Johnston y Ryan, 

" los profesores en su primer año de docencia son extranjeros 
en un mundo extraño, un mundo que les es conocido y desco- 
nocido a la vez. Aunque hayan dedicado miles de horas en las 
escuelas viendo a profesores e implicados en los procesos es- 
colares, los profesores principiantes no están familiarizados 
con la situación especifica en la que empiezan a enseñar'' 
(Johnston y Ryan, 1983, p. 137). 

Ha sido Smon Veenman 0984) quien ha popularizado en 
concepto de "shock de realidad" para referirse a la situación por 
la que atraviesan muchos enseñantes en su primer año de docen- 
cia. Segun este autor holandés, el primer año se caracteriza por 
ser, en general, un proceso de intenso aprendizaje 4 e l  tipo ensa- 
yo-error en la mayoría de los casos-, y caracterizado por un prin- 
cipio de supervivencia, y por un predominio de la ética de lo prác- 
tico. Los programas de iniciación tratan de establecer estrategias 
para reducir o reconducir el denominado "shock de realidad". 

El proceso que siguen los profesores para aprender a enseñar, 
es decir, para adquirir competencia y habilidad wmo docentes ha 
sido explicado desde diferentes perspectivas teóricas. En un caso se 
hace hincapié en las preocupaciones de los profesores como indica- 
dores de diferentes etapas de desarrollo profesional. En otro caso 
se concibe al profesor desde un punto de vista fundamentalmente 
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cognitivo y al aprender a enseñar como un proceso de madurez in- 
telectual. Existe un último marco para el análisis del proceso de 
iniciación que hace mayor hincapié en los elementos sociales y cul- 
turales de la profesión docente y en su influencia en el profesor 
principiante. 

El primer marco al que nos hemos referido, desarrollado por 
Fuller y sus colaboradores se denomina Etapas Evolutivas de Preo- 
cupaciows (Fuller y Brown, 1975). Según estos autores se pueden 
identificar tres etapas diferenciadas de preocupaciones de los pro- 
fesores. La primera etapa tiene que ver con preocupaciones por la 
supervivencia personal. Se caracteriza por ser una fase en la que el 
profesor busca fundamentalmente mantenerse el rol de profesor, 
conseguir el control de la clase, y agradar a los alumnos. 

La segunda etapa está caracterizada por preocupaciones del 
profesor hacia la situación de emeñmza propiamente dicha, es de- 
cir, preocupaciones sobre los materiales y métodos de enseñanza, 
sobre el dominio de destrezas en situaciones didácticas. Por últi- 
mo, la tercera fase representa ya una preocupación dirigida en este 
caso hacia los alumnos, hacia su aprendizaje, a responder a sus ne- 
cesidades sociales y emocionales (Veenman, 1984). 

Desde la perspectiva de las Etapas Evolutiva de Preocupacio- 
nes de los profesores se concibe que las preocupaciones principal- 
mente dirigidas hacia los propios profesores son características de 
una menor madurez docente. De esta forma, aprender a enseñar 
consiste en avanzar por cada una de estas fases hasta Llegar a una 
preocupación dirigida hacia los alumnos. 

Un segundo marco de análisis del desarrollo profesional de 
los profesores (Feiman y Floden, 1981) lo representa la Teoría Cog- 
nitivo-Evolutiva. Esta teona se fundamenta en los trabajos de 
Sprinthall bajo el supuesto que el desarrollo humano resulta como 
consecuencia de cambios en la organización del pensamiento de las 
personas, cambios que representan nuevas formas de percibir el 
mundo. 

Desde esta perspectiva se concibe al profesor coxiio un apren- 
diz adulto, y a la formación del profesorado como el proceso me- 
diante el cual los docentes llegan a adquirir niveles conceptuales 
elevados y complejos. Se asume por tanto que las personas con un 
desarrollo cognitivo elevado "funcionan de forma más compleja, 
poseen un repertorio de destrezas más amplio, perciben los proble- 
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mas con mayor profundidad, y pueden responder de forma más 
precisa y empática a las necesidades de los demás" (Veenman, 
1984, p. 162). 

Siguiendo este enfoque los profesores principiantes se diferen- 
ciarán entre sí por su capacidad de procesamiento de información, 
y ello será lo que determine en parte su éxito o fracaso durante el 
periodo de iniciación a la práctica. En este sentido los programas 
de iniciación deberán hacer hincapié en potenciar las habilidades 
intelectuales de los profesores principiantes. 

El tercer y último marco de anáiisis del proceso de iniciación 
es el que denominamos Socialización del Pmfesor. Este enfoque es- 
tudia el periodo de iniciación como un proceso mediante el cual 
los nuevos profesores aprenden e interiorizan las normas, valores, 
conductas, etc. que caracterizan a la cultura escolar en la que se 
integran. Se entiende que la socialización "es el proceso mediante 
el cual un individuo adquiere el conocimiento y las destrezas socia- 
les necesarias para asumir un rol en la organización" (Van Maa- 
nen y Schein, 1979, p. 21 1). 

El periodo de iniciación a la enseñanza representa, desde esta 
perspectiva, una situación que ha de cumplir los objetivos de 
transmitir la cultura docente al profesor principiante (los conoci- 
mientos, modelos, valores y símbolos de la profesión), la integra- 
ción de la cultura en la personalidad del propio profesor, así como 
la adaptación del profesor principiante al entorno social en que de 
desarrolla su actividad docente (Lucas Martin, 1986). 

El proceso de socialización de los profesores es un tema de 
investigación poco estudiado, tal como han reconocido reciente- 
mente Atkinson y Delamont (1985). Sin embargo hay que destacar 
ahora que la socialización de los profesores es un proceso en el 
cual se ponen en funcionamiento estrategias sociales de diferente 
índole. Lacey (1977) ha identificado tres tipos de estrategias me- 
diante las cuales los profesores se integran en la cultura de la ense- 
ñanza -si esta existiera-. Estas estrategias son: 

a) Ajuste interiorizado: es la estrategia que utilizan los profe- 
sores principiantes que asumen como propios los valores, 
metas y limitaciones de la institución. Desde esta perspec- 
tiva no se produce ningún tipo de conflicto durante el 
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proceso de socialización al existir "sintonía" entre el pro- 
fesor y los valores y normas institucionales. 

b) Sumisión estratégica: es la estrategia de socialización que 
se lleva a cabo cuando los profesores reconocen pública- 
mente y asumen las concepciones y valores de las perso- 
nas que representan la autoridad, pero mantienen ciertas 
reservas personales y privadas ante tal definición. 

c) Redefinición estratégica: es la estrategia menos común, y 
según Lacey significa "conseguir el cambio causando o 
capacitando a los que tienen el poder formal para cam- 
biar la interpretación que estos tienen de lo que está suce- 
diendo en una situación" (Lacey, 1977, p. 72-73). 

Estas estrategias sociales han sido analizadas en investigacio- 
nes a las que más adelante nos referiremos. Por otra parte, el aná- 
lisis del proceso de inducción desde el punto de vista de la sociali- 
zación ha conducido a algún autor a identificar las diversas 
fuentes de influencia tanto estmcturales como personales que in- 
fluyen y determinan la adopción por parte del profesor principian- 
te de la "cultura de la enseñanza". 

Jordell (1987) ha elaborado en este sentido un modelo en el 
que de forma clara se diferencian las influencias que a distintos ni- 
veles se producen sobre los profesores principiantes. 

Un primer nivel de influencia (NIVEL PERSONAL) viene 
representado por las experiencias previas (biografía), así como la 
experiencia en la institución de formación de profesorado. Este ni- 
vel influye de forma interiorizada (teonas implícitas) sobre los pro- 
fesores principiantes, tal como mostrara Lortie en su investigación. 

En segundo lugar destacan las influencias a NIVEL DE 
CLASE. Las investigaciones muestran que los alumnos así como 
los elementos estructurales que caracterizan a la enseñanza: multi- 
dimensionalidad, simultaneidad, inmediatez, impredictibilidad, pu- 
blicidad, historia, socializan a los profesores en este nivel. De esta 
forma, los estudiantes, el ambiente de clase, la interacción en el 
aula son elementos que influyen en la socialización de los profeso- 
res principiantes. 

Un tercer nivel de influencias es el NIVEL INSTITUCIO- 
NAL. En este nivel se han de considerar influencias tales como las 
de los propios colegas, los directores, y padres. También se inclu- 
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yen a q u í  las influencias d e l  c u r r i c u l u m  y la administración.  Un ú1- 
timo nivel de influencia, m á s  l e j a n o  y ocu l to  lo representa la es- 
tructura económica, social  y política e n  q u e  la escuela se inserte. 

FIGURA 1: Niveles de influencia en la socialización de pmlemm 
prineipimtes (Jordell, 1987). 
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Hemos presentado algunos marcos teóricos para el análisis 
del proceso de inducción a la práctica. Vamos a pasar ahora a des- 
cribir las principales tendencias en la investigación sobre los profe- 
sores pnncipiantes. 

La identificación de los problemas docentes que se encuen- 
tran los profesores pnncipiantes durante sus primeros años de ex- 
periencia ha sido uno de los temas que ha recibido mayor atención 
por parte de investigadores en el campo de la formación del profe- 
sorado. La preocupación por identificar problemas de profesores 
principiantes surgió como consecuencia de la necesidad percibida 
por las instituciones formativas en el sentido de desarrollar progra- 
mas de inducción que proporcionaran apoyo, supervisión y entre- 
namiento a los profesores en sus problemas prácticos. 

Uno de los primeros estudios desarrollados al respecto fue el 
que llevaron a cabo Barr y Rudisill en 1930 para identificar los 
problemas de 120 profesores en su primer y segundo año de do- 
cencia. La disciplina, la motivación de los estudiantes, la organiza- 
ción del trabajo y los materiales de enseñanza, fueron las dificulta- 
des más importantes con las que se encontraron los profesores 
principiantes investigados. Similares resultados fueron hallados por 
Johnson y Umstattd en 1932 en una muestra de 119 profesores y 
utilizando, asimismo, la técnica del cuestionario (citados en Johns- 
ton y Ryan, 1983). 

En 1963, Dropkin y Taylor realizan una investigación en la 
que identifican los problemas de profesores principiantes y los co- 
rrelacionan con puntuaciones promedio de rendimiento durante el 
periodo de formación pre-servicio. Los problemas que se encontra- 
ron en orden de importancia, fueron los siguientes: disciplina, rela- 
ciones con los padres, métodos de enseñanza, evaluación, planifi- 
cación, materiales y recursos, y nitinas de clase. 

Posteriormente, se han desarrollado otra serie de estudios que 
de la misma forma abordan el periodo de formación desde una 
perspectiva dirigida a ofrecer estrategias y técnicas para solventar 
tales problemas. Es el caso del estudio realizado por Bush (1983), 
en el que presenta tres fases de cinco años de duración en total, 
para lograr la socialización de los profesores y un clima de colabo- 
ración entre los profesores del centro, al tiempo, que plantea los 
problemas más acuciantes con los que se encuentran los progra- 
mas de formación de profesores, que identifica como: 
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- Tiempo: ya el período de transición de estudiante a profe- 
sor resulta demasiado corto para abarcar y tratar con sufi- 
ciente profundidad los problemas con los que se encuen- 
tran los profesores pnncipiantes. 

- Prácticas: cuyo número es escaso y no cuentan con las 
condiciones y dotaciones materiales y de recursos suficien- 
tes. 

- Escasa colaboración de otros estamentos e instituciones en 
este tipo de proyectos de formación. 

- Escasez de investigaciones desarrolladas en torno al mismo 
sistema. 

En base a estos problemas generales, el autor identificó los 
requisitos necesarios para que un plan de trabajo que atienda al 
periodo de transición del profesor principiante sea efectivo, como 
los siguientes: 

- Trabajo conjunto de los distintos segmentos del sistema. 
- Nuevas perspectivas y esquemas de pensamiento sobre for- 

mación del profesorado. 
- Reajuste formal del tiempo que los formadores de profeso- 

res dedican a su tarea. 
- Mejora en el abastecimiento y uso de los recursos existen- 

tes. 

Felder en 1979, desarrolló un estudio en el que pretendía 
identificar los problemas de 30 profesores pnncipiantes que partici- 
paron como voluntarios en su estudio a través de cuestionarios, 
entrevistas grabadas y auto-informes. Estos sujetos se encontraban 
en su primer año de experiencia, analizándose en la investigación 
las estrategias y mecanismos que ponen en marcha para vencer di- 
chos problemas. 

Felder determinó con su estudio el carácter diferente que po- 
seen los problemas en distintas etapas profesionales de los profeso- 
res. Así, su estudio evidenció tres problemas principales de los pro- 
fesores que acaban de terminar su formación inicial: disciplina, 
organización de la clase y carencia de material; mientras que, los 
profesores que se encontraban inmersos en su primer año docente 
enfocaban sus preocupaciones hacia problemas más especificas, re- 
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lacionados con destrezas y habilidades de relación efectiva con los 
alumnos, los padres y los colegas (Felder, 1979). 

Más recientemente, Veeman (1984) ha llevado a cabo un im- 
portante trabajo de revisión de 83 estudios sobre problemas perci- 
bidos por profesores principiantes en su primer año de docencia. 
Los estudios corresponden a diversos países, como Estados Uni- 
dos, Alemania Occidental, Inglaterra, Holanda, Australia, Canadá, 
Austria, Suiza y Finlandia. En estos estudios el cuestionario repre- 
sentó el método de investigación más utilizado, junto con la entre- 
vista. Los resultados muestran la siguiente ordenación de los pro- 
blemas percibidos por los profesores principiantes: 

1. Disciplina de la clase. 
2. Motivación de los estudiantes. 
3. Tratar las diferencias individuales. 
4. Valorar el trabajo de los estudiantes. 
5. Relaciones con los padres. 
6. Organización del trabajo de la clase. 
7. Insuficiencia de materiales. 
8. Tratar los problemas de los alumnos individualmente. 
9. Carga docente pesada debido al insuficiente tiempo de preparación. 

10. Relaciones con los colegas. 
11. Planificación de las lecciones. 
12. Utilizacibn eficaz de dilerente melodos de enseñanza. 
13. Conocimiento de las normas y las costumbres de la escuela. 
14. Determinar el nivel de aprendizaje de los estudiantes. 
15. Conocimiento del contenido a ensefiar. 
16. Carga del trabajo burocrAtico. 
17. Relaciones con el director. 
18. Inadecuada equipación del centro. 
19. Tratar con los estudiantes lentos. 
20. Tratar con los estudiantes de diferentes culturas y procedencia humilde. 
21. Utilización eficaz de los libros de texto y gulas del profesor. 
22. Falta de tiempo libre. 
23. Inadecuado asesoramiento y apoyo. 
24. Elevado número de alumnos. 

Los problemas que hemos presentado anteriormente, en lí- 
neas generales, son comunes tanto para profesores de enseñanza 
elemental como secundaria. Cabe destacar, asimismo, que el con- 
texto o la comunidad en la que se encuentra inmerso el centro 
puede considerarse también como una variable problematizadora 
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por los profesores principiantes tal como lo muestra el estudio de 
Murphy y Huilmg-Austin (1987). 

Estos autores realizaron un estudio con un total de 53 profe- 
sores que desarrollaban su actividad docente en centros localiza- 
dos, tanto en grandes ciudades de Norteamérica wmo en zonas 
d e s  del país. La metodologia utilizada consistió en documen- 
tarse sobre: 

- los centros y el contexto de la comunidad en la que se en- 
cuentran ubicados; 

- sobre los antecedentes de los profesores principiantes im- 
plicados en el estudio; 

- entrevistas a los participantes wmo profesores noveles, que 
se realizaron en tres ocasiones durante el curso. Estas entre- 
vistas tenían wmo foco de interés conocer los aspectos de la 
comunidad o de la escuela que hacen particularmente fácil o 
dificil la actividad educativa de los profesores; asi wmo, w- 
nocer en que forma la enseñanza de los profesores ha resuita- 
do similar o diferente a los que ellos mismos esperaban. 

Los resultados obtenidos resaltan la habilidad de los profeso- 
res noveles para identificar con facilidad, los factores contextuales 
de la comunidad que pueden afectar de alguna manera su ense- 
ñanza, aunque por otro lado, no parece que los profesores identifi- 
quen el contexto como impactante, hasta que han permanecido in- 
mersos en las aulas algún tiempo. 

Otros problemas identificados en profesores principiantes son 
el stress y el agotamiento (burnout) estudiados por Foster en 1982, 
quien aporta un modelo de intervención eficaz para subsanar tales 
problemas que consta de cuatro componentes principales: 

1. Orientación inicial: que consta de cinco sesiones en total 
de tres hora y media de duración cada una, en la que se 
utiliza fundamentalmente la Técnica Panel. 

2. Discusiones en pequeños grupos sobre los problemas y 
preocupaciones de los profesores principiantes, dirigidas 
por especialistas y grabadas en audio. Estas sesiones per- 
siguen como principales objetivos, la descarga de la ansie- 
dad, la tensión y el estrés que provocan las clases; ayudan 
a los participantes a cambiar los sentimientos y las actitu- 
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des que interfieren en la resolución de sus problemas pro- 
fesionales; favorecen el contacto con los colegas y los 
ayudan a afrontar el llamado "shock cultural" que se 
produce por el centro y las localidad en la que se encuen- 
tran. El análisis de las grabaciones realizadas muestra el 
amplio abanico de temas o problemas tratados, entre 
otros: sentimientos raciales, problemas de disciplina, de- 
pendencia, ansiedad y sexualidad de los alumnos, proble- 
mas administrativos, falta de cooperación de otros esta- 
mentos sociales y administrativos, etc. 

3.  Servicio de asesoramiento y ayuda permanente, denomina- 
do "Servicio de crisis", en el que cualquier participante 
puede llamar y pedir ayuda'a otro miembro durante las 
24 horas del día. En la experiencia realizada por el autor, 
la mayona de las llamadas trataban asuntos personales 
que indirectamente tenían repercusión en la labor profe- 
sional de los profesores. 

4. Grupos de trabajo y reuniones regulares, centradas en te- 
mas monográficos previamente concertados por los 
miembros. Entre otros temas se trataron cuestiones técni- 
cas como la planif~cación de tutonas, técnicas motivado- 
ras, trabajo con los padres, instrucción individualizada, 
etc ... La valoración final de la experiencia fue altamente 
positiva en la disminución del stress, la tensión y la des- 
gana docente. 

Una investigación que merece destacarse por su carácter lon- 
gitudinal es la que han desarrollado Vonk (1983) y Vonk y Schras, 
(1987) para identificar y analizar los problemas de profesores prin- 
cipiantes. En el estudio se utilizaron el diario de clase del profesor, 
entrevistas y cuestionario contestado por los alumnos. En el pri- 
mer informe presentado por Vonk, correspondiente a 18 profeso- 
res principiantes, identifica problemas a dos niveles. En el MI- 
CRONIVEL, los problemas se refieren a los contenidos y material 
de aprendizaje; organización de las actividades de clase; control de 
los alumnos, disciplina de clase; participación y motivación de los 
alumnos. En el MICRONIVEL, Vonk encontró problemas referi- 
dos a la organización escolar, relación con los colegas, el director y 
los padres. 
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Otra investigación desarrollada en Noruega y llevada a cabo 
por Jordell (1985), comparó a través de la técnica del cuestionario 
los problemas de profesores principiantes y con experiencia. Este 
autor encontró que existían algunos problemas comunes a ambos 
tipos de profesores, como son: el tiempo, los recursos de la escue- 
la, problemas de enseñanza, tratamiento de alumnos individual- 
mente. Por otra parte, un par de problemas fueron típicos y carac- 
teristicos de los profesores principiantes, y son: disciplina y nivel 
de rendimiento y antecedentes de los estudiantes. 

Un autor que ha desarrollado varias investigaciones en torno 
a uno de los problemas que más preocupan a los profesores, la 
disciplina, es Wubbels y otros (1987) quien considera que tal pro- 
blema está caracterizado por el proceso cíclico en el que toman 
parte el profesor y los alumnos. Wubbels trata de descubrir por 
qué determinados modelos de comunicación causan en los alum- 
nos conductas indeseables, ofreciendo en una de sus últimas inves- 
tigaciones un modelo de comunicación que rechaza las conductas 
indisciplinadas, fomentando en el profesor, el conocimiento y el 
uso de su propia conducta para cambiar los modelos de comunica- 
ción no deseados con sus alumnos. 

La investigación sobre el periodo de iniciación se ha desarro- 
llado paralelamente a la aplicación de programas de iniciación pa- 
ra ayudar a los profesores principiantes a superar el transito desde 
roles estudiantiles a responsabilidades docentes. Reconocemos que 
es función de la institución de formación del profesorado propor- 
cionar este asesoramiento y guía a los profesores principiantes 
(Grifin, 1985; Huling-Austin, 1986). Las actividades que común- 
mente se desarrollan en este tipo de programas consisten en pro- 
porcionar información, asesoramiento y supervisión al profesor 
principiante, incluyendo la reducción de la carga docente durante 
el primer año, que corresponde de un 5 a un 10% en Inglaterra y 
de un 20% en Australia (Tisher, 1980). 

Wubbel y otros (1987), en Holanda han descrito las fases de 
las que consta el programa de Iniciación: 

a) Fase "diario": que se inicia desde el mismo momento en 
que el profesor comienza las clases y dura aproximada- 
mente cuatro semanas. Se mantienen entrevistas de super- 
visión sobre la base del material usado por el profesor 
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pnncipiante; conversaciones y discusiones con un mentor 
y con otros profesores principiantes. En el diario el profe- 
sor anota todo aquello que es importante para él. 

b) Fase de obse~ación en clase: cuya duración aproximada 
es de 6 semanas y en la que los profesores principiantes 
se visitan unos a otros impartiendo clase, junto con un 
mentor que también participa en las observaciones, al 
menos una vez cada dos semanas. Todas las observacio- 
nes son seguidas de discusiones posteriores. 

c) Fase de guía individual: el mentor presta especial aten- 
ción a los puntos débiles de cada nuevo profesor. En esta 
fase, que dura 6 meses, el mentor y el profesor hacen 
"contratos" sobre la forma y el proceso de supervisión. 

La figura del mentor, también denominado "coach" o ayu- 
dantelasistente particular del profesor principiante, se ha planteado 
como posible remedio o "antídoto" al shock de realidad. Este es el 
objetivo del programa desarrollado por Moffett, John y Isken 
(1987), mediante el cual llevan a cabo el entrenamiento y supervi- 
sión de profesores principiantes. El programa se compone de seis 
fases: a) entrenamiento del profesor pnncipiante, durante una se- 
mana, en cuestiones referidas a la disciplina, enseñanza clínica, lec- 
tura, enseñanza de lenguaje y matemáticas; b) entrenamiento de 
los mentores; c) descargar de tiempo a los profesores principiantes; 
d) práctica y aplicación de los contenidos del curso; e) empareja- 
miento de los mentores con cada profesor principiante; y f) obser- 
vación del profesor principiante por parte del "coach" al menos 
dos veces al mes. El programa plantea sesiones de seguimiento 
mensual, de forma que los profesores principiantes tienen ocasión 
de compartir sus dudas y frustraciones, así como recibir ayuda y 
asesoramiento. 

1.2. Aprender a enseñar. 
El desarrollo del conocimiento práctico 

Vamos a centramos ahora en el papel que juega la experien- 
cia y el conocimiento que los profesores principiantes derivan de 
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ella en el proceso de aprender a enseñar. No resulta nada original 
afirmar que la experiencia es uno de los factores que contribuye a 
facilitar el aprendizaje de los seres humanos, ya sea ésta real o vi- 
caria. La experiencia, en el campo de la enseñanza en general, y de 
la formación del profesorado en particular representa una de las 
mayores demandas tanto de los profesores que se están formando, 
como de profesores en ejercicio. Aun cuando las razones en ambos 
colectivos sean bien distintas, existe una creencia socialmente com- 
partida que la experiencia, la práctica de la enseñanza, en definiti- 
va, el contacto con la realidad es lo que verdaderamente contribu- 
ye a aprender a enseñar. Zeichner utilizaba la palabra "mito" para 
referirse a la creencia según la cual "las experiencias prácticas en 
colegios contribuye necesariamente a formar mejores profesores. 
Se asume que algún tiempo de práctica es mejor que ninguno, y 
que cuanto más tiempo se dedique a las experiencias prácticas me- 
jor será" (Zeichner, 1980, p. 45). 

A título de ejemplo, ofrecemos dos frases extraídas de sendas 
entrevistas realizadas a profesores principiantes de E.G.B. dentro 
de esta investigación 

"Yo creo que el maestro se hace. A mí en la Escuela (de 
Magisterio), sí, te dan unas pautas ... pero que desde luego tú 
te haces con la experiencia, igual que en todo, yo por ejemplo 
me considero mucho más paciente que antes, yo creo que ca- 
da vez soy m& paciente, que los comprendo m&." 

'La verdad es que se aparta muchísimo, por no decir practi- 
camente todo de lo que es la realidad escolar, a nosotros nos 
dan unas nociones muy teóricas. cuando yo estudié, teníamos 
tres meses de practicas, y que lo que allí nos dicen, cuando tú 
te encuenlras con una ch.se con treinta niños, es totalmente 
diferente, después con la experiencia creo que es con lo que 
se aprende." 

Como se puede comprobar, los profesores en su primer año 
de enseñanza también valoran la experiencia, como el factor que 
realmente forma al profesor, en detrimento de los cursos a través 
de los cuales los profesores adquieren los llamados conocimientos 
"teóricos". 

No es posible realizar el más mínimo planteamiento concep- 
tual sobre el valor de la experiencia en la enseñanza y en la forma- 



ción del profesorado sin referirse a Dewey. En 1938 este autor de- 
fendía la necesidad de desarrollar una Teona de la Experiencia, 
puesto que ya entonces constataba que experiencia no es sinónimo 
de educación. En este sentido planteaba que "no es suficiente con 
insistir en la necesidad de la experiencia, N incluso de la actividad 
en la experiencia. Todo depende de la calidad de la experiencia que 
se tenga" (Dewey, 1938, p. 27). Valorar la calidad de las experien- 
cias supone tener en cuenta dos aspectos: un aspecto inmediato re- 
ferido a cuanto de agradable o desagradable resulta para el sujeto 
que la vive. El segundo aspecto tiene una mayor importancia para 
el tema que nos ocupa en esta investigación: el efecto que dicha 
experiencias tenga en experiencias posteriores, es decir la transfe- 
rencia para posteriores aprendizajes. 

Las experiencias no se desarrollan en el vacío. Ocurren en un 
mundo social, físico, psicológico, etc. determinado. Asimismo, las 
experiencias le suceden a individuos o grupos que poseen "estruc- 
turas conceptuales" a través de las cuales dan sentido a dichas ex- 
periencias. Eisner afirma que "lo que experimentamos está deter- 
minado por el lenguaje teórico a través del cual nos socializamos 
profesionalmente" (Eisner, 1988, p. 15). Con ello quiere y quere- 
mos significar que los individuos no aprenden a enseñar de forma 
mecánica, rutinaria y predecible. El sujeto profesor aporta un co- 
nocimiento previo cuando se implica en cualquier actividad didác- 
tica. 

¿Qué aprenden los profesores de la experiencia? 

La primera pregunta que hemos planteado nos conduce al 
problema de analizar qué tipo de conocimiento adquieren los pro- 
fesores como consecuencia de su contacto con la práctica. La 
preocupación por indagar el conocimiento que los profesores ad- 
quieren es relativamente reciente. Como señala Carter "en el pasa- 
do, los investigadores centraron su atención principalmente en las 
destrezas y disposiciones de los profesores. Recientemente, sin em- 
bargo, los investigadores se han dotado de nuevos instrumentos 
conceptuales y metodológicos, provinientes de la ciencia cognitiva 
y de la investigación interpretativa, y han comenzado a examinar 
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el carácter y la sustancia del conocimiento del profesor" (Carter, 
1990, p. 291). 

Ha sido Shulman uno de los autores que han planteado y de- 
sarrollado este tópico de investigación, llegando a ofrecer una es- 
tmcturación de diferentes tipos de conocimiento que los profesores 
pueden llegar a poseer. Es interesante esta aportación en la medida 
en que permite cuestionar qué tipo de conocimiento es el que se 
está transmitiendo actualmente en las instituciones de formación 
del profesorado, en contraste con el que podna ofrecerse. Los ti- 
pos de conocimiento a que se refiere Shulman son: proposicional, 
de casos, y estratégico. 

El Conocimiento proposicional es el conocimiento que en ma- 
yor medida se transmite a los profesores en las instituciones de 
formación del profesorado. Es el wnocimiento que pretende ofre- 
cer la investigación didáctica en base a declaraciones que tienen 
entre si unas relaciones causales u otras. Este tipo de conocimiento 
incluiría los principios derivados de la investigación empírica, así 
como de normas de procedimiento de carácter tecnológico. 

El segundo nivel es el Conocimiento de casos: En palabras de 
Shulman, "El conocimiento de casos es un conocimiento de suce- 
sos específicos, bien documentados, y bien desmitos. Mientras que 
los casos por si mismos son informes de sucesos o secuencias de 
sucesos, el conocimiento que representan es lo que los convierte en 
casos. Los casos pueden ser ejemplos de aspectos concretos de la 
práctica -descripciones detalladas de cómo ocumo un sucese 
completado con información sobre el contexto, pensamientos y 
sentimientos" (Shulman, 1986, p.11). Este tipo de wnocimiento, 
proviene del contacto con la práctica, de la experiencia concreta y 
particular de cada profesor y por tanto está muy ligado a la expe- 
riencia personal. 

El Último nivel se refiere al Conocimiento estratégico. Tiene 
que ver con el tipo de conocimiento que el profesor desarrolla 
cuando se encuentra en situaciones dilemáticas en las cuales dos 
principios teóricos o prácticos pueden ser contradictorios (sea el 
ejemplo de un profesor principiante que desea "ser amigo de los 
niños", pero que a la vez desea mantener la autoridad, el orden en 
clase). La capacidad de tomar decisiones, y de justificar porqué se 
han tomado es lo que distingue en este caso a la enseñanza como 
profesión. 



APRENDER A ENSENAR 

La investigación sobre el conocimiento del profesor 

Dado que es éste un tema de estudio reciente no se dispone 
de un suficiente número de investigaciones como para presentar 
una teoría fundamentada. Sin embargo, tanto a nivel internacional 
como nacional se vienen desarrollando estudios que permiten com- 
probar que es un campo de investigación que se va consolidando. 
Carter (1990), en una reciente revisión sobre el tema ha agrupado 
los tópicos de investigación en: 

a)  Estudios sobre el procesamiento de U-formación y 
comparación expertos-principiantes 

Es ésta la Línea de investigación con mayor tradición. Su foco 
de atención se centra en los procesos mentales que los profesores 
Uevan a cabo en la enseñanza pre e interactiva. Al principio la in- 
vestigación se centró en el estudio de la planificación y toma de 
decisiones de los profesores, y en la actualidad el interés se centra 
en el estudio de las diferencias entre expertos y principiantes. Los 
resultados de esta linea de investigación han sido suficientemente 
revisados por los que no entraremos ahora en ello (Clark y Peter- 
son, 1986; Shulman, 1986; Marcelo, 1987). 

Más reciente, sin embargo resulta la preocupación de algunos 
investigadores por analizar las diferencias existentes entre profeso- 
res expertos y pnncipiantes (Berliner, 1986). Dichas investigaciones 
se han dirigido más a conocer qué diferencias existen entre exper- 
tos y principiantes que a determinar que procesos conducen a un 
profesor a ser considerado como experto. Los resultados de las in- 
vestigaciones vienen sugiriendo que existen diferencias entre los 
profesores expertos y pnncipiantes. El conocimiento experto está 
organizado mediante conceptos y proposiciones interpretativas que 
reflejan la tarea donde operan. Es un conocimiento tácito, situa- 
cional, ligado a la acción. Leinhardt ha acuñado el término "Co- 
nocimiento Situado" (Situated Knowledge) para referirse al cono- 
cimiento que poseen los profesores expertos: ". .. es un 
conocimiento que se desarrolla contextualmente ... El conocimiento 
situado es una forma de "expertise" en donde el conocimiento es 
prodimental y automatizado y existe una gran cantidad de heu- 
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nsticos para la solución de problemas concretos de la ensenanza" 
(Leinhardt, 1988, p. 146). 

Trabajos de investigación desarrollados en España, en dife- 
rentes áreas del cuniculum se han centrado en el anáiisis de las di- 
ferencias entre profesores expertos y principiantes: Inglés (López- 
Arenas, 1989), Matemáticas (Blanco, 1990), Lectura (Moral, 1990), 
muestran resultados coherentes con los descritos anteriormente. 

b)  Estudios sobre el Conocimiento Práctico 

Iniciada por las investigaciones de Elbaz (1983) y Connelly y 
Ciandinin (1985), ha ido surgiendo un campo de especialización 
que separándose del "cognitivismo" de la línea de investigación 
descrita anteriormente, plantea describir, desde un punto de vista 
interpretativo qué tipo de conocimiento adquieren y desarrollan 
los profesores. Sternberg y Caruso definieron el conocimiento 
práctico como "información procedimental que es útil para la vida 
diaria" (1985, p. 134). La característica de este tipo de conocimien- 
to es la de estar ligado a la acción, y por ello su estudio requiere 
métodos de investigación etnograficos (Martínez Bonafé, 1989). 

Una forma de aproximarse al conocimiento práctico es la 
auspiciada por Connelly y Clandinin (1990), denominada "Indaga- 
ción narrativa". Para estos autores, "El estudio de la narrativa es 
el estudio de la forma en que los seres humanos experiencian el 
mundo. Esta noción general se traslada a la concepción de que la 
educación es la construcción y reconstrucción de historias persona- 
les y sociales; los profesores y los alumnos son narradores y perso- 
najes de sus propias historias y de las de los otros" @. 2). De esta 
forma, se destaca que la construcción del conocimiento por parte 
de los profesores responde a experiencias personales e idiosincrási- 
cas dif~ciimente generalizables. 

El conocimiento práctico que los profesores adquieren a tra- 
vés de la experiencia se refiere a diferentes elementos de su activi- 
dad. Segiin Shulman, los componentes del conocimiento práctico 
serían: conocimiento del contenido; conocimiento pedagógico ge- 
neral (principios y estrategias de gestión y organización de clase); 
conocimiento del cwricuium, de materiales y programas; conoci- 
miento de contenido pedagógico; conocimiento de los alumnos y 
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sus caracteristicas; conocimiento del contexto educativo (caracteris- 
ticas de los grupos, comunidades, cultura...), y por Último, el cono- 
cimiento de los fines, propósitos y valores educativos (Shulman, 
1987). 

Calderhead (1988) identifica cinco componentes: wnocimien- 
to de sí mismo, del contenido, de los alumnos, del cumculum y de 
los métodos de enseñanza. Lo que los profesores conocen de cada 
uno de estos componentes no se transforma automáticamente en 
acción, Existe, segim Calderhead (1988) y Peterson (1988) procesos 
de control del pensamiento humano, denominados "metacogni- 
ción". Es éste un proceso de auto-regulación de la actividad cogni- 
tiva del profesor, mediante el cual el profesor es consciente de sus 
propios procesos de pensamiento: "proceso de abstracción, compa- 
ración, análisis, y evaluación que influye en diferentes imágenes de 
la práctica, o en una variedad de conocimiento a partir del cual se 
desarrolla conocimiento práctico" (Calderhead, 1988, p. 60). 

FIGURA 2 
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c )  Conocimiento ok Contenido Pedngógico 

De los diferentes niveles de conocimiento identificados ante- 
riormente, el conocimiento de contenido peaizgógico, se refiere a "lo 
que los profesores conocen sobre el contenido, y de cómo trasla- 
dan este contenido a sucesos curridares de clase" (Carter, 1990, 
p. 305). La importancia que se presta a este tipo de conocimiento 
reside en que no es un conocimiento que se adquiere de forma me- 
cánica o lineal, tampoco es enseñado en las instituciones de forma- 
ción del profesorado, sino que representa una elaboración personal 
del profesor al enfrentarse al proceso de transformar en enseñanza 
el contenido aprendido o no durante su etapa formativa. Es esta 
también una prometedora linea de profundización sobre el conoci- 
miento del profesor que aún está en desarrollo y de la que posee- 
mos conocimiento sólo respecto de algunas materias concretas co- 
mo Matemáticas (Leinhardt y Smith, 1985), Ciencias Sociales e 
Inglés (Gudmundsdottir, 1987). 

¿Cómo aprenden los profesores a partir de la experiencia? 

Responder a esta pregunta resulta mucho más amesgado que 
lo ha sido el analizar qué tipo de conocimiento adquieren los pro- 
fesores. Y lo es por la escasez de trabajos de investigación que se 
hayan planteado responder a la pregunta de cómo aprenden a ense- 
ñar los profesores. Una reciente revisión de Pintrich, aparecida en 
el Handbook of Research on Teacher Education (Houston, 1990), 
analiza los modelos psicológicos de desarrollo que pueden ser apli- 
cados para explicar o comprender cómo aprenden los profesores. 
Entre ellos destacan los Modelos Contextdes y "Life-Span" que 
asumen algunos principios que nos parecen de gran importancia: 

1. El desarrollo es un proceso que se produce a lo largo de 
toda la vida, y que no está limitado a ciertas edades. 

2. El desarrollo puede ser tanto cualitativo como cuantitati- 
vo. 

3. El desarrollo es multidiiensional. Los cambios ocurren 
en muchas dimensiones: biológica, social, y psicológica. 
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4. El desarrollo es multidireccional. F'ueden existir diferentes 
modelos y trayectorias de desarrollo, dependiendo de la 
dimensión de que se trate y del individuo. El desarrollo 
no tiene que estar necesariamente dirigido hacia una me- 
ta. 

5. El desarrollo está determinado por muchos factores. Exis- 
ten diferentes causas del desarrollo, incluyendo las bioló- 
gicas, sociales, psicológicas, fisicas, e históricas. Se produ- 
cen interacciones complejas entre estos factores de tal 
manera que los mismos cambios en diferentes sujetos 
pueden tener diferentes causas. 

6. Los individuos son sujetos que construyen y organizan 
activamente sus propias historias personales. De esta for- 
ma, el desarrollo no es sólo función de los diferentes 
acontecimientos por los que pasa, sino de un proceso dia- 
léctico entre los múltiples factores ambientales y la cons- 
tmcción personal que los sujetos hacen de esos factores. 
(Pintrich, 1990, p. 833). 

Desde la perspectiva que plantea Pintrich se puede entender 
el aprendizaje de los profesores como un proceso en el que inter- 
vienen múltiples factores que no sólo hay que analizar de forma 
aislada, sino, lo que es más importante, en la interacción que se 
produce entre la persona profesor y el ambiente en el que se desa- 
rrolla y actúa. Sin embargo, este modelo es una apuesta de investi- 
gación que tiene que venir avalado por resultados empíricos de los 
que en la actualidad no se dispone (Peterson, Clark, y Dickson, 
1990). En este sentido cabe recordar las palabras de Sprinthall y 
Sprinthall (1983) cuando planteaban ya entonces que "una de las 
ausencias más importantes en la psicología como disciplina ha sido 
la falta de una teona de la edad adulta" (p. 13). 

dpreoden los profesores a través de ia reflexión? 

Si existe un concepto que en la actualidad se utjBce con ma- 
yor frecuencia por parte de investigadores, formadores de profeso- 
res, etc. de diferentes procedencias y niveles, para referirse a las 
nuevas tendencias en formación del profesorado, ese es el concepto 
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REFLEXION. Se ha popularizado tanto que resulta difícil encon- 
trar referencias escritas sobre propuestas de formación del profeso- 
rado que no incluyan de una u otra forma dicho concepto como 
elemento estructurador de los programas de formación de profeso- 
res. 

Tan es así, que recientemente, el Ministerio de Educación y 
Ciencia, al describir el Plan de Investigación Educativa y de Forma- 
ción del Profesorado, establece que: "el modelo de formación que 
se propone parte de una reflexibn &delprofesorado sobre su práctica 
docente, que le permite repensar su teoria implícita de la enseñan- 
za, sus esquemas básicos de funcionamiento y las actitudes pro- 
pias" (M.E.C., 1989, p. 106). 

Los orígenes de este enfoque en la formación del profesorado 
se remontan a Dewey, quien en 1933 se referia a la enseñanza re- 
flexiva como aquella en la que se lleva a cabo "el examen activo, 
persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de co- 
nocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen y las con- 
clusiones a las que tiende" (Dewey, 1989, p.25). De ello se deriva 
la necesidad de formar a los profesores para que lleguen a ser re- 
flexivos de su propia práctica. 

Uno de los autores cuyas teonas han tenido mayor calado en 
la difusión del concepto reflexión ha sido sin duda Donald Schon. 
Con sus libros The Refective Practitioner (1983) y Educating the 
Refective Practitioner (1987) ha contribuido a popularizar y exten- 
der en el campo de la formación del profesorado las teonas sobre 
la epistemologia de la práctica. Este autor ha propuesto el concep- 
to de reflexión-en-la-acción como el proceso mediante el cual los 
prácticos (profesores incluidos) aprenden a partir del análisis e in- 
terpretación de su propia actividad docente. 

Al tratar de conceptualizar la reflexión y su proceso surgen 
algunos temas que pueden ayudar a clarificar este campo de tra- 
bajo hasta ahora confuso y disperso. Para mostrar un ejemplo 
de la dispersión semántica del término reflexión utilizaremos la 
enumeración que realiza Calderhead: "práctica reflexiva, forma- 
ción del profesorado orientada a la indagación, reflexión-en-la- 
acción, el profesor como investigador, el profesor como sujeto 
que toma decisiones, profesor como profesional, el profesor co- 
mo sujeto que resuelve problemas" (Calderhead, 1989, p. 43) 



son conceptos que teniendo mucho en común, se refieren a reali- 
dades matizables. 

Caracteristicas y destrezas de los profesores reflexivos 

Vamos en primer lugar a mostrar algunas características pro- 
pias de los profesores reflexivos, para posteriormente ahondar algo 
más en el propio proceso de reflexión. Estas son: 

1. Se preguntan qué, por qué, y como hacen las cosas y 
qué, por qué, y como hacen las cosas los demás. 

2. Utilizan la indagación como forma de aprendizaje. 
3. Esperar a tener datos suficientes para emitir juicios. 
4. Buscan alternativas, 
5. Mantienen una mente abierta. 
6. Comparan y contrastan. 
7. Buscan el marco teórico que subyace a las conductas, 

métodos, programas, etc. 
8. Aceptan varias perspectivas. 
9. Identifican y contrastan los supuestos propios y de los 

demás. 
10. Se preguntas ¿qué pasaría si ... ? 
11. Se preguntan sobre las ideas y puntos de vista de otros. 
12. Se adaptan a la inestabilidad y el cambio. 
13. Funcionan en situaciones de incertidumbre, complejidad 

y variedad. 
14. Formulan hipótesis. 
15. Tienen en cuenta las posibles consecuencias. 
16. Sintetizan y contrastan. 
17. Buscan, identifican y resuelven problemas. 
18. Analizan qué hace que funcionen las cosas y en qué con- 

texto. 
19. Evalúa qué ha funcionado, qué no ha funcionado y por 

qué. 
20. Utiliza modelos prescriptivos (modelos conductuales) sólo 

cuando se adaptan a la situación. 
21. Toman decisiones en la práctica de su profesión (Roth, 

1990). 
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Estas características nos dibujan un perfil de profesor flexible, 
abierto al cambio, capaz de analizar su enseñanza, cntiw consigo 
mismo, con un amplio dominio de destrezas cognitivas y relacio- 
nales. Como se puede comprobar el concepto de destreza cognitiva 
se deja ampliamente de aquella idea de destreza conductud. En 
este caso hablamos de diferentes tipos de destreza que deben po- 
seer los profesores: 

a) Empíricas: conocer lo que está pasando en la clase. Reco- 
pilar datos, describir situaciones, procesos, causas y efec- 
tos. Se requieren dos tipos de datos: datos objetivos y 
subjetivos (sentimientos, afectos). 

b) Analíticas: necesarias para interpretar los datos descnpti- 
vos, para extraer teoría. 

c) Evaluativnr: Útiles para emitir juicios sobre consecuencias 
educativas. 

d) Estratégicas: tienen que ver w n  la planificación de la ac- 
ción, así wmo en anticipar su implantación siguiendo el 
análisis llevado a cabo. 

e) Prácticas: capacidad de relacionar el análisis y la prácti- 
ca, con los fines y medios para un buen efecto. 

f )  Comunicación: los profesores reflexivos necesitan wmuni- 
car y compartir sus ideas w n  otros compañeros (Pollard 
y Tann (1987). 

$Sobre qué se reflexiona? 

Hemos planteado algunas ideas sobre la reflexión como pro- 
ceso que puede favorecer el aprendizaje del profesor. Sin embargo 
cabe preguntarse jvale cualquier tipo de reflexión? Para responder 
a esta pregunta, generalmente se vienen estableciendo tres diferen- 
tes niveles de reflexión o de análisis sobre la realidad circundante: 
Técnica, Práctica y Crítica (Zeichner & Liston, 1987). De esta for- 
ma, el primer nivel correspondería al análisis de las acciones mni -  
f~s tnr :  los que hacemos y que se observa que hacemos: andar por 
la clase, formular preguntas, motivar, etc. El segundo nivel implica 
la p1anifu:acion y reflexión: planiiicación de lo que se va a hacer la 
reflexión sobre lo que se ha hecho, destacando su carácter didácti- 
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co. Por Último, el nivel de consideraciones éticas. Tiene que ver con 
el análisis ético o político de la propia practica, así como de las re- 
percusiones contextuales. Estos tres niveles son utilizados también 
por Handali y Lauvas (1987) para establecer las relaciones entre 
teoría y practica de la enseñanza. Como se observa, estos autores 
mantienen que en toda práctica de enseñanza existe una teoría 
subyacente de la que los profesores son más o menos conscientes, 
y que determina, junto a otros factores su práctica educativa. 

FIGURA 3: Relaciones enhp ia teoría y la práetien de la enmiama 
(Hnndaü y Lamas, 1987). 

Los niveles de reflexión anteriormente descritos pueden per- 
mitimos iniciar un proceso de evaluación de las propias reflexiones 
realizadas por los profesores, de manera que podamos determinar 
qué reflexiones conducen a un desarrollo profesional y cuáles sólo 
a la autocomplacencia. Este ha sido también el objetivo del traba- 
jo de Ross en la Universidad de Florida. Esta autora ofrece una 
taxonomía para evaluar pensamientos reflexivos de profesores en 
formación (Ross, 1990). En esta taxonomía se pueden 0bSe~ar  los 
diferentes niveles de reflexión de profesores a través del análisis de 
documentos escritos en los que se les pedía que intentaran aplicar 
principios teóricos y de investigación, a la práctica. 
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NIVEL 1. 

1. Proporcionar un ejemplo de un profesor que aplica o no aplica 
un resultado de investigación (dar pocos detalles cuando se des- 
cribe una conducta; no justificar las razones de la conducta del 
profesor). 

2. Describir una actuación de un profesor como consistente con los 
resultados de la investigación cuando sólo una parte de su ac- 
tuación lo es (centrarse sólo en un aspecto de la conducta del 
profesor). 

3. Mostrarse de acuerdo con un planteamiento del artlculo leido, 
simplemente repitiendo el planteamiento (haciendolo con sus 
propias palabras, sin reconocer otras causas que puedan haber 
influido en el profesor). 

NIVEL 2. 

1. Realizar una crítica coherente de una actuación a partir de una 
perspectiva, pero sin tener en cuenta que pueden existir otros 
factores a tener en cuenta (criticar una actuación desde una 

, perspectiva; no reconocer la interacción de factores). 
2. Proporcionar una gran cantidad de detalles al analizar una ac- 

tuación docente (proporcionar una amplia relación de conductas 
docentes buenas y no tan buenas, pero sin justificar las diferen- 
cias entre ambas). 

3. Reconocer que la enseiianza debe modificarse en función de los 
objetivos y de las características de los alumnos, pero confun- 
diendo la base sobre la cual se deben tomar estas decisiones 
(no dar razones para decidir cuando y que estrategias utilizar 
con respecto a los objetivos y alumnos). 

NIVEL 3. 

1. Ver las situaciones de enselianza desde múltiples perspectivas 
(evaluar las decisiones de enseñanza en terminos de conflictos 
de objetivos; ver un aspecto simultáneamente desde la perspec- 
tiva de varias personas (alumnos, profesor, padres). 

2. Reconocer que las acciones del profesor tienen una influencia 
permanente mas allá del momento de la ensefianza. 
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¿Qué procesos pueden favorecer la reflexión? 

Ahondando un poco más en las diferenciaciones establecidas 
anteriormente, podemos hablar de diferentes f o m s  y momentos 
de la reflexión. Para ello nos basamos en el trabajo realizado por 
Weis & Louden (1989) en el que mantienen que el pensamiento re- 
flexivo y la acción pueden ocunir, bien por separado o bien simul- 
táneamente. Por ello identifican cuatro formas de reflexión en fun- 
ción de dicha relación. 

Una primera forma de reflexión, sena la Ultrospeccibn. Impli- 
ca una reflexión interiorizada, personal, mediante la cual el profe- 
sor reconsidera sus pensamientos y sentimientos desde una pers- 
pectiva distanciada respecto de la actividad diaria y cotidiana. Esta 
forma de reflexión es la que se indaga mediante la entrevista en 
profundidad y biográfica, el diario, o los constructos personales. 
La información que se extrae mediante estas téc~cas no está "pe- 
gada a la acción", es decir corresponde a informes sobre principios 
de procedimiento, esquemas conceptuales relativamente permanen- 
tes en los profesores. Es este el caso del trabajo desarrollado por 
Medina Rivilla (1988, 1990) en el que solicitó a un grupo de profe- 
sores que reflexionasen sobre sus propias experiencias como profe- 
sores y como personas para identificar los hitos biogrXiws que in- 
fluyeron en el profesor. El análisis de la experiencias formativas 
mediante sesiones grupales entre profesores facilitó el desarrollo 
personal y profesional de los implicados. 

La segunda forma de reflexión a que se refieren Weis y Lou- 
den (1989) es el exmnen, y constituye "una forma de reflexión que 
implica una referencia del profesor a sucesos o acciones que han 
ocurrido o que pueden ocurrir en el futuro" (p. 9). Esta forma de 
reflexión está más próxima a la acción en tanto que supone una 
referencia a sucesos pasados, presentes o futuros de la vida de la 
clase. Un ejemplo de este. tipo de reflexión lo constituyen los tra- 
bajos de Connelly y Clandinin, quienes utilizan el concepto de 
"unidad narrativa" para estudia el conocimiento de los profesores 
mediante. el diario, la entrevista o la observación participante, no- 
tas de campo, diarios,historias, cartas, escritos a u t o b i ~ ~ c o s ,  do- 
cumentos, tales como plan de clase, dibujos, metáforas Connelly y 
Clandinin, 1990). 
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La tercera forma de reflexión se denomina Vuiagacibn. La in- 
dagación se relaciona w n  el concepto de investigación-acción 
(Carr y Kemmis, 1988), y mediante ella los profesores analizan su 
práctica, identificando estrategias para mejorar la misma. En este 
sentido, la indagación introduce un compromiso de cambio y me- 
jora que las anteriores formas de reflexión no aportaban con tanta 
claridad. La implicación del profesor en procesos de investigación- 
acción puede limitarse a los procesos propios de la enseñanza y el 
aprendizaje de los alumnos, pero, en opinión de Smyth debería 
ampliarse a otros aspectos. En sus palabras, "lo que argumento es 
una noción de reflexión en formación del profesorado que sea acti- 
va y militante, que reintroduzca en el discurso de la enseñanza y 
de la escuela una preocupación por los aspectos éticos, personales 
y políticos'' (Smyth, 1990, p.3). Corresponderia esta concepción a 
la perspectiva critica de la investigación-acción (Carr, 1989). 

La espontaneidud representa la Última forma de reflexión, y la 
que más relación guarda con la práctica. Esta forma de reflexión 
es la que Schon denominó reflexiona-la-acción, y tiene que ver 
con los pensamientos que los profesores tienen cuando están ense- 
ñando, y mediante esta reflexión los profesores improvisan, resuel- 
ven problemas, y abordan situaciones divergentes en clase (Yinger, 
1987). Este proceso puede verse facilitado, y a continuación lo de- 
sarrollaremos, mediante procesos de autoanálisis o de supervisión 
clínica, "waching", o de entrevistas de estimulación del recuerdo. 



CAPITULO 2 

OBJETIVOS DE LA 
INVESTIGACION 

Hemos descrito hasta ahora la fundamentación teórica y de 
investigación del trabajo elaborado. Vamos a concretar ahora los 
objetivos que nos marcamos en este estudio. Podemos hablar de 
un gran objetivo que ha consistido en describir y analizar el proce- 
so de aprender a enseñar durante el primer año de docencia. Para 
ello hemos procurado proceder desde una perspectiva multiméto- 
do, multidimensional y multisujeto. De esta forma nos ha preocu- 
pado conocer los problemas personales, de docencia, organizati- 
vos, relacionales que los profesores principiantes tienen. También 
hemos procurado acceder al pensamiento de profesores principian- 
tes mediante el empleo de un inventario de creencias pedagógicas. 
Por otra parte, hemos pretendido también conocer qué tipo de in- 
teracciones se dan en las clases de profesores principiantes y para 
ello hemos aplicado un inventario de ambiente de clase. Por últi- 
mo, y con el objetivo de tener un acceso más personal y directo a 
los propios sujetos investigados, hemos realizado entrevistas en las 
que hemos abordado temas referidos a sus percepciones sobre el 
primer año de docencia, las relaciones con los alumnos, w n  los 
compañeros, sus necesidades formativas, así como sus preocupa- 
ciones. 

Los objetivos concretos que planteamos son: 

a) Identificar los problemas de enseñanza de una muestra de 
profesores principiantes de Bachillerato, Formación Pro- 
fesional, Educación General Básica y Educación Especial 
durante su primer año de enseñanza. 
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b) Adaptar y validar el Inventario de Problemss de Er~eñaO- 
za elaborado por Jordell(1985). 

c) Indagar en relación al proceso de socialización de los 
profesores principiantes. 

d) Analizar las dimensiones personales, didacticas e institu- 
cionales percibidas por profesores principiantes. 

e) Identificar las creencias acerca de la enseñanza de una 
muestra de profesores principiantes de Bachillerato, For- 
mación Profesional, Educación General Básica y Educa- 
ción Especial durante su primer año de enseñanza. 

f )  Adaptar el Inventario de Creencias del Profesor elaborado 
por Tabachnick y Zeichner. 

g) Describir el ambiente de clase en aulas de profesores 
principiantes. 

h) Adaptar y validar el Inventario de Ambiente de Clase en 
Facultades y Fmtelas, elaborado por Fraser, Treagust y 
Dennis (1986). 



CAPITULO 3 

METODOLOGIA 

3.1. Muestra 

En las tablas que a continuación presentamos aparecen los 
datos referidos a los sujetos pertenecientes a la muestra elegida al 
azar de la población compuesta por todos aquellos profesores que 
habían aprobado las oposiciones a Enseñanzas Medias (Bachillera- 
to y Formación Profesional) y Educación General Básica de Sevi- 
lla y Granada en el año 1988, encontrándose así en su primer año 
de experiencia docente. 

Hay que indicar que procedimos de distinta forma con res- 
pecto a la selección los profesores de Bachillerato y Formación 
Profesional que con respecto a los de Educación General Básica. 
La Delegación del Ministerio de Educación y Ciencia en Sevilla 
nos facilitó la relación de profesores de Bachillerato y Formación 
Profesional que habían aprobado las oposiciones en junio de 1988, 
así como la especialidad académica de cada uno y el instituto al 
que habían sido adscritos. Esta información fue de gran valor para 
poder seleccionar siguiendo criterios formales a los sujetos que 
iban a participar. Los criterios que utilizamos para seleccionar al 
azar -mediante la tabla de Números Aleatorios- a los sujetos fue- 
ron: sexo, centro, localidad a la que pertenece el centro, asignatura 
o especialidad que imparte, provincia a la que pertenece. 

Con respecto a los profesores de E.G.B. no nos fue posible 
contar con tal relación de nombres y centros, fundamentalmente 
porque, a diferencia de los profesores de Enseñanza Secundaria, 
los profesores de E.G.B. durante su primer año de enseñanza reali- 
zan multitud de sustituciones, lo que significa que es prácticamente 
imposible localizarlos dada su alta movilidad. Para seleccionar la 
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muestra de 31 profesores de E.G.B. que participaron en el estudio 
procedimos a través de llamadas telefónicas a los distintos centros 
de E.G.B. de Sevilla preguntando directamente en cada uno de 
ellos al director o secretario si en ese centro existía algiui profesor 
con las caractensticas que buscábamos: que hubiera aprobado las 
oposiciones y estuviera en su primer año de enseñanza. Esta labor 
de seguimiento nos permitió contar con la muestra de profesores 
de E.G.B. 

El número de profesores que componen dichas muestras, así 
como el nivel, especialidad y situación a la que pertenecen, se reco- 
gen en las tablas que se muestran a continuación. 

En la Tabla 1 se recoge el número total de profesores entre- 
vistados (107) y 105 profesores que cumplimentaron el Inventario 
de Problemas de Enseñanza, el Inventario de Creencias del Profesor 
y el inventario de Ambiente de Clase en Facultades y Escuelas. Se 
ofrecen también, los criterios o variables que se han identificado 
para su estudio. Así, podemos ver que de los 107 profesores entre- 
vistados, 47 son hombres y 60 son mujeres. Estos a su vez se divi- 
den en función del nivel educativo en el que imparten clase BUP 
(N= 45); FP (N= 31) y EGB (N= 31). 

TABLA 1: Totai de profesorea que conforman las rnwsim de Sevilb y Granada 
eo iuncióu del toW de ~rofesorea entrevistados v i<iueUos uue 

Se consideró también, la localización de los centros: 

- Situación 1: Sevilla o Granada capital y pueblos limítrofes 
(N = 59). 

- Situación 2: Centros situados entre 15 Ó 30 Kms. de dis- 
tancia de la capital (N = 24). 

- Situación 3: Centros situados a más de 30 Kms. de la capi- 
tal (N = 24). 



Por último, los profesores de Bachillerato y Formación Pro- 
fesional se dividieron en función de las asignaturas que impartían. 
Estas asignaturas recibieron previamente un agrupamiento inicial 
por afuiidad entre ellas, siendo distinto el criterio en función del 
nivel, ya que las materias son distintas. Procedimos a realizar 
agmpaciones de asignaturas de la siguiente forma: 

- BUP: 1. HUMANAS: Filosofía; Geografia e Historia. 
2. CIENCIAS: Matemáticas; Física y Química; 

C. Naturales. 
3. LENGUA: Lengua; Inglés; Francés; Latin; Griego. 
4. EXPRESION: Dibujo; Ed. Física; Música. 

- FP: 1. LENGUA: Lengua; Francés; Inglés; Latín. 
2. CIENCIAS Y TECNOLOGIA: Electrónica; 

Sanitaria; Informática; C. Naturales; Física y 
Química; Dibujo; Matemáticas. 

3. HUMANISTICA: Humanística. 
4. VARIOS: F. Empresarial; Agraria; Adm. Com.; 

Hostelería; Imagen; E. Física; Administrativo. 

- EGB: 1. CICLO INICIAL Y PREESCOLAR 
2. CICLO MEDIO 
3. CICLO SUPERIOR 
4. EDUCACION ESPECIAL 

Siguiendo esta distribución, vemos en la Tabla 1, que el nú- 
mero total de profesores que pertenecen a la Especialidad 1 en 
función a su agrupamiento correspondiente es de (N = 29); a la 
Especialidad 2 (N = 35); a la Especialidad 3 (N = 13) y a la Espe- 
cialidad 4 (N = 30). 

Con respecto a la descripción de la muestra de profesores que 
cumplimentaron el Jnventario de Problemas de Enseñanza, el Jnvek 
tario de Creencias del Profesor, y los alumnos que completaron el 
Jnventario de Ambiente de Clase en Facultades y Escuelas, la con- 
forman 46 varones y 59 mujeres, de los cuales 43 a Bachillerato, 
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43 a Formación Profesional y 30 a Educación General Básica. Por 
especialidades, 28 pertenecen a la especialidad 1, en la especialidad 
2 se encuentran 35, en la especialidad 3 un total de 11, y por Últi- 
mo en la cuarta especialidad existen 31 profesores. En función de 
la situación geográfica de los centros: 59 profesores se encuentran 
en la situación denominada 1, 24 en la situación 2 y 22 en la situa- 
ción 3. 

De igual forma, en la Tabla 2 aparecen distribuidos sólo los 
profesores pertenecientes a la muestra de Sevilla, con los que he- 
mos seguido el mismo criterio que en el caso anterior. Hombres 
30, mujeres 55 de ellos 27 pertenecen a BUP, 28 a FP y 30 a EGB. 
El mismo análisis puede realizarse en cuanto a la situación de los 
centros y a la especialidad. La muestra de SeviIla la componen 85 
profesores. 

TABLA 2: Profesores que codomun 1i mueatrs de Se*. 

Como puede apreciarse en la Tabla 3, el número total de 
profesores que conforman la muestra de Granada, es de 22, de los 
cuales 5 son mujeres y 17 hombres. De los profesores y profesoras 
estudiados pertenecen a BUP 18 y a FP 4. En cuanto a la situa- 
ción, 9 imparten clases en Granada capital o pueblos limítrofes 
con ésta y el mismo número en poblaciones a más de 30 Kms. de 
Granada. Sólo 4 están en centros localizados a una distancia de la 
capital entre 15 y 30 Kms. 

TABLA 3 Profesores que confomun le muestra de Granadi. 

En cuanto a la especialidad, no existen profesores que impar- 
tan asignaturas contenidas en las especialidades de Humanas y 



Lengua (Especialidad 1 y 3, respectivamente) para los profesores 
de BUP o Lengua y Humanistica para los profesores de FP. En la 
Especialidad 2 (Ciencias en BUP y Ciencias y Tecnologia en FP), 
se sithan 15 docentes, mientras que 4 imparten asignaturas de la 
Especialidad 4 (BUP = Expresión y en FP = Varios). En Granada 
y provincia no se estudiaron profesores principiantes de EGB, por 
lo que no aparecen en la Tabla 3. 

3.2. Instrumentos y procedimientos 
de investigación 

En esta investigación hemos utilizado instrumentos escritos, 
en la forma de inventarios, así como la entrevista mantenida con 
cada uno de los profesores. Vamos a pasar a continuación a des- 
cribir las características de cada uno de ellos, así como de la entre- 
vista realizada. 

3.2.1. INVENTARIO DE PROBLEMAS DE ENSENANZA 

En primer lugar nos referiremos al Inventario de Problemas de 
Enseñanza (I.P.E.), que ha sido traducido y adaptado en nuestro 
país, del inventario original realizado por K. Jordell (1985) para 
determinar el efecto de la experiencia sobre la percepción de los 
problemas en la enseñanza de los profesores principiantes y con 
experiencia en Noniega. 

El inventario de Problemas de Enseñanza consta de 55 items 
(Véase Anexo l), cuyas declaraciones hacen mención a diversos 
problemas relacionados con: la enseñanza; la planificación; la eva- 
luación; las relaciones con los alumnos; las relaciones con los cole- 
gas; las relaciones con la dirección y la ~dmi~StraciÓn; las activi- 
dades de iniciación; los recursos escolares; las relaciones con los 
padres; las percepciones del entorno escolar; la satisfacción profe- 
sional, y el tiempo de dedicación docente. Hay que indicar que el 
instrumento originalmente desarrollado por Jordell constaba de 68 
items. Nuestra intención al reducir en 13 items el inventario de 
Probiemas de Enseñanza fue ofrecer un instrumento más "maneja- 



ble" eliminando aquellos items que eran repetitivos respectos de 
otros ya incluidos, o bien aquellos items que el equipo de investi- 
gación consideró que no eran relevantes para nuestro contexto 
educativo. 

Aunque los 55 items que conforman dicho cuestionario, ha- 
cen referencia a los aspectos antes mencionados, el instmento 
original no aparece dividido de foma específica en dimensiones, 
por lo que a la hora de analizar los datos, se ha realizado el agni- 
pamiento de los items para una mayor comprensión de los resulta- 
dos, como expondremos más adelante. 

Dimensión enseñanza: Esta dimensión hace referencia a to- 
dos aquellos problemas y preocupaciones de los profesores 
principiantes relacionados directamente con aspectos vin- 
culados a estrategias docentes, motivación y contenidos a 
impartir. Esta dimensión pretende conocer el tipo de pro- 
blemática y el grado de ésta,que ofrecen a los profesores 
dichos aspectos durante su primer año de experiencia do- 
cente. 
Dimensión planzjkación: Esta dimensión hace referencia a 
aquellos tipos de problemas relacionados con la organiza- 
ción de la clase y la planificación del tiempo y los conteni- 
dos a impartir. Pretende conocer los aspectos más proble- 
máticos para los profesores noveles, así como el grado de 
preocupación que tales situaciones provocan en ellos. 
Dimensión evaluación: Esta dimensión pretende conocer los 
aspectos relacionados directamente con la evaluación que 
son percibidos como problemáticos por los profesores 
principiantes. 

Dimensión recursos: En esta categoría se recogen todas 
aquellas situaciones relacionadas con los materiales didácti- 
cos de la escuela, su uso y mantenimiento, así como a as- 
pectos relacionados con los recursos de todo tipo que po- 
see la escuela (espacio fisico disponible, departamentos...). 
Dimensión entorno: Se detectan con esta dimensión situa- 
ciones que son percibidas como problemáticas o no, rela- 
cionadas con el entorno o comunidad en la que se encuen- 
tra la escuela. 
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Dimensión tiempo: En esta dimensión se recogen declara- 
ciones que plantean la posibilidad de considerar la falta de 
tiempo libre para atender a tareas especificas, como un 
factor problemático. Pretende determinar si su trabajo co- 
mo profesores les plantean problemas de tiempo o no. 
Dimensión relaciones: Esta categoría se desglosa a la vez en 
otras cuatro, que hacen referencia a las relaciones de los 
profesores principiantes con: los alumnos, los padres, los 
colegas y la dirección de centro. 
Relaciones con los alumnos: En esta subdimensión se plan- 
tean situaciones que pueden percibirse como problemáti- 
cas, por parte de los profesores noveles, directamente refe- 
ridas a su actividad docente en relación a los alumnos. 
Relaciones con los padres: Esta subcategona recoge situa- 
ciones que pueden ser consideradas problemáticas por los 
profesores pnncipiantes y que se centran en la relación con 
los padres de los alumnos. 
Relaciones con los colegas: Las situaciones que plantean los 
items recogidos en esta subdimensión, hacen referencia a 
aspectos concretos de la relación con los compañeros de 
trabajo. 
Relaciones con el director: En esta subdimensión se recogen 
declaraciones que se refieren a situaciones que pueden ser 
consideradas problemáticas por parte de los profesores 
pnncipiantes, con respecto a las relaciones con la dirección 
del centro o cuestiones de organización interna del mismo. 
Dimensibn personal: Esta dimensión recoge planteamientos 
de índole personal que los profesores principiantes pueden 
detectar problemáticos durante sus primeros años de do- 
cencia. 

Cada una de las declaraciones del instrumento tiene cinco po- 
sibles respuestas, que indican si el contenido de la declaración su- 
pone o ha supuesto un problema para el profesor o no, y el grado 
en que se ha percibido dicho problema en caso afmativo. 

Las respuestas posibles son la siguientes: 

1. No representa ni ha representado NINGUN PROBLE- 
MA. 

2. Representa o ha representado ALGUN PROBLEMA. 
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3. Representa o ha representado un CONSIDERABLE 
PROBLEMA. 

4. Reuresenta o ha re~resentado un GRAN PROBLEMA. 
5. ~ s i e  problema no es relevante para el nivel educativo en 

que enseño. 

A la hora de realizar el análisis cuantitativo, cada una de las 
respuestas recibe un valor que va del 1 al 5, en el mismo orden en el 
que aparecen expuesto anteriormente. Los casos en los que una de 
las declaraciones no recibiera contestación, se puntuaba como O. 

Una vez traducido el Inventario de Problemas de Emeñanza, 
procedimos a realizar un estudio piloto del mismo con la intención 
de depurar los posibles problemas sintácticos o semánticos que hu- 
biera causado la traducción realizada. La muestra que participó en 
la realización del estudio piloto estuvo compuesta por 12 alumnos 
del Curso de Adaptación de la Facultad de Filosofia y Ciencias de 
la Educación de la Universidad de Sevilla. 

Los alumnos a la vez que cumplimentaban el Inventario de 
Problemas de Emeííanza, señalaban en el mismo, las dudas, inte- 
rrogantes y aclaraciones que consideraban oportunas. Esto permi- 
tió proceder a un análisis más profundo de cada uno de los items 
en cuanto a su formulación definitiva. 

3.2.2. INVENTARIO DE CREENCIAS DEL PROFESOR 

El Inventario de Creencias del Profesor (Ver Anexo 4), ha sido 
traducido y adaptado del original elaborado por Tabachnick y 
Zeichner (1984). Este inventario se basa en el trabajo realizado por 
Berlak y Berlak (1981) sobre dilemas educativos. Consta de 47 
items que se agrupan en seis dimensiones. Estas dimensiones son 
las siguientes: 

A) Dimensihn control 

Tiene la finalidad de describir y analizar las diferencias en el 
"locus" y extensión del control clase. Pretende delimitar cuales son 
a juicio de los profesores, las competencias en cuanto al control de 
clase que le corresponden, haciéndose hincapié en el modo en el 
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que creen que deben ponerse en práctica determinados aspectos 
curriculares y de contenidos, las atribuciones cedidas a los padres 
en la dirección de la clase, y el control que ambos ejercen sobre la 
administración escolar. Asimismo, esta dimensión, intenta dar a 
conocer en qué modo los profesores consideran que los estudiantes 
deben entender el modelo de control que ejercen sobre la clase. De 
la misma manera, pretende descubrir, si los profesores consideran 
que las metas y objetivos educativos deben venir impuestos o de- 
terminados por otras personas o estamentos, o por el contrario, les 
corresponde a ellos responder a las necesidades e intereses de sus 
alumnos, vigilando las metas a determinar en sus clases. 

Los items que se agrupan en esta dimensión a la vez lo hacen 
en cuatro subdimensiones distintas: 

A.1. Determinación de procedimientos en clase. 
A.2. Determinación del curriculum y contenido a enseñar. 
A.3. Implicación de los padres y profesores en les decisiones 

de la escuela. 
A.4. Control del profesor sobre la conducta del alwnno. 

B) Dimensión diversidad 

Detecta la forma en que los profesores perciben la diversidad 
de los alumnos en la clase, y la forma en que wnsideran que tal 
diversidad debería ser atendida. Determina en qué medida, los 
profesores consideran que las diferencias de trato entre los grupos 
existentes en clase y el establecimiento de metas educativas diferen- 
ciadas o comunes, pueden repercutir en las conductas y aptitudes 
de sus alumnos. 

Consta de una subdiunensión: 

B.1. Cómo manejar las dgerencias entre los niños. 

C )  Dimensión aprendizaje 

Esta dimensión detecta las percepciones que los profesores 
tienen sobre las formas de transmisión de conocimiento hacia los 
alumnos, metodologia para el aprendizaje y motivación de los 
alumnos. 
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Registra el interés que tienen los profesores, por desarrollar 
un determinado estilo de aprendizaje en clase (competitivo, indivi- 
dualista o cooperativo), y el interés que tienen en motivar a los 
alumnos y en hacerles su asignatura atractiva. 

Detecta si el profesor pretende inculcar un sentido de totali- 
dad en el aprendizaje de su asignatura, o si por el contrario, la 
presenta en unidades diferenciadas de contenido. También deter- 
mina el papel que adjudican los profesores al error en el aprendi- 
zaje 

Consta de tres subdiensiones, que son las siguientes: 

C.1. Necesidad de fomentar el aprendizaje cooperativo. 
C.2. El papel de los errores en el aprendizaje. 
C.3. Tipo de motivación. 

D)  Dimensión rol del profesor 

Esta dimensión detecta las creencias de los profesores hacia el 
papel que desempeñan. Detecta qué tipo de rol consideran los pro- 
fesores más adecuado poner en practica en la escuela, con cuál se 
sienten identificados y si consideran que los alumnos perciben y 
respetan su papel, en la forma en que lo dan a entender. 

Cuenta con una sola subdimensión: 

D.1. Tipo de rol. 

E) Dimensión Escuela/Sociedad 

Esta dimensión infiere aspectos relacionados con las percep 
ciones de los profesores hacia las relaciones e influencias de la es- 
cuela y la sociedad, concepciones de los escolares, e implicación de 
la escuela en los cambios sociales. 

Esta dimensión, registra la opinión de los profesores, en 
cuanto a la propia función que se adjudican a sí mismos y a la ins- 
titución escolar, dentro de la sociedad; si demuestran una actitud 
reformadora o no, de la sociedad desde la escuela. 

Por otro lado, determina las concepciones que poseen, en 
cuanto al tipo de personas que forman para el futuro: ciudadanos 
sumisos e integrados o críticos y creativos. 
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Consta de dos subdimensiones: 

E.1. Participación del profesor y la escuela en la tramfor- 
mación ak la sociedad. 

E.2. Papel de la escuela frente a las desigualdades sociales. 

F) Dimensión Conocimiento 

Detecta esta dimensión, aquellos aspectos relacionados con el 
curriculum y la innovación de la enseñanza. Descubre los aspectos 
curriculares que consideran mas importantes. La concepción que 
poseen del curriculum, como un todo, integrador, o como materias 
separadas sin vínculos entre elias. Y si éste, les lleva a conseguir el 
tipo de conocimiento que pretenden en sus alumnos: creativo, de 
indagación y de resolución de problemas, o por el contrario, se in- 
clinan por desarrollar un conocimiento basado en hechos concep- 
tos o principios, ya establecidos. 

Consta de dos subdimensiones. 

F. 1. Enfais del curriculwn. 
F.2. Enfasis en la separación/integraciÓn de las materias. 

3.2.3. INVENTARIO DE AMBIENTE DE CLASE 
EN FACULTADES Y ESCUELAS (CUCEl) 

El Inventario de Ambiente de Clase en Facultades y Escuelas 
(CUCEI) (Ver Anexo 3), ha sido traducido y adaptado del instru- 
mento original "College and University Classroom Environment 
Inventory (CUCEI)", elaborado por Bany J. Frasser, David F. 
Treagust & Norman C. Dennis (1986), en el Westem Australian 
Institute of Tecnology. 

La elaboración del Inventario de Ambiente de Clase en Facul- 
tades y Escuelas (CUCEl) se basó en los siguientes cuatro criterios 
para su estmctura interna: 

lo. Las dimensiones obtenidas se delimitaron tras examinar 
todas las escalas que contienen los instrumentos existen- 
tes dirigidos al nivel de escuela secundaria. 
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2". Las dimensiones elegidas, cubren las tres categonas gene- 
rales que conceptualizan el ambiente humano, desarrolia- 
das por Moos (1979) y que son las siguientes: 
a) Relación: basadas en la naturaleza e intensidad de las 

relaciones personales. 
b) Desarrollo personal: direcciones básicas hacia las cua- 

les tiende el crecimiento personal. 
c) Mantenimiento y cambio del sktema: extensión hacia 

la cual el ambiente tiende, mantiene el control y es 
sensible al cambio. 

3". A través de entrevistas en las que se pedía a profesores y 
alumnos que comentaran las dimensiones e items del ins- 
trumento, se procedió a realizar una pmeba del CUCEI, 
para asegurar que las dimensiones e items fueran conside- 
radas correctas por los profesores y estudiantes. 

4'. Para mejorar la economía en las preguntas y en el proce- 
so, el CUCEI, fue diseñado para tener un número relati- 
vamente bajo de dimensiones y éstas un número equitati- 
vo de items. El Inventario de Ambiente de Clase en 
Faaltades y Escuelas fue diseñado inicialmente para la 
evaluación del ambiente de clase en enseñanza universita- 
ria, en aulas de un número de alumnos no superior a 30. 
Se ha empleado también en aulas de enseñanza secunda- 
ria. 

Una vez satisfechos los anteriores criterios, el instmmento 
queda reducido a 49 items que se agrupan en siete dimensiones o 
escalas que son las siguientes: 

Dimensión peisonalización.. Esta dimensión, registra el inte- 
rés y la preocupación del profesor por interaccionar con 
los estudiantes, detectando también, la importancia que 
tiene para el profesor el bienestar de sus alumnos, su aten- 
ción a las demandas de ayuda, por parte de estos y la apti- 
tud de interés y de compresión que manifiesta el profesor 
ante las opiniones de los estudiantes. 
Dimensión implicación: En esta dimensión se pretende de- 
tectar si existen conductas participativas en los alumnos y 
la implicación de estos en las actividades de clase. Se trata 
de reconocer, si esta atención e interés por lals materials 
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impartidals por el profesor, están propiciadas por el mismo 
docente. 
Dimensión cohesión entre los estudiantes: Esta dimensión re- 
gistra, el grado en que el grupo clase tiene posibilidades de 
entablar relaciones amistosas entre sí, como fruto de las 
oportunidades que disponen los alumnos para conocerse, 
ayudarse e interrelacionar, en esa clase. 
Dimeirpión saüsfacción: Esta dimensión estudia el grado en 
que los estudiantes perciben la clase conducida por el pro- 
fesor, como amena, divertida, interesante y distraída; el 
grado en que anhelan el comienzo de la clase y el grado de 
satisfacción y compensación que les produce a su término. 
Dimensión orientación en la tarea: Se detecta, con esta di- 
mensión, el grado en que los alumnos perciben la clase co- 
mo correctamente organizada. El grado en que las instruc- 
ciones de actividades y tareas, así como los objetivos que 
se persiguen, están definidos con claridad. 
Dimensión innovación: A través de esta dimensión se pre- 
tende conocer la percepción que los estudiantes tienen, con 
respecto al tipo de tareas que desarrollan con el profesor. 
Detecta, así, si los alumnos consideran que las actividades, 
técnicas y métodos planteados por el profesor son inusua- 
les, nuevos y originales. 
Dimensión individualización: Los estudiantes transmiten, 
por medio de esta dimensión, su parecer en cuanto al gra- 
do en que consideran que se respetan sus propias habilida- 
des y destrezas individuales, a la hora de realizar las activi- 
dades y la libertad que se les brinda para influir y decidir 
sobre el desarrollo de la clase. 

3.2.4. LA ENTREVISTA MANTENIDA 
CON PROFESORES PRINCIPIANTES 

Conscientes de la necesidad que como investigadores tenemos 
de validar los resultados a partir de la diversificación de las fuentes 
de recopilación de información, decidimos realizar entrevistas con 
los mismos profesores principiantes que habían respondido el "In- 
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ventario de Problemas de Enseñanza" y el "Inventario de Creen- 
cias del Profesor". 

En nuestra investigación hemos realizado entrevistas con 107 
profesores principiantes que corresponden a la categona de estruc- 
turadas, en la medida en que, como establecen Guba y Lincoln: 

"En la entrevl<ifa estructurada, el problema lo d e f w  el inves- 
tigador previamente a la entrevista. h preguntas se formu- 
lan con antelación, y se espera que el sujeto que responde lo 
haga dentro de los limites del problema defnuio." (1981, pp. 
155). 

En nuestra investigación las entrevistas han sido individuales, 
realizadas por el equipo de investigación, y en su mayona (salvo 
dos) grabadas en audio. 

El diseno de la investigación que hemos llevado a cabo es del 
tipo "multi-sites". Como establecen Firestone y Hemor, "los estu- 
dios cualitativos "multisites" abordan el mismo problema de inves- 
tigación en diferentes situaciones, utilizando procedimientos de re- 
cogida y análisis de datos similares en dichos contextos (1984, p. 
63). 

Tal como informan Pelto y Pelto (1978), una primera condi- 
ción es un alto grado de estmcturación de los procedimientos de 
recopilación de información. En nuestra investigación, como des- 
cribiremos a continuación, establecimos y explicitamos un número 
de diez preguntas a formular en cada una de las entrevistas, de 
forma que existiera uniformidad en los datos recopilados. 

El tipo de preguntas que formulamos a los profesores corres- 
ponde a "preguntas descriptivas" siguiendo las recomendaciones 
de Spradley (1979). Este tipo de preguntas no requieren un gran 
conocimiento de la situación del sujeto entrevistado salvo algunos 
aspectos esenciales, como en nuestra investigación han sido estar 
en situación de profesores principiantes o el nivel de enseñanza. 

Las preguntas que hemos formulado corresponden, dentro de 
las categonas establecidas por Spradley a: 

a) Preguntar de experiencia en las que se pide a los sujetos 
que describan sucesos, preocupaciones, opiniones: 

1. podrias describir brevemente qué han supuesto para 
ti estos primeros meses como profesor? Comenta tus 



impresiones, aprendizajes y cambios durante este pe- 
riodo. 

2. $odrias decirme cuáles han sido las preocupaciones 
más importantes que has tenido durante este periodo 
de tiempo? 

3. ¿Qué impresión tienes del centro en el que enseñas?: 
Instalaciones, colaboración de los padres. 

4. @stás satisfecho de las relaciones con tus compañeros 
de centro, de departamento? 

5. $ d a s  comentar algún aspecto que consideres de 
interés referido a tus relaciones con los alumnos? ¿CÓ- 
mo las percibes? 

6. ¿Qué aspectos de tu enseñanza consideras o encuen- 
tras más problemáticos según tu experiencia? 

7. ¿Cómo valoras la formación pedagógica y didáctica 
que has recibido? ¿En qué medida te ha sido Útil? 

b) Preguntas "Mini-Tour" que requieren de los sujetos que 
realicen una descripción narrativa de algún acontecimien- 
to cotidiano: 
8. ~Podrias contar como transcurre una clase normal de 

un día nomial? 
c) Preguntas de lenguaje nativo: buscan que los sujetos res- 

pondan con sus propias palabras expresando un lenguaje 
directo: 
9. $odrias definirte como profesor? 

10. Suponiendo que existieran programas para asesorar a 
profesores principiantes, ¿en qué aspectos consideras 
que deberían hacer mayor hincapié? 

Las entrevistas se desarrollaron generalmente en los colegios 
o institutos donde los propios profesores principiantes impartían 
docencia, aun cuando también se desarrollaron algunas en otros 
contextos. Es necesario especificar que los entrevistadores realiza- 
ron una entrevista de entrenamiento previamente. 

El orden en el que se plantearon las preguntas no correspon- 
de al que anteriormente hemos presentado. Se recomendó a los en- 
trevistadores que modificaran el orden inicial si así fuera necesario 
en función del desarrollo de las entrevistas. Una vez que se trans- 
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cnbieron las entrevistas comenzamos la elaboración de un primer 
sistema de códigos. 

Procedimiento para el analisis de las entrevistas 

"Dar sentido" a los datos cualitativos significa reducir notas 
de campo, descripciones, explicaciones, justificaciones, etc. más o 
menos prolijas, hasta llegar a una cantidad manejable de unidades 
significativas y manejables. Significa también estructurar y repre- 
sentar estos items, y por Último, extraer y confirmar unas conclu- 
siones más comprehensivas. 

Miles y Huberman (1984) destacan lo que ellos consideran 
que es el "análisis cualitativo" mediante estas tres formas de activi- 
dad, pero al mismo tiempo los autores puntualizan que estas acti- 
vidades de análisis, junto con la recopilación de datos forman un 
proceso interactivo y cíclico. En otras palabras, dependiendo de las 
necesidades del proceso de investigación, los aspectos de reducción 
de datos, estructuración y extracción de conclusiones se interrela- 
cionan e influyen unos con otros. Veamos como representan estos 
autores dicho proceso: 

HGURA 4: Componentes del A d k k  de Datos. Modelo Intersetivo 
(sepún Miles & Hubennan, 1984, p. 23) 

RECOPILAR DATOS 

1 REPRESENTARDATOS 

REDUCIR DATOS 

t CONCLUSIONES: * - 
INFERIR Y VALIDAR 
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Ya durante la recopilación de datos, hemos comenzado a 
buscar, de forma más o menos sistemática, las ideas generales que 
están detrás de las declaraciones de los profesores principiantes, 
por ejemplo, buscar unidades centrales de significado en los textos 
de las entrevistas. Normalmente, estas ideas generales se represen- 
tan por códigos. Los códigos no sólo reducen declaraciones indivi- 
duales h t i v a s  y destacadas en un sistema menos complejo y 
ambiguo de anotación que el lenguaje ordinario, también represen- 
tan un esfuem interpretativo y explicativo del investigador. Por 
tanto, conociendo que la codificación es principalmente un proce- 
so de interpretación, es preciso que los resultados deban ser con- 
trolados para que la investigación sea objetiva, fiable y válida, u 
otros criterios mas adecuados para la investigación cualitativa 
(Lincon y Guba, 1985). 

Para garantizar sobre todo la validez interna como un requi- 
sito previo para posteriores consideraciones, es necesario verificar 
si los códigos se utilizaron de forma consistente, si las áreas de sig- 
nificado que definen se observaron en todos los casos, si el signifi- 
cado simbolizado por códigos especificos realmente coincide con el 
contenido de aquellos pasajes de texto que reducen, etc.. Una vez 
que la tarea de interpretar o codificar un texto se ha llevado a ca- 
bo con éxito, al menos de momento, los datos originales se redu- 
cen considerablemente. 

Tener una relación de d i g o s  con validez interna, sin embar- 
go, no es suficiente como producto de un análisis cualitativo, in- 
cluso si a través de la descripción de la frecuencia de los códigos y 
del modo/s de su distribución, llegan a hacerse visibles los puntos 
cruciales del texto original. En el mejor de los casos esto es una 
aproximación a la estructura del significado en el texto codificado. 
Lo que se requiere es mostrar configuraciones de códigos comunes 
y10 repetidas. Miles y Huberman (1984) sugieren y usan en su li- 
bro principalmente el formato bidmensional de matrices para res- 
ponder a las demandas de la estructuración de los datos, por ejem- 
plo: proporcionar una información bien ordenada de forma 
simultánea (en lugar de secuencial); permitir la comparación con 
los resultados de otros sujetos, situaciones, tiempos, estudios, etc.; 
asi como dar directrices para realizar nuevos y más refinados aná- 
lisis. Y si es verdad que una imagen vale mas que mil palabras, en- 
tonces, las matrices reemplazan al menos a 100 palabras, sobre to- 



56 CARLOS MARCELO GARClA 

do porque sitúan los datos y los procesos analíticos juntos en una 
situación, así como indican la necesidad de posteriores análisis. 

Sin embargo, incluso una sofisticada exposición a partir de 
los datos reducidos, no es una conclusión suficiente sino un requi- 
sito previo, de considerable ayuda, para extraer conclusiones. 
Cuando se llevan a cabo análisis de alto orden, se deben de especi- 
ficar las condiciones complejas, que normalmente incluyen diferen- 
tes códigos o unidades de significado y sus relaciones lógicas espe- 
cificas, en algunos casos también se incluyen datos cuantitativos y 
socio-demográficos. Al llevar a cabo un formato bidiiensional, és- 
te puede resultar sobrecargado por las demandas del análisis, in- 
cluso cuando se llega al acuerdo de seleccionar las matrices más 
amplias y las más específicas, se come el riesgo de perder claridad. 
Por el contrario, un instrumento que parece ser de gran ayuda es 
la combinación de condiciones relevantes para llegar a una conclu- 
sión en la forma de una simple pregunta. Podemos entender que al 
responder a tal pregunta, estamos contrastando hipótesis comple- 
jas. El último paso en investigación cualitativa descrito por Miles y 
Huberman (1984) es "extraer conclusiones" (drawing conclusions). 
Pueden ser conclusiones respecto configuraciones de unidades de 
significado tipicas y repetidas, ya sean secuencias especificas, agru- 
paciones, estructuras jerárquicas y dimensionales, o relaciones cau- 
sales. 

La interacción entre la reducción de datos cualitativos y la 
fase de extraer conclusiones es evidente, y en esta investigación así 
se ha llevado a cabo. Si modificamos una interpretación, tanto al 
cambiar un código como un conjunto de códigos, las conclusiones 
que incluyen a estos códigos comienzan a ser cuestionadas. Si por 
otro lado, identificamos en un texto un patrón de códigos que es 
incongruente con las reglas utilizadas para la interpretación hasta 
ese momento, entonces hemos de controlar los otros textos y pro- 
bablemente debamos modificar las definiciones de algunos códigos. 
Ello implica volver a empezar con el proceso de reducción de da- 
tos desde el principio, cambiando, como consecuencia, la represen- 
tación de los datos y las conclusiones. Procesos circulares como es- 
te son caracteristicos de los estudios cualitativos. 

Después de un primer abordaje a través de procesos elemen- 
tales de análisis de datos, siempre conseguimos tener más familiari- 
dad con nuestros sujetos, con sus visiones del mundo, con los 



principios fundamentales que definen una situación social específi- 
ca, etc. que al principio. Usando nuestra intuición podemos co- 
menzar una segunda vuelta y corregir lo que parece ahora ser una 
incorrecta interpretación. Tal como establece la noción del circulo 
hermenéutico, esto es en pnncipio un proceso que nunca acaba. 

Desgraciadamente estos procesos circulares no solo definen el 
procedimiento general en investigación cualitativa, sino también 
sus fase más concretas. Con frecuencia, las reglas básicas de la co- 
dificación cambian durante el proceso de reducción de datos, y a 
veces no somos conscientes inmediatamente de este cambio. Por 
ejemplo: una entrevista se interpreta de una forma y la siguiente de 
una fonna diferente; tan pronto wmo nos damos cuenta de la in- 
consistencia en nuestro fichero de códigos, hemos de volver al 
pnncipio. Ello implica que hemos de leer de nuevo muchas pági- 
nas del texto, así wmo buscar unidades de significado especificas. 
Asimismo puede ocurrir que notemos al final del proceso de re- 
ducción de datos que hemos combinado algunos códigos, o que 
hemos diferenciado otras unidades de significado. De nuevo, he- 
mos de luchar con los cientos de páginas y todas las dificultades 
que mientras tanto adjuntamos al texto. Los problemas se multi- 
plican si dificultades como estas aparecen durante la fase del wn- 
traste de hipótesis. En este caso hemos de repetir la búsqueda si- 
multánea para dos, tres o incluso más códigos que aparecen en 
determinadas configuraciones en todas nuestras transcripciones. 

Sin exagerar podemos resumir que un análisis complejos de 
datos cualitativos pronto se wnvierte en intrincado, y sin un cui- 
dadoso y sistemático procedimiento de control, siempre se está en 
peligro de perder la propia orientación. La probabilidad de perder 
la pista de los elementos de una hipótesis y sus relaciones es alta 
sobre todo durante la representación de conclusiones, mientras se 
compmeban cientos de páginas de transcripciones de este patrón 
específico. Hace falta una herramienta en investigación cualitativa 
que ayude a los investigadores a mantener una visión sobre sus de- 
cisiones y a modificarlas sin dScultad. Esta herramienta es la que 
hemos aplicado en esta investigación a través de la utilización del 
programa de ordenador AQUAD para el análisis de datos cualita- 
tivos desarrollado por el profesor Gunter Huber en la Universidad 
de Tübingen (Alemania). A continuación vamos a ir describiendo 
los pasos que hemos venido desarrollando en su utilización. 



Elaboración de un primer sistema de códigos 

La investigación que utiliza informes cualitativos como datos, 
como es nuestro caso, y que proporcionan al investigador un nú- 
mero considerable de páginas de texto requiere dotarse de un me- 
canismo que ayude en la reducción e interpretación de los resulta- 
dos. Un método de reconocida validez es la codificación de los 
datos verbales. La cod$caciÓn, tal como establece Holsti, 

'és el proceso por el que los &tos brutos son trmformados 
sistemciticamente y agregados en unidades que permiten una 
descripción precisa de las características pertinentes del con- 
tenido" (en Bardin, 1986, p. 78). 

El proceso de codifificación requiere, como establece Bardín 
tres pasos: descomposición del texto original en unidades de signi- 
ficado; numerar dichas unidades de significados y por Último clasi- 
ficar las unidades de significados en función del sistema de catego- 
rías establecido (Bardín, 1986). Los códigos representan un 
método de clasificación de la información que posee dos caracte- 
rísticas fundamentales: a) un conjunto de dos o más categorías pa- 
ra estudiar un fenómeno de forma que sea significativo para el 
problema que se va a resolver; y b) un conjunto de reglas o nor- 
mas para asignar los fenómenos estudiados a las diferentes catego- 
nas (Fleet and Cambourne, 1989). Siguiendo dichos principios, es- 
tos autores establecen que "los códigos eficaces son aquellos que 
son mutuamente excluyentes, y cuyas reglas sirven para asignar de 
forma consistente y sin ambigüedades un fenómeno a una catego- 
ria y sólo a una" (Fleet and Cambourne, 1989, pp. 5-6). 

Miles y Huberman (1984) han establecido diferentes tipos de 
códigos en función de la intención del investigador al asignarlos. 
Así establecen códigos descriptivos que no introducen ningún tipo 
de interpretación por parte del codificador al asignarlos; códigos 
interpretativos que requieren algún tipo de inferencia por parte del 
investigador, y por último códigos explicativos con mayores dosis 
de inferencia. 

En nuestra investigación hemos seleccionado códigos inter- 
pretativos debido al tipo de información que hemos recabado en 
las entrevistas. 
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Vamos a describir a continuación el proceso que hemos se- 
guido para la creación de un sistema de códigos y de las fases por 
las que hemos caminado. Existen al menos tres vías para elaborar 
un sistema de codificación. La primera de ellas, que podemos de- 
nominar imhctiva y que básicamente consiste en abordar el traba- 
jo de investigación, la recopilación de datos, etc., sin ningún esque- 
ma teórico previo de forma que este aparezca en la medida en que 
el investigador interacciona con el contexto, lo que le lleva a desa- 
rrollar una teona fundamentada "grounded theory" (Hutchinson, 
1988). 

Una segunda aproximación es la denominada deductiva, que 
establece la necesidad de seleccionar unos códigos o marco teórico 
previos a la realización del trabajo de campo. 

La tercera na  representa un término intermedio entre ambos 
enfoques, y es precisamente la que hemos utilizado en nuestra in- 
vestigación. Esta forma de proceder establece un esquema general, 
sin espenf~cación de contenido, a partir del cual los códigos se de- 
sarrollan de forma inductiva (Miles & Huberman, 1984). 

Seleccionamos como marco teórico para la elaboración del 
sistema de d ~ c a c i ó n  el modelo de K. Jordell (1987), quien, co- 
mo ya hemos referido en la introducción de este artículo establece 
que existen tres tipos de influencias en la socialización de los pro- 
fesores principiantes: 

DIMENSION CLASE 

DIMENSION INSTITUCIONAL 

La Dimensión Persoml aparece cuando el profesor/a se refiere 
a sí mismo corno persona, como profesor/a, incluyendo declaracjo- 
nes sobre sus experiencias pasadas o presentes. También se inclu- 
yen en esta dimensión las referencias de los profesor/as a sus 
creencias personales. 

En la DVMnsión Clase incluimos las referencias de los profe- 
sores a situaciones pre, interactivas o postactivas. Los alumnos, la 
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clase y la enseñanza, la evaluación o la planificación son aspectos 
que se incluyen en esta dimensión. Por último, la Dimensión Znsti- 
tucional incluye los comentarios de los profesores en relación en 
primer lugar a la escuela o instituto,al entorno o al sistema educa- 
tivo en último lugar. Es una dimensión profesional y social de la 
función docente. 

Tomando en cuenta estas tres dimensiones, y una vez que re- 
alizadas las entrevistas con los profesores principiantes, y una vez 
comenzado el proceso de transcripción de las mismas, el equipo de 
investigación estableció categorías especificas para cada una de las 
tres dimensiones identificadas. Se procedió posteriormente a defi- 
nir cada una de las 39 categorías, de fonna que los diferentes codi- 
fiadores tuvieran una explicación compartida del significado de 
cada una de las categorías, así como un ejemplo extraído de las 
propias entrevistas (Vease Anexo 2). 

Una vez dotados de un sistema categorial procedimos a selec- 
cionar 10 entrevistas que fueron codificadas por el total de 8 
miembros que componen el equipo de investigación. La fiabilidad 
de las codificaciones es una condición esencial para la credibilidad 
de los resultados. Goetz y LeCompte utilizan los términos "fiabili- 
dad interna" o "inter observador", definiendola como "la medida 
en que los complejos significativos de varios observadores mues- 
tran la congruencia suficiente para que puedan considerarse equi- 
valentes sus inferencias relativas a los fenómenos" (1988, p. 221). 

En nuestro caso, la fiabilidad no se contrastó utilizando fór- 
mulas cuantitativas, sino que procedimos a discutir en grupo las 
codificaciones realizadas por los diferentes miembros del equipo de 
investigación. Dado que todos los miembros habían codificado las 
mismas entrevistas seproducían intercambios o comentarios de los 
diferentes miembros con respecto a las unidades de significado w- 
dificadas con diferentes códigos. En definitiva, pretendíamos ante 
todo "coincidir en la descripción y composición de los aconteci- 
mientos y no en la determinación de su frecuencia" (Goetz y Le- 
Compte, 1988, p. 221). Al final del proceso pudimos contrastar un 
elevado acuerdo interno entre los codificadores. 

El paso siguiente que dimos consistió en la codificación del 
total & entrevistas, para lo cual distribuimos al azar dichas entre- 
vistas entre el total de ocho codificadores que componen el equipo 
de investigación. Una vez codificadas dichas entrevistas, el equipo 
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de investigación analizó nuevamente la pertinencia del sistema de 
categorias creado. 

El propio proceso de codificación del total de entrevistas nos 
mostró la necesidad de introducir algunas categorías nuevas, no 
contempladas en el sistema de categorías original. Estos cambios 
condujeron a un sistema de categonas renovado que constaba de 
33 categorias la rnayona de las cuales ya aparecían en el primer 
sistema de categorías elaborado. Sin embargo, y siguiendo las re- 
comendaciones de diferentes autores (Miles & Huberman, 1984; 
Huber & Marcelo, 1991), procedimos a recodificar el total de 107 
entrevistas, con el objetivo de modificar las codificaciones anterio- 
res y readaptarlas al nuevo sistema de codificación que es el que 
aparece en la Figura 5. 

La contribución del programa de ordenador AQUAD para el 
aruilisis de las entrevistas 

Hemos de mostrar nuestro agradecimiento al profesor Gunter 
Huber, quien ha desarrollado un programa de ordenador que ha 
contribuido a facilitar y hacer más cómoda la ardua tarea de ana- 
lizar datos cualitativos, en este caso entrevistas. E1 programa 
AQUAD está escrito en lenguaje PROLOG, algunas de cuyas ca- 
racterísticas son (Huber y Marcelo, 1990): 

- PROLOG es un lenguaje descriptivo. Al contrario que 
otros lenguajes procdmentales o "imperativos" más ex- 
tendidos (como BASIC o PASCAL), que obligan al pro- 
gramador a definir cada paso en el proceso de datos, en 
PROLOG es suficiente -pero sólo en pnncipi* describir el 
espacio problema (por ejemplo, listar todos los datos y re- 
glas conocidas). y formular una declaración ("goal") selee 
cionada para ser válida en ese espacio problema. PRO- 
LOG proporciona al ordenador un mecanismo de 
razonamiento deductivo retroactivo que se aplica a las hi- 
pbtesis del usuario, es decir, la máquina intenta encontrar 
al menos una combinación de datos (y reglas) que pmeben 
la hipótesis. 
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FIGURA 5: Sistema de categorias para el uiáüsis de entrevistas revisado. 

1. DIMENSION PERSONAL 
EDP Experlencla Docente Previa 
EFP Experiencia en Formación del Profesorado 
ECE Experlencla como estudiante 
SIM Si-mismo 
PRE Preocupaciones 
PRB Problemas 
CHO Choque con la realidad 
APR Aprendizaje 
OPI Opiniones 
NEF Necesidades formativas 

2. DIMENSION CLASE 
LA CLASE 
RPA Ratio Profesor/alumno 
AMB Ambiente de Clase 
LOS ALUMNOS 
REN Rendimiento 
COM Comprensión 
CNP Conocimientos previos 
REL Relaciones profesor-alumno 
EXP Expectativas 
PRO Procedencia 
PLANlFlCAClON 
PLA Planificacibn 
CONTENIDOS 
CON Contenidos 
EN~EAANZA INTERACTIVA 
MET Metodologia 
DIS Disciplina 
MOT Motivación 
NALUACION 
EVA Evaluación 

3. DIMENSION INSTITUCIONAL 
EL CENTRO 
COL Los colegas 
CDO Carga docente 
INF Infraestructura 
AMC Ambiente del centro 
CUR Curriculum 
ORG Organos de gestión 
EL ENTORNO 
PAD Los padres 
ENT Relaciones con el entorno 
EL SISTEMA 
LIM Normas y limitaciones del sistema 



- Información simbólica, por ejemplo, se pueden manejar los 
datos verbales sin necesidad de trasladarlos a otro sistema 
de anotación, como por ejemplo números. 

- Todos los datos pueden introducirse sin preocuparse por 
su número, tamaño, tipo, etc. de campos, directamente co- 
mo ficheros ASCII a partir de cualquier procesador de tex- 
tos. 

- Todos los datos introducidos se pueden modificar con ra- 
pidez y flexibilidad si fuera necesario, por ejemplo durante 
uno de los procesos circulares de interpretación anterior- 
mente descritos. 

- Incluso las relaciones muy complejas entre datos se pueden 
analizar de forma poco complicada. Al contrario que ocu- 
rre con los programas usuales de bases de datos, PRO- 
LOG compara cada elemento de su banco de datos con 
cada uno de los otros elementos, es decir, la lógica interna 
se aplica también a la comparación a lo largo de todas las 
entradas, no sólo de "registros" simples. Por lo tanto, no 
es necesario combinar los componentes de un "registro" 
con los de otros "registros" mediante clasificación múlti- 
ple. 

Las características mas importantes del programa para análi- 
sis de datos cualitativos, en nuestra opinión son la flexibilidad en 
la codificación y las facilidades deductivas que posee para compro- 
bar relaciones complejas entre códigos, no sólo entre simples da- 
tos, sino a través de combinaciones opionales de todos los ele- 
mentos del banco de datos (ficheros de códigos). Dado que 
Turbo-PROLOG ofrece estas características, éstas se utilizaron por 
el profesor Gunter Huber para desarrollar el paquete de progra- 
mas AQUAD 3.0, que se compone de cinco elementos: 

El Componente AQD-TM (Textos y A p t e s )  permite: 
- numerar las líneas de los ficheros de textos importados 

a partir de un procesador de texto en formato ASCII; 
- añadir códigos al texto al f m l  de cada línea (codifica- 

ción múitiple, solapamiento, entrecluce de códigos); 
- producir un fichero que incluya sólo los códigos a partir 

de un fichero de texto codificado; estos ficheros de códi- 
gos incluyen solamente el número de la base de datos, 
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números de la primera y última línea codificada, y un 
código; 

- editar textos e interpretaciones (los códigos añadidos a 
las lineas de texto); 

- imprimir ficheros de texto original, textos numerados o 
ficheros de textos codificados; 

- recuperar todos los pasajes del texto que se codificaron 
con un código determinado; 

- escribir, grabar, y editar apuntes, así como recuperarlos. 

El Componente AQDC (Códigos) permite: 
- producir ficheros de códigos sin el texto original; 
- añadir códigos a ficheros de códigos ya existentes; 
- editar ficheros de códigos con las funciones principales 

de un procesador de texto (recuperar, sustituir, copiar, 
mover, borrar); 

- imprimir ficheros de códigos; 
- clasificar códigos alfabéticamente y/o por números de lí- 

neas; 
- recuperar códigos o patrones específicos de codificación 

(solapamiento, orden jerárquico, codificación múltiple 
de la misma unidad de significado, códigos dentro de 
una determinada distancia en términos de números de 
lineas); 

- contar la frecuencia de todos o algunos códigos. 

El Componente AQD-H (Hipótesis) es la parte central del 
paquete. En él se utiliza la lógica deductiva de Turbo- 
PROLOG para el contraste de hipótesis sobre relaciones 
entre unidades de significado en los textos. Con el propósi- 
to de hacer más fácil a los usuarios que no están familiari- 
zados con añadir declaraciones al programa principal, el 
componente AQD-H cuenta con nueve estructuras de hi- 
pótesis, es decir, hipótesis que ya están formuladas y que 
incluyen variables en lugar de códigos o definiciones de 
distancias y que permiten el análisis de alto orden de las 
relaciones entre los datos verbales. Ayudado por el menú 
del programa, el usuario puede añadir códigos y distancias 
que respondan a sus datos. hiesto que estas estructuras se 
desarrollaron en interacción con usuarios de AQD durante 



vanos cursos de doctorado en España y Alemania, inclu- 
yen las más frecuentes hipótesis o problemas de investiga- 
ción. 

El Componente AQDA (Apéndice) ofrece la posibilidad de: 
- introducir, imprimir, y editar la información adicional 

que puede ser necesaria para posteriores análisis. Esta 
información consiste en inventarios de palabras que se 
pueden recuperar o contar en el texto original, o la defi- 
nición de matrices para la representación de pasajes de 
texto concretos, asi como las reglas para construir meta- 
códigos; 

- contar palabras o una parte de ellas en el fichero de tex- 
tos; 

- contar sufijos (útil al menos en idioma alemán para la 
identificación del estilo cognitivo del hablante (concreto 
vs. abstracto); 

- recuperar e imprimir palabras concretas en el contexto 
de una línea del texto; 

- recuperar segmentos de texto codificado de acuerdo con 
la definición de celdillas incluidas en una matriz de códi- 
gos; 

- crear y recuperar metawdigos. 





CAPITULO 4 

RESULTADOS 

Para el análisis de datos vamos a describir uno a uno los di- 
ferentes temas abordados en esta investigación para, al final, ofre- 
cer una perspectiva de síntesis respecto de los hallazgos más rele- 
vantes. 

4.1. Análisis de los problemas percibidos 
por profesores principiantes 

Vamos a presentar a continuación los resultados obtenidos 
mediante la aplicación del inventario de Problemas de E i s e h  a 
la muestra de profesores. Dado que hemos utilizado diferentes cri- 
terios para su selección, vamos a tenerlos en cuenta en el análisis 
de los datos. De esta forma, presentaremos en primer lugar un 
análisis de los resultados obtenidos por el total 105 profesores 
principiantes, incluyendo todos los items del I.P.E. agrupados por 
dimensiones. 

Con el objetivo de buscar claridad en la presentación de re- 
sultados hemos seguido la recomendación de Jordell (1985) en el 
sentido de identificar los "problemas más importantes". En sus pa- 
labras, "un problema importante se defme como un problema que 
ha sido identificado por al menos el 33% de los profesores princi- 
piantes como "wnsiderable" o "gran problema" (p.llO). En nues- 
tro caso hemos reducido el porcentaje al 25% de forma que se 
identif~cara un número más elevado de problemas. 

Presentamos los resultados appando los problemas en di- 
mensiones que facilitarán la orffanizacón de los mismos. En las si- 
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guientes tablas se incluyen cada uno de los items que pertenecen a 
una misma dimensión, su declaración y la frecuencia de sujetos 
que contestaron a cada una de las cinco opciones que se propor- 
cionaban a los profesores. Cada una de las opciones tienen el si- 
guiente significado: 

2. Representa o ha representado algún problema 
3. Representa o ha representado un considerable problema 
4. Representa o ha representado un gran problema 
5. Este problema no es relevante en mi nivel educativo 

Dimensión Enseñanza 

Observamos que en esta dimensión la frecuencia más alta de 
profesores que han contestado las opciones 3 y 4, corresponden, 
en primer lugar, al item 3 (27 profesores), cuyo contenido hace re- 
ferencia a la motivación de los alumnos en clase, al que le sigue el 
item 7 (26 profesores) cuya declaración mantiene una fuerte rela- 
ción con el anterior, ya que la creatividad en la enseñanza tiene 
una gran connotación motivadora en los alumnos. 

Un total de % profesores, expresan que el nivel adecuado en 
el que deben presentar los contenidos (item lo), es causa de preo- 
cupación en gran medida para ellos; mientras que un total de 18 
profesores, consideran que la introducción y organización de acti- 
vidades en clase (items 2 y 5), les ha suscitado interrogantes en al- 
gún momento. 

Por otra parte observamos que, sólo uno de la muestra total 
de 105 profesores, ha considerado un gran problema explicar las 
lecciones a los alumnos (item 4); así como, a 3 profesores les preo- 
cupa o ha preocupado errar en las explicaciones de clase (item 18) 
y a 13 profesores principiantes les inquieta no poseer los conoci- 
mientos suficientes sobre las asignaturas que enseñan (item 19). 
Podemos interpretar estos resultados diciendo que los profesores 
principiantes estudiados, se sienten más presionados por el desco- 
nocimiento de técnicas y metodológicas concretas que logren cap- 
tar la atención de sus alumnos en clase, así como, por estrategias 



de organización de clase, adecuación de los contenidos al nivel de 
los alumnos y actividades de enseñanza-aprendizaje. 

Mientras que no supone para ellos mayor problema, exponer 
los contenidos correspondientes a sus asignaturas a los alumnos, lo 
cual es fácil de justificar, si tenemos en cuenta que la mayor parte 
de los profesores estudiados (50%) pertenecen a Bachillerato y 
Formación Profesional, donde imparten asignaturas directamente 
relacionadas w n  sus estudios universitarios. 

TABLA 4: Probkmis &dos por los profesores en la DimeRPI6n Enseñanza. 

Dimensión Piaoüicación 

Los cuatro items que wmponen esta dimensión recogidos en 
la Tabla 5, nos ofrecen una visión muy clara de los problemas mas 
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acuciantes que abordan a los profesores noveles w n  relación a este 
aspecto concreto de la enseñanza. Los profesores principiantes es- 
tudiados han considerado dos aspectos concretos de la programa- 
ción como los más preocupantes o problematizadores; estos son: 
programar para periodos de tiempo prolongados (item 15) y el as- 
pecto concreto referido a la selección de los contenidos a enseñar 
(items 13). En ambos items, encontramos que un mayor numero 
de profesores se ha inclinado a wnsiderar que tales aspectos han 
supuesto en algún momento para ellos un problema (46 y 53 pro- 
fesores respectivamente); así wmo, alcanzan las cotas más altas en 
las sumas de las opciones 3 y 4, que los delimitan como problemas 
mas acuciantes. 

El item 16, la organización del trabajo de la clase, asimismo, 
ha sido señalado por un total de 48 profesores como fuente de al- 
gún problema o preocupación, mientras que sólo es considerado 
problema de gran importancia por 6 profesores de los 105 (nos re- 
ferimos a la suma de las opciones 3 y 4). 

Por Úiiltimo, observamos que el item 14, no nos ofrece fre- 
cuencias significativas de profesores, excepto en la opción 1, lo que 
nos c o n f i  la idea general de que los profesores noveles suelen 
realizar con soltura programaciones diarias y plan5caciÓn de acti- 
vidades sobre la marcha. 

La interpretación más acorde w n  los resultados obtenidos, nos 
lleva a wnsiderar que el verdadero problema de la programación a 
largo plazo, es- en la ditidtad que los profesores principiantes 
encuentran en la estimación del tiempo que las actividades y wnteni- 
dos precisan, wmo podremos .comprobar la Dimensión Tiempo; lo 
cual resulta mucho más fácil de precisar día a día, amoldándose a las 
necesidades de tiempo que cada lección requieren. 

TABLA 5: Problemas señalados por los profesores w La Dimemión PhnüicaeiOn. 
- - -- - 

un penodo de tiempo 
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Dimensión Evaluación 

La tercera dimensión del Inventario de Problemas de Enseñan- 
za se refiere a la evaluación y en ella se incluyen items sobre la 
realización deehenes ,  la evaluación de los alumnos y del propio 
profesor. 

En la Tabla 6 que presentamos a continuación, la evaluación 
del aprendizaje de los alumnos (item 21), ha representado un con- 
siderable problema para 18 del total de profesores; mientras que 
ha representado algún problema para un número considerable de 
profesores (50, aproximadamente la mitad de ellos). 

Destaca también esta dimensión el item 22, en el que 53 de 
los profesores han tenido algún problema a la hora de su autoeva- 
luación; así como el itern 9, en el que el mayor número de profeso- 
res estima que ha supuesto un cierto problema o un considerable 
problema, "Conocer lo que los alumnos han aprendido en otros 
cursos'' (35 y 19 profesores respectivamente). 

La reakación de exámenes, item 20, obtiene una mayor fre- 
cuencia de profesores en la opción 1 (casi el 50% de los profeso- 
res), lo que significa que no se considera fuente de excesivos pro- 
blemas para los profesores principiantes, frente a los restantes 
aspectos que acabamos de comentar. 

La interpretación obvia que surge de este análisis, se centra 
en la necesidad de patrones y estrategias de evaluación de los 
alumnos, autoevaluación y retroacción de la enseñanza demanda- 
da por los profesores estudiados. 

TABLA 6: PmMeous seünidas por los profesores en h Dimensión Evaluación. 

de aprendizaje de los 
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Dimensión Medios y Recursos 

Los medios y recursos disponibles en la escuela o en el insti- 
tuto, constituyen la cuarta dimensión que pasamos a analizar. 

Podemos observar en la Tabla 7, que excepto el item 46, refe- 
rido a la escasez de departamentos y zonas de trabajo en la escue- 
la, que obtiene una frecuencia total de 50 profesores que conside- 
ran que ha representado algún problema, el resto de los items de 
esta dimensión, han obtenido mayor frecuencia en la opción 1: 
"no representa ningún problema"; destacando el item 44 "Escasez 
de materiales didácticos en la escuela", el cual no ha sido represen- 
tativo para 73 del total de los profesores investigados. 

Aún así podemos observar que todos los aspectos relaciona- 
dos con los materiales didácticos, su utilización y suministro, son 
las cuestiones más problemáticas destacadas por los profesores en 
el estudio. La utilización de medios de enseñanza (item 17), ha su- 
puesto un gran problema para 13 de los 105 profesores. 

TABLA 'I: Problemas ~ i m d o s  por los proleao~ps en 1s Dimemi60 
Medios y Reeu~os .  

Consideramos que los materiales didácticos, su uso, manteni- 
miento, iocahción y suministro, es uno de los aspectos pnmor- 
diales que preocupan a los profesores principiantes en su quehacer 
diario. Ahora bien, cabe interpretar de este análisis, que la preocu- 
pación que despierta en los profesores es fmto, en gran medida, 
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del desconocimiento de las posibilidades que tales medios ofrecen 
a la enseñanza y de los recursos que posee. De esta manera, se evi- 
dencia la necesidad de ofrecer vías de investigación y desarrollo de 
tales medios a los profesores para que fomenten el uso y aplica- 
ción de los recursos disponibles en sus centros y para todas y cada 
una de las áreas de conocimiento que dichos profesores tratan. 

Dimensión Tiempo 

Con respecto a la Dimensión Tiempo en la que se encuentran 
agrupados los items del Inventario de Problemas de Emeíianza, que 
hacen referencia a la presión que el Tiempo de que disponen los 
profesores para llevar a cabo los objetivos educativos marcados, 
les angustia y preocupa. 

En la Tabla 8 que presentamos a continuación, observamos 
como la variable tiempo se considera muy problemática en todos 
los aspectos referidos a la actividad docente de los profesores 
(items 12, 28, 48 y 47); mientras que el item 49, referido al tiempo 
disponible por los profesores para dedicarlo a su vida familiar y 
social, no cuenta con frecuencias de profesores más que en la op- 
ción 1 (con un total de 82), es decir, que no ha representado nin- 
gún problema para la gran mayoria de profesores principiantes de 
nuestra investigación. 

TABLA 8: Pmblemss señaiados por los profesores en Irt Dimeasibn Tiempo. 

tiempo libre para de- 
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En cuanto a los problemas más importantes asociados a esta 
dimensión que analizamos, podemos destacar como problema más 
sobresaliente, la presión que ejerce el tiempo en que deben ser cu- 
biertos los objetivos curriculares (item 12). Este item ha obtenido 
las frecuencias más altas de profesores en las opciones 3 y 4 (31 y 
36 respectivamente), referidas a los más altos índices de preocupa- 
ción de los profesores. 

El item 28, que asimismo se refiere a la escasez de tiempo dis- 
ponible, aunque en esta ocasión se refiera a las relaciones y la 
atención personalizada de los alumnos, también ha obtenido unas 
frecuencias muy altas en las opciones del cuestionario que señala- 
ban los valores más altos de problematización. 

Podemos ver como existen aspectos, como el tiempo dedica- 
do a la preparación de materiales y el dedicado a las lecturas pro- 
fesionales ( items 47 y 48), que pasan desapercibidos en función de 
los problemas destacados anteriormente en esta dimensión, ya que 
la frecuencia de profesores que se recogen en las opciones de in- 
ventario no llega a ser significativa. 

En líneas generales y a modo de interpretación, tras la des- 
cripción de los resultados presentada, podemos decir que los as- 
pectos de la enseñanza percibidos por los profesores principiantes 
de nuestra muestra, como más problemáticos en cuanto al tiempo 
de que disponen para su tarea profesional. 

Dimemión Relaciones con los alumnos 

Incluimos en la Tabla 9, aquellos items en los que se hace re- 
ferencia a las interacciones que el profesor mantiene con los estu- 
diantes, bien como grupos o como individuos. Observamos que el 
item 26, referente a la actitud estricta que los profesores se ven 
obligados a adoptar en clase, preocupa de forma significativa a la 
mitad de los profesores estudiados (53 profesores); si bien, podria- 
mos deducir cierta relación de este item con el no 29, relativo a los 
problemas de disciplina, que preocupa a un número considerable 
de profesores (40 profesores). 

Otro de los aspectos referidos a las relaciones entre profeso- 
res y alumnos, hace referencia al rechazo por parte de estos últi- 
mos ante los intentos de los profesores por presentar los conteni- 



dos a través de técnicas innovadoras (item 27). De la misma mane- 
ra, las estrategias de enseñanza individualizada y personalida 
(item 6), resultan un gran problema para 19 profesores. Los item 
24 y 30, referidos a la preocupación por agradar a los alumnos y 
por conocer su ambiente familiar, respectivamente, resultan signifi- 
cativos ya que casi la mitad de los profesores se han sentido preo- 
cupados por estos aspectos en alguna ocasión. 

En líneas generales, podemos concluir que todos aquellos as- 
pectos relacionados con el trato social, didáctico y personal con 
los alumnos, resulta especialmente preocupante y de interés para 
los profesores; aunque el plano personal (item 25) no se muestre 
demasiado conflictivo para los profesores encuestados (83 no en- 
cuentran ningún problema). 

TABLA 9: PioMemep señalados por los pmfesores en Lo JMmemión Relaciones 
wn los Aiumws. 

Dimensión Relaciones con los Padres 

Esta dimensión pretende recoger todos los aspectos que pu- 
dieran ser conflictivos en el trato y las relaciones con los padres. 
Resulta curioso comprobar que el item 31, referido a las relaciones 
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con los padres de forma genérica, un total de 83 profesores han de- 
clarado no tener ningún problema, asi como, ninguno de los 105 en- 
cuestados, ha declarado que tales relaciones representen un gran pro- 
blema para ellos; mientras que en los tres items restantes, que vercan 
sobre distintos aspectos de tales relaciones, se m g e n  otros datos. 

Aún considerando las relaciones con los padres de los alum- 
nos, exentas de problemas, si lo constituye la indiferencia que estos 
manifiestan con respecto a la escuela o el centro donde sus hijos se 
encuentran, ya que un total de 53 profesores declaran que esta in- 
diferencia les ha preocupado alguna vez. 

Por otro lado vemos en la Tabla 10, que existen divergencias 
y roces con los padres que provocan preocupación en los profeso- 
res, sobre todo con referencia a aspectos concretos como determi- 
na el item 33 y 34, en el que 46 profesores declaran haber sufrido 
problemas a la hora de llevar a cabo métodos innovadores en clase 
y 37 declaran desacuerdos con los padres, respectivamente. 

TABLA 10: Roblemas señalados por los pmfesores en La Dimemibu 
RelPeiones mn los Padres. 

Dimensión Relaciones con los Colegas 

Esta dimensión recoge aquellos items relacionados con el am- 
biente y relaciones entre los compañeros de departamento, ciclo y 
centro en general. Observamos a la luz de los datos contenidos en 
la Tabla 11, que no existen demasiadas oportunidades de hablar 
con los compañeros, fundamentalmente por motivos de tiempo 
(item 36) según 28 de los profesores encuestados, que califican este 
aspecto como un considerable problema; de aquí posiblemente, 



surjan los problemas de cooperación entre ellos (item 35) declara- 
do, asimismo, por 25 profesores como gran problema. 

Un total de 35 profesores han declarado, por otra parte, ha- 
ber encontrado, si no coniüctos, si desacuerdos con colegas (item 
38). Por último, observamos que la mayoría de los profesores no 
han experimentado problemas a la hora de integrarse en la dina- 
mica de sus centros (item 37). 

TABLA 11: F'roblemap seiínbdm por bs pmfesom en Ln Dimemión 
Relnciows con los Colegas. 

Dimensión Condiciones de Trabajo y Relaciones con el Director 

Observamos en esta dimensión recogida en la Tabla 12, como 
el elevado número de alumnos por clase, es la principal fuente de 
problemas y preocupaciones de los profesores, como se evidencia 
en los datos que se refieren al item 45, de la tabla que exponemos 
a continuación. En este item existe la mayor frecuencia de profeso- 
res en cada una de las opciones del cuestionario, que marcan el ni- 
vel de preocupación causado a los profesores, en función de los 
&tos obtenidos en los restantes items. 

Con respecto a las relaciones con el director del centro, los 
profesores principiantes señalan haber encontrado situaciones de 
trabajo más duras que el resto de los compañeros (item 42), afr- 
mación señalada por un total de 27 profesores. 

De la misma manera, los profesores declaran haber encontra- 
do situaciones de desacuerdo con el director (item 43), así como, 
resistencia y falta de apoyo, por parte de este, a la hora de llevar a 
cabo actividades nuevas (item 41). 
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TABLA 12 PmMem85 seüaiados por loa pmfesores en le Dimensión Condidanes 
de Tmbrjo y Reladnws con el Director. 

Dimensión Personal 

41 

42 

43 

45 

Como puede observarse en la Tabla 13, los profesores infor- 
man no estar presionados por la enseñanza diaria (item 55); mien- 
tras que aspectos mas relacionados con su vida privada (item 50), 
sí parecen preocupar, al menos a 35 de los profesores encuestados, 
ya que les resulta dificil mantener su vida privada alejada de la es- 
cuela. 

El principal problema declarado por los profesores de la 
muestra,con respecto a esta dimensión en concreto, hace referencia 
a la definición de competencias, actividades, responsabilidades, 
etc ...q ue conlleva su papel como profesor (item 23). 

Despertar escepticismo o resistencia en 
los compañeros o el director cuando ... 
Haber encontrado condiciones de trabajo 
más dificiles que otros profesores ... 

Desacuerdo en las relaciones wn  el direo 
tor del centro 

Elevado número de alumnos en clase 

TABLA 13: Roblemas señnlidm por 108 pmfesorea en la Dimensibn Peisonnl. 

84 

67 

72 

32 

16 

27 

22 

44 

1 

4 

O 

21 

3 

7 

5 

8 

1 

O 

6 

O 



Dimensión Entom 

Esta dimensión la conforman una serie de items, que aunque 
podnan formar parte de la Dimensión Personal, se centran en as- 
pectos personales referidos al contexto geográfiw o localización 
wncreta de la escuela, y las wnnotaciones que las características 
del entorno imprimen en el profesor novel y su enseñanza. 

Así vemos como la distancia del domicilio w n  respecto al lu- 
gar de trabajo, ha sido el aspecto (item 51) que más profesores 
han declarado problemático, un total de 25. Lógico, 4 tenemos en 
cuenta que la gran mayoría de los 46 profesores que trabajan a 
más de 15 Kms. de las capitales de provincia de Sevilla y Granada, 
viven en estas ciudades; al menos hasta que les llegue el destino 
defnitivo. Por esta razón el item 54, que hace referencia a la cali- 
dad del alojamiento, obtiene una puntuación similar o superior al 
anterior, ya que se encuentran relacionados. 

De la misma manera, la localización de los centros en pue- 
blos alejados de las principales ciudades (item 53), provoca males- 
tar y preocupación en un gran numero de profesores que no en- 
cuentran suficientes ofertas culturales y de ocio a las que acudir. 

Por último, las relaciones con el entorno escolar (item 52), es 
dentro de esta dimensión el aspecto que menos preocupación o 
problema causa a los profesores; aunque no debe ignorarse que 18 
profesores wnsidera un gran problema el establecimiento de tales 
relaciones. 

TABLA 14: Pmblemis s&aiados por lo. profesores en la Dimemí611 Eotonio. 



Resumen de las problemas más importantes 
de los profesores principiantes 

Una vez que hemos presentado los resultados obtenidos en las 
diferentes dimensiones, parece necesario proporcionar un resumen de 
los problemas más importantes identificados. De esta forma, como 
ya hemos apuntado anteriormente, seguimos el trabajo de Jordeli 
(1985) en el que se identifican "problemas destacados". En sus pala- 
bras, "un problema destacado se defme wmo un problema que ha si- 
do identificado por al menos el 33% & los profesores principiantes 
wmo "wnsiderable" o "gran problema" @. 110). 

Como podemos observar, el principal problema, que ha sido se- 
ñalado por más de la mitad de los profesores principiantes de nuestro 
estudio, corresponde al item 12, "Estar presionado por el tiempo en 
el que hay que cubrir los contenidos". Le sigue en orden de impor- 
tancia el item 45, "Elevado número de alumnos en clase", que se 
wnvierte en uno de los problemas más "universales" de nuestra 
muestra, ocupando los primeros puestos de importancia. 

El tercer problema viene dado por el item 44, que denota los 
problemas de infraestructura y dotación de material, que denun- 
cian los profesores en sus centros. La escasez de tiempo libre para 
dedicarlo a la lectura de publicaciones profesionales (item 48), jun- 
to con el item 47, "Encontrar tiempo para preparar materiales", 
son los problemas que caracterizan al profesor, como un profesio- 
nal muy ocupado y preocupado por las escasas horas libres que les 
proporciona su tarea docente. 

El quinto puesto, dentro de los problemas más importantes, 
lo ocupan las preocupaciones referidas a la falta de instalaciones 
en los centros (item 46) y los problemas para conocer la eficacia de 
la tarea que desarrollan los profesores noveles (item 22); a la que 
le siguen los problemas de disciplina (item 29); de distancia e-ntre el 
centro de trabajo y el domicilio habitual (item 51) y la falta de in- 
formación sobre los alumnos y su ambiente familiar (item 30). Los 
profesores estudiados, denuncian la falta & información de que 
disponen para poder localizar materiales didácticos (item 39) y el 
rechazo de sus alumnos ante métodos innovadores (item 27), como 
problemas destacados, del mismo modo que se refieren a proble- 
mas a la hora de motivar a los alumnos y el desarrollo de la pro- 
pia capacidad creativa en su tarea docente (items 3 y 7); problemas 
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para tratar individualmente a los alumnos (itern 6) y las dificulta- 
des para conocer los aprendizajes realizados por los alumnos en 
cursos anteriores (item 9). 

TABLA 15: Pmblemns más importantes señalada. por los profesores principiantes. 
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4.1.1. CALCCJLO DEL COEFICIENTE DE 
CONSISTENCIA INTERNA "a" DE 
CRONBACH DEL "INVENTARIO DE 
PROBLEMAS DE E N s E ~ ~ ~ N Z A "  

Hemos llevado a cabo el análisis de Consistencia Interna 
del Inventario de Problemas de Eoseñanza a través de la prueba 
estadística "a" de Cronbach, utilizada cuando se dispone de es- 
calas de items con dos o más valores (Bisquerra, 1987). El cálcu- 
lo se ha llevado a cabo a través del programa PROGSTAD 
(Calvo, 1988). 

Como se puede observar en la Tabla 16, hemos contrastado 
la fiabilidad del Inventario de Problemas de Emeñanza para el total 
de sujetos, así como en función de los diferentes niveles acadérni- 
cos: EGB, BUP y FP. Las puntuaciones que hemos obtenido en 
todos los casos son muy altas, lo que nos proporciona una infor- 
mación favorable hacia el Inventario de Problemas de Ellseñanza 
como instrumento de investigación. 

TABLA 16. CoeiXente de Coaiistenda Interna "a" de Cronbach. 

4.1.2. RESULTADOS CORRESPONDIENTES AL 
ANALISIS FACTORIAL DEL "LNVENTARIO 
DE PROBLEMAS DE ENSEi%tNZAn 

Una vez que hemos descrito los resultados obtenidos me- 
diante la aplicación del Inventario de Problemas de Ensefianza a 
una muestra de profesores principiantes, vamos a ofrecer alguna 
información respecto del propio instrumento de investigación. 
En primer lugar hemos llevado a cabo a través del programa 
BMDP4M un análisis factonal para estudiar de forma empírica 
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las agrupaciones de los items del Inventario de Problemas de Ense- 
ñanza. 

A continuación vamos a describir cada uno de los cinco 
factores que ha proporcionado el análisis factorial. En las ta- 
blas siguientes aparecen los items de cada uno de los facto- 
res, su declaración y la saturación obtenida. Hay que señalar 
que hemos seleccionado los items con una saturación supe- 
rior a 0.45. 

El primer factor que presentamos incluye vanos items que 
hacen referencia al contenido a enseñar. Como se observa, la preo- 
cupación por el contenido se especifica en este factor a través de: 
saber en qué contenido hacer mayor hincapié, decidir cuanto con- 
tenido enseñar, cometer errores de contenido cuando se enseña. 
Asimismo, se incluyen items referidos a explicaciones de lecciones 
por parte de los profesores. 

F A a O R  1: Los contenidas de enseñanza 

Saber en qué contenido hacer mayor hincapié 0.719 

Explicar las lesiones a los alumnos 0.715 

Programar una lección para un día 0.686 

Hacer exámenes 0.658 

DeOdir cuánto contenido enseñar 0.637 

Cometer m~s & contenido cuando estoy explicando 0.600 

Conocer a qué nivel presentar los objetivos 0.566 

Elegir libro de texto 0.525 

Con respecto al Factor 11 se puede comprobar que la mayo- 
ría de los items hacen referencia a las relaciones con los padres 
desde una perspectiva problemática: encontrar resistencia o escep- 
ticismo, desacuerdos o indiferencia de los padres. 
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FACTOR 11: F%Memas en Lns reiacioaes con lai padres. 

33 Encontrar resistemia o escepticismo en los padres 
cuando se intenta llevar a cabo nuevos mbtcdos de 
enseñauza 0.790 

34 1 Desacuerdos en las relaciones con los padres ( 0.784 

32 (Encontrar indiferencia en los padres 1 0.629 

41 Desperta~ esqticismo o resistencia en los mmpaiis 
ros o director cuando intento desarrollar nuevos m& 
todos de enseñanza 0.573 

El tercer factor que hemos identificado a través del análisis 
factorid hace referencia en los tres primeros items, los de mayor 
saturación, a aspectos problemáticos referidos al tiempo: tanto 
desde una perspectiva personal (tiempo para leer libros, para estar 
con la familia y amigos), como desde una perspectiva profesional 
(tiempo para planificar). 

FACTOR In: Problemas referidos al tiempo. 

1) 48 1 Encontrar tiempo para leer libros 1 0.784 (1 
(1 49 1 ~nconuar tiempo para estar con la familia y amigos 1 0.752 11 1) 47 (Encontrar tiempo para preparar materiales 1 0.736 11 

El cuarto factor que hemos identificado incluye items que se 
refieren a la propia enseñanza del profesor. Así, encontramos una 
preocupación en los profesores por conocer si su enseñanza es de 
calidad, así como por ser creativos y agradar a los alumnos. 

39 

50 

Tener insuficiente información sobre cómo localizar 
materiaies didácticos 

Mantener mi vida privada apartada de la escuela 

0.668 

0.529 
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FACTOR IV: Problemas referidos a la d a n z a .  

11 22 1conooer si mi endanza es eficaz 1 0.663 11 

El quinto y Úitimo factor que hemos identiiicado hace referen- 
cia ya no a problemas de aula sino que se refieren a aspectos relati- 
vos a &cuitades de adaptación y acomodación en el propio centro 
educativo. Como se puede observar en la siguiente tabla, este factor 
está integrado por items como: desanierdos con el director, poca in- 
tegración en la escuela, cooperación con los compañeros. 

7 

24 

3 

FACTOR V: Roblemas referidos n Ii escuela y los compañeros. 

Desacuerdos en las relaciones wn  el director del cen- I 0.655 II 

Serrreativo al enseñar 

Saber si agrado a los alumnos 

Motivar a los alumnos en las tareas escolares 

Tener insuficiente información sobre las normas y 
 tinas de la -la l II 

0.661 

0.584 

0.533 

Sentirme poco integrado en la escuela y entre 108 
wmpañeros 0.572 11 

Para concluir, presentamos a continuación los items que 
wmponen cada uno de los cinw factores identificados, señalando 
la pertenencia a las dimensiones identificadas por nosotros al des- 
cribir el Inventario de Pmblemas de Enseñanza. Como se puede 
comprobar, es el Factor 1 el que representa en mayor medida la 
dimensión Enseñanza. Podemos destacar también la representación 
que han obtenido las dimensiones Tiempo y Relaciones con los 
padres. 

35 Cooperar wn  los wmpaüeros 0.544 
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TABLA 17: Correspondencia de fuctom con Lis Dimemiooe8 de Inventario 
de Problemas de Emeíinnu. 

4.1.3. RESULTADOS CORRESPONDIENTES AL 
ANALISIS "CLUSTER" DEL INVENTARIO 
DE PROBLEMAS DE ENSE~ANZA 

Junto al análisis factorial que anteriormente hemos comenta- 
do hemos aplicado la pmeba del análisis cluster con la intención 



APRENDER A ENSE~~AR 87 

nuevamente de identificar grupos de problemas docentes similares. 
Asimismo, nos ha interesado encontrar agrupaciones significativas 
de profesores en función de alguno de los criterios que hemos uti- 
lizado para seleccionar la muestra: sexo, nivel académico, situa- 
ción, etc. 

El análisis "cluster" es un test estadístico cuyo objetivo "es 
clasificar las observaciones en categonas o conglomerados, tales 
que el grado de asociación natural sea alto entre los miembros del 
mismo conglomerado y bajo entre los miembros de diferentes con- 
glomerados" (Sánchez García, 1978, p. 222). 

Por todo eiio hemos realizado dos tipos de análisis "cluster": 
de variables y de sujetos, utilizando para estos análisis los paquetes 
estadísticos del programa BMDPlD y P2D. 

4.1.3.1. Resultados correspondientes al anbüsii "cluster" 
de los sujetos que han respoadido el inventario 
de Problemas de Emñanza 

El "cluster" que aparece representado en la Figura 6 nos per- 
mite identificar los pares y grupos de sujetos que muestran una 
mayor proximidad en el análisis realizado. Identificamos en primer 
lugar, un par de sujetos (9 y 15) que se encuentran agrupados a 
una distancia menor (5.638), al cual se van agrupando de forma 
consecutiva los items 65, 80, 67, 33, 21, 92, 25, 40, 69, 66 y 35. Re- 
conocemos iguaimente, otro grupo de sujetos, 82, 103 y 26 que se 
agrupan de forma significativa, independientemente del racimo an- 
tenor. 

En la Tabla 18 ofrecemos los criterios y variables que defi- 
nen y caracterizan a los sujetos recogidos en los diferentes "clus- 
ter" con la finalidad de identificar las notas comunes entre los 
sujetos, que el análisis ya mencionado, ha reunido o empareja- 
do. De esta forma, podemos observar que con respecto al raci- 
mo de sujetos que el análisis "cluster" nos ofrece en primer lu- 
gar, existe una preponderancia de sujetos varones pertenecientes 
a Enseñanzas Medias, que imparten clases en institutos de la 
ciudad de Sevilla o a menos de 15 Kms. de distancia de la mis- 
ma. 
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TABLA 18: Características de los sujetos que componen 
el "cluster" más destacado. 
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Existen tres profesoras, que destacan reunidas en el dendo- 
grama anteriormente representado, que además de tener en común 
la variable sexo, destacan por pertenecer a la misma ciudad y va- 
riable situacional, es decir, pertenecen a centros recogidos dentro 
de un radio de 15 Kms. como máximo de Sevilla. 

Examinando globalmente el "cluster" representado podemos 
observar que recoge o agrupa a una considerable proporción de 
sujetos de la muestra total, cuyas notas más destacadas son: perte- 
necer al nivel de Bachillerato, frente a los restantes niveles, Forma- 
ción Profesional y Educación General Básica, que están represen- 
tados en menor medida. Lo mismo podemos decir en cuanto a la 
situación de esta submuestra de sujetos obtenidos en el "cluster", 
ya que la mayona de ellos dan clases en la capital de provincia o 
localidades cercanas a ellas, en éste caso a Sevilla, ya que es la ciu- 
dad más representada en el dendograma al pertenecer la mayor 
parte de los sujetos a centros de esta 

4.1.3.2. Resultados correspondientes al análisis "cl&er" 
de los items del Inventario de Problemas de Enseñanza 

El segundo análisis que hemos realizado ha tomado como 
base los items que componen el inventario de Probiemas de J h e -  
fianza para, al igual que hicimos anteriormente a través del análisis 
factorial, identificar grupos de items o problemas relevantes para 
los profesores. 

Podemos observar que los items agrupados en este primer ra- 
cimo sacado del "cluster" por items, se aprecia que la mayoría de 
los items pertenecen a la dimensión Enseñanza (items 4, 18, 10. 11, 
7 y 8) en la que destacan los aspectos directamente relacionados 
con la forma más eficaz de presentar los contenidos, adecuarlos al 
nivel en el que enseñan, seleccionarlos y adecuarlos al tiempo que 
disponen. 

La dimensión Planificación aparece representada con los 
items 1, 14, 13 y 15 que se centran en aspectos relacionados con la 
programación escolar y sus distintas modalidades temporales, dia- 
na, quincenal, mensu al... 

Junto con las dimensiones Relaciones con los Alumnos (items 
6 y 29) y Evaluación (items 20, 21, y 22). Como puede apreciarse, 
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no existe una relación o coherencia significativa entre las dimensio- 
nes establecidas y el agrupamiento surgido de este anáiisis, para es- 
te racimo de items agrupados. 

FIGURA 7: Dmdapma qae mwstrn el primero de los dmter" qw agnipi los 
h w  del inventario de Pmblemis de Enswaoza más sigaiAnOvos. 

FiGURA 8: Dendograma oon ha deelarnciows de los items 
emparejados en el "clustern. 

No 1. Mantener una adecuada organlzacibn en clase. 
29. Problemas de disciplina con alumnos/grupos de alumnos. I 

No 4. Explicar las lecciones a los alumnos. 
NO 20. Hacer exhmenea. 
No 18. Cometer errorea de contenido cuando 

estoy explicando. 
No 14. Programar una leccibn para un dia. 
No 10. Conocer a qu8 nlvel presentar los - 

contenidos. 
N' 11. Saber en qu4 contenido hacer mayor hincapid. 
No 13. Decidir cuanto contenido enseflar. 
NO 15. Programar para un perlodo de tiempo 

7 

más prolongado (quincena. mes, silo...). 
No 21. Evaluar el nivel de aprendizaje de los alumnos. 
No 7. Ser creativo al enseliar. 
N' 22. Conocer si mi enseñanza e x  
No 6. Tratar a los alumnos de forma 

diferenciada e indlvidualizada. 
8. Eleglr Ilbra de texto. 
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Puede apreciarse en este segundo "cluster", que existen cua- 
tro items que se emparejan de forma significativa: el primer par lo 
forman dos items de la dimensión Relaciones con los Colegas 
(items 35 y 36) que evidencian la escasez de tiempo compartido 
con los colegas y la falta, de este modo, de relación con ellos, co- 
mo los problemas más acuciantes. 

Este par se incrementará más tarde a la pareja de items de la 
dimensión Tiempo (48 y 49) junto con el item 47 de la misma di- 
mensión que denota el carácter agobiante para los profesores del 
escaso tiempo del que disponen; y el 39 de la Dimensión Recursos 
y el 50 de la Dimensión Personal. 

A este conjunto de items se van incrementando paulatina- 
mente los items 55 (Dimensión Personal), 45 de la dimensión Rela- 
ciones con el Director y los items de la Dimensión Entorno 53 y 
54. Iterns que aunque se incrementan a los pares anteriormente 
descritos expresan aspectos preocupantes de la vida de los profeso- 
res (Dimensión Personal) relacionada con el contexto social, eco- 
nómico y politico que rodea su centro de trabajo, tanto fuera del 
edificio (Dimensión Entorno), como dentro de sus muros, en con- 
creto en las relanones con el director. 

FiGURA 9: Dendagrama que represeotn el segardo racimo de itmm 
destacados signilicativamente del "ci&ern. 



APRENDER A ENSERAR 93 

FIGURA 10: Dendograma que representa Las declaraciones de loa items 
agrupados en el " d ~ r n .  

Este tercer cluster de items, es particularmente significativo e 
importante, ya que recoge agrupados todos los items que confor- 
man las dimensiones Relaciones con los Padres (items 32, 34, 33 y 
31) lo que podemos considerar que expresa la preocupación latente 
de los profesores respecto de las relaciones con los padres de sus 
alumnos. Preocupaciones referidas tanto hacia la falta de relacio- 
nes con ellos, como hacia la falta de acuerdo y cooperación e indi- 
ferencia que denotan en su trato. 

El otro gran grupo de items se emparejan de forma alternati- 
va items de las dimensiones Relaciones con los Colegas (items 37 y 
38) y Relaciones con el Director (items 43, 41 y 42), resulta signifi- 
cativo que el par formado por los items 37 y 43, pertenecientes a 
ambas dimensiones respectivamente, exprese el sentimiento de ais- 
lamiento y falta de integración de los profesores noveles en los 
centros, emparejado con los problemas de acuerdo en las relacio- 
nes con el director del centro, quien debiera ser el principal inte- 
grador de los nuevos profesores en la escuela. 

En líneas generales, resulta de especial signifmdo, la perte- 
nencia de la totalidad de los items que conforman este "cluster", a 
la gran Dimensión denominada Relaciones, en la que se inscriben 

N' 35. Cooperar con los compafleros. 
No 36. Tener la oponunidadltiempo para 

hablar con los mmpaiieros. 
No 39. Tener insuficiente información sobre 

cómo localizar materiales didhcticos. 
No 47. Encontrar tiempo para preparar materiales. 
N048. Encontrar tiempo para leer libros 

y revistas profesionales. 

- 

N' 49. Encontrar tiempo para estar con - - 
la familia y amigos. 

No 50. Mantener mi vida privada apartada 
de la escuela. 

N' 55. Estar preocupado por la enseiianza diarla. 

- 
No 45. Elevado nomero de alumnos en clase. 
No 53. Limitaciones de la localidad de trabajo 

respecto a actividades culturales ... 
No 54. Calidad del alojamiento. 
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las categorías o subdimensiones que acogen los items que se agru- 
pan wmo acabamos de hacer. Así pues, podemos concluir dicien- 
do que este racimo de items cuenta con una característica común, 
denotar las dificultades y problemas relacionales de los profesores 
principiantes con directores, padres y colegas, en su primer año 
docente. 

FiGURA 11: Representa el tercer racimo de items extraído del "cluster". 

FiGURA 12: Dendograma que repremia los items agrupados w el "cluster" 
w n  sap declandows. 

No 31. Relaciones con los padres. 
No 32. Encontrar indlferencia en los padres. 
No 34. Desacuerdos en las relaciones con 

los padres. 
No 33. Encontrar resistencia o escepticismo 

en los padres cuando intento llevar 
a cabo nuevos metodos de enseñanza. 

No 37. Sentirme poco integrado en la escuela 
y entre los companeros. 

No 43. Desacuerdo en las relaciones con 
el director del centro. 

No 41. Despertar escepticismo o resistencia en 
los COmpaneroS o el director cuando intento 
desarrollar nuevos m6todos de ensenanza. - 

N" 38. Desacuerdos con los companeros. 
No 42. Haber enwntrado condiciones de trabajo más 

dificiles que otros profesores de la escuela. 



APRENDER A ENSERAR 

4.2. Análisis de las creencias 
de los profesores principiantes 

A continuación presentamos los resultados obtenidos tras la 
aplicación del Inventario de Creencias del Profesor a la muestra de 
profesores principiantes. Describiremos las frecuencias, así como 
las representaciones gaficas elaboradas. 

4.2.1. ANALBB DE LA DIMENSION CONTROL 

Como se recordará, la Dimensión Control pretende delimitar 
cuales son a juicio de los profesores, las competencias en cuanto al 
control de clase que le corresponden, haciéndose hincapié en el 
modo en el que creen que deben ponerse en practica determinados 
aspectos curriculares y de contenidos, las atribuciones cedidas a los 
padres en la dirección de la clase, y el control que ambos ejercen 
sobre la administración escolar. 

En la Tabla 19 ofrecemos los resultados por frecuencias de cada 
una de las dimensiones. Se puede apreciar también en la Figura 13 
que la determinación de los métodos de enseñanza en clase, parece 
no residir exclusivamente en el profesor. Se observa en la Figura que 
el control medio/bajo es la barra que más destaca, lo que haae supo- 
ner que los profesores tienen creencias favorables a la participación 
de los alumnos en las decisiones sobre la enseñanza. 

TABLA 19: Frecuencias en cada una de las categorías de la dimemibn Control. 
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FIGURA 1 3  Inventario de CReocias del Pmfesor. Dimensión Control. 
Métodos de wrPñanza. 

28 
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BAJO MEDlOlBAJO MEDlOlALTO ALTO NOCONTESTA 

El segundo aspecto que analizamos se refiere a las creen- 
cias de los profesores respecto al control del curnculum. Así, se 
puede observar en la Figura 14 que los profesores en este caso 
se decantan por una opción mas controladora con respecto a las 
decisiones curriculares. En este sentido, recordar que los items 
de esta dimensión hacían referencia al control respecto al conte- 
nido, tiempo, etc. 

FiGURA 14: Inventario de Creeodap del Profesor. DimeirPión ConímL 
chdculm. 

20 

16 

12 

8 

4 

o 
BAJO MEDlOlBAJO MEDIOIALTO ALTO NO CONTESTA 
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El tercer elemento de la dimensión control se denomina "Im- 
plicación de los padres y profesores en las decisiones de la escue- 
la". Por lo que se refiere a la colaboración entre padres y profeso- 
res en la escuela, estos últimos consideran en general que la 
implicación de éstos debe ser alta. Como se puede comprobar en 
la Figura 15, los profesores son abiertos al considerar la importan- 
cia de la participación de ellos y de los padres en las decisiones 
que afectan a la escuela. 

FIGURA 15: Inventario de Cleeiiass del Profesor. D h m i ó n  Conhol. 
Impüeaeión de lffl padres y profeso~ps. 
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BAJO MEOlOlBWO MEOlOlALTO &LTO NO CONTESTA 

Por Úitimo, como se observa en la Figura 16, las creencias de 
los profesores principiantes respecto al control de la conducta de 
los alumnos no se decanta hacia ningún extremo. De esta forma 
los profesores mantienen el dilema establecido respecto al control 
de los alumnos. 
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rnGUR.4 16: Iwwtir io de Creencias del Profeoor. ~ b e d 6 n  ConId. 
Condoeti de los ahmms. 

I I 

I BAJO MEDlOlBAJO MEDlOlALTO ALTO NO CONTESTA 

4.2.2. ANALJSJS DE LA DlMENSION TRATAMIENTO 
DE LA DIVERSIDAD 

La Dimensión Tratamiento de la Diversidad determina en 
qué medida, los profesores consideran que las diferencias de trato 
entre los grupos existentes en clase y el establecimiento de metas 
educativas diferenciadas o comunes, pueden repercuih en las con- 
ductas y aptitudes de sus alumnos. Viene a mostrar las creencias 
de los profesores respecto a dilema Uniformidad vs. Diversidad. 
Es decir, las creencias de los profesores respecto a si hay que tratar 
a todos los MOS de la misma forma independientemente de su 
procedencia o no. 

TABLA U): Frmmch  en cada una de las entegorías de la dketeión. 
Tratamiento de 1i Divemidad. 



Se puede observar en la Figura 17 que, al igual que ocurría 
anteriormente, los profesores principiantes mantienen creencias 
dispares ante la diversidad. Por tanto no podemos concluir en este 
sentido que los profesores se decanten hacia uno de los dos polos 
del dilema planteado respecto del tratamiento de la diversidad. 

FIGURA 17: Inventario de Creencias del Pmfesor. Dimensión Diversidad. 
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o 
UNIFORMIDAD DIVERSIDAD NO CONTESTA 

4.2.3. ANALISJS DE LA DIMENSION APRENDIZAJE 

Esta dimensión detecta las percepciones que los profesores 
tienen sobre las formas de transmisión de conocimiento hacia 
los alumnos, la metodología para el aprendizaje y motivación de 
los alumnos. Registra por tanto, el interés que tienen los profe- 
sores, por desarrollar un determinado estilo de aprendizaje en 
clase (competitivo, individualista o cooperativo), y el interés que 
tienen en motivar a los alumnos y en hacerles su asignatura 
atractiva. 



TABLA 21: meaieadss en a& uoa de laa categorías de la 
dbxmibn Apxedhje. 

' te aprendizaje: indivi- 
ta, competitivo, c m  

Con respecto al primer elemento de la Dimensión Aprendiza- 
je: "Ambiente de Aprendizaje", se puede observar en la Figura 18 
que los profesores se decantan por un clima de clase que propicie 
la cooperacibn entre los estudiantes frente al individualismo. 

HGURA 18: Invenrino de Cn?enc*s del Profemr. Dhne1wi6n A p d j e .  
Ambiente de apredizaje. 
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INDIVIDUAL COOPERATIVO NO CONTESTA 

Asimismo, podemos observar la Figura 19, que representa las 
creencias de los profesores respecto al papel que juegan los errores 
en el aprendizaje de los alumnos. En ella se comprueba que la ma- 
yoría de los profesores principiantes consideran que los errores 
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juegan un importante papel como guía y motivación para los 
alumnos. Por ultimo, los profesores principiantes se decantan ha- 
cia creencias en las que se valora la motivación extrínseca (pre- 
mios, recompensas, etc.) como superior o más eficaz que la moti- 
vación intrínseca, tal como aparece en la Figura 20. 

FIGURA 19: inventario de Creeociss del Profesor. Dimensión Aprendizaje. Papel 
del error eo el apreodiznje. 
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POSITIVO NEGATIVO NO CONTESTA 

FIGURA U): I n v ~ o  de Creencias del Profesor. Dimensión Aprendiz&. 
Moüvndbn para aprender. 
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4.2.4. ANALISIS DE LA DIMENSION ROL DEL PROFESOR 

Esta dimensión estudia las creencias de los profesores hacia el 
papel que desempeñan como docentes. Detecta qué tipo de rol 
consideran los profesores más adecuado poner en práctica en la es- 
cuela, con cuál se sienten identificados y si consideran que los 
alumnos perciben y respetan su papel, en la forma en que lo dan a 
entender. En este caso la dualidad o dilema se establece entre 
aquellos profesores que mantienen que el papel del profesor debe 
ser el de un facilitador, director de aprendizaje, frente a aquellos 
otros que se decantan por un papel del profesor como transmisor 
de conocimientos. 

TABLA 22: Frecuencias en cada una de las categoh de la dimensibn 
Rol del Profesor. 

Se puede observar tanto en la Tabla 22 como en la Figura 21 
que en general los profesores principiantes suscriben un rol para el 
profesor de "facilitador de aprendizaje". Sin embargo, cabe desta- 
car la alta puntuación obtenida por aquellos profesores que tienen 
creencias más transmisivas respecto del profesor. 

FIGURA 21: inventario de Creeadas del Profesor. Dimedbn Rol del Profesor. 
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4.2.5. ANALJSJS DE LA DrmENSION RELACIONES 
ENTRE LA ES(SLTELA Y LA COMUNIDAD 

Esta dimensión tiene en cuenta las creencias de los profesores 
en cuanto a la propia función que se adjudican a si mismos y a la 
institución escolar, dentro de la sociedad. Se plantean en esta di- 
mensión dos dilemas: el papel que los profesores tienen en el cam- 
bio de la sociedad, y el papel de la escuela como causante o no de 
desigualdades sociales. 

TABLA W: Fipaieoeias en cada una de las categorías de la dimensión 
RelacMn Ewwln-Comunidad. 

La Figura 22 muestra, en este caso de forma clara, una de- 
cantación de los profesores principiantes hacia destacar el papel 
que el profesor y la escuela tienen en la transformación y progreso 

FIGURA 22: inventario de Creencias del Profesor. Dimemión Relaciones 
Esaiela/S&edad. Papel del profesor. 
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de la sociedad. Esta creencia contrasta por otra parte con la man- 
tenida por los mismos sujetos en el sentido de señalar a la escuela 
como principal causante de algunas de las desigualdades sociales 
existentes, tal como refleja la Figura 23 que a continuación apare- 
ce. 

FIGURA u: Inventario de Creencias del Profesor. Dimdón Relneiones 
FxueLa/Soaedad. La esmela ante la desigualdid. 
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4.2.6. ANALISIS DE LA DrmENSION CONOCIMIENTO 

En esta Dimensión vamos a centramos en anaüzar la concep- 
ción que poseen los profesores principiantes respecto de contenido 
a enseñar, bien sea como un todo, integrador, o como materias se- 
paradas sin vínculos entre ellas. 

Se puede observar en la Tabla 24, así como en la Figura 24 
que los profesores principiantes se decantan hacia creencias que 
mantienen la necesidad de separar las asignaturas dentro del cuni- 
culum, en lugar de realizar integración de las mismas. 
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TABLA 24: mgueneias en d a  una de las cntegorias de la dimensión 
Cowfimiento 

HGURA 24: Inventado de Creencias del Profesor. Dimensión Conocimiento. 
~ Ó n / E s p e e i l i e a e i 6 n  materias. 
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4.3. Análisis del ambiente de clase 
en aulas de profesores principiantes 

Mientras que la mayona de los instrumentos de evaluación 
del ambiente de clase se han centrado en los niveles no universita- 
nos, el ''Inventario de Ambiente de Clases en Facultades y Escuelas 
Universiúuias" ("College and University Classroom Environment 
Inventory" (C.U.C.E.I.), elaborado por Fraser, Treagust y Dennis, 
se ha diseñado para medir el ambiente de clases universitarias de 
menos de 30 alumnos. La versión definitiva del C.U.C.E.I. se com- 
pone de 49 items agrupados en siete escalas cada una w n  igual 
número de items. Cada item representa una declaración a la cual 



el sujeto ha de responder a lo largo de una escala que va desde 
Completamente de acuerdo a Completamente en desacuerdo. Las 
escalas que componen el C.U.C.E.I. son: Personalización, Implica- 
ción, Cohesión entre los estudiantes, Satisfacción, Orientación en 
la tarea, Innovación e Individualización (Fraser, Treagust y Den- 
nis, 1986). 

Estos autores han informado de la validación, fiabilidad, wn- 
sistencia interna, validez discriminante, habilidad para discriminar 
entre aulas, validez predictiva y validez intercultural del C.U.C.E.I. 
en Australia y Estados Unidos (Duschl, Waxman y Morecock, 
1986). De otra parte, Fraser y Treagust aplicaron el C.U.C.E.I. en- 
contrando asociaciones entre la escala Satisfacción, el Locus de 
Control de los sujetos y las restantes seis escalas, así wmo diferen- 
cias significativas entre el ambiente real y preferido por alumnos y 
profesores universitarios (Fraser y otros, 1986). Asimismo, Fraser, 
Williamson y Lake (1988) han aplicado el C.U.C.E.I. en la evalua- 
ción de Escuelas Universitarias junto w n  otros instrumentos. 

Por último, destaquemos la utilización del C.U.C.E.I., junto w n  
la escala SLEQ (School Leve1 Environment Questionnaire) para la 
evaluación del ambiente de clase en aulas alternativas, Los alumnos 
percibieron las aulas alternativas como w n  mayor implicación, satis- 
facción, innovación e individuaihción (Fraser et al. 1987). 

Una vez recogidos los datos, se procedió a realizar el analisis 
cuantitativo de los mismos, para lo cual utilizamos el programa es- 
tadistiw PROGSTAD elaborado por Felix Calvo (1988) para or- 
denadores personales, así como los programas BMDP. A wnti- 
nuación ofrecemos el la Tabla 25 un resumen del número y 
características de los alumnos de Bachillerato y Formación Profe- 
sional que contestaron el CUCEI. 

TABLA 25: Dntm correspondientes nl toW de alumnos y clases 
en h m- estudiada. 
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4.3.1. PERFILES Y MEDIAS CORRESPONDIENTES 
AL TOTAL DE LOS SUJETOS 

Como se puede apreciar en la Tabla 26 y en las Figuras 25 y 
26 que tanto para las puntuaciones totales como para el criterio 
sexo, varones y mujeres, la puntuación máxima recae en la d i e n -  
sión Cohesión entre los Estudiantes con los siguientes valores: 
26.38, 26.47 y 26.29, respectivamente. Del mismo modo que en los 
tres casos, el valor mínimo se sitúa en la dimensión Innovación 
con las puntuaciones: 18.68, 18.27 y 18.95. En los tres casos la si- 
guiente dimensión que obtiene mayor puntuación es Personaliza- 
ción con los valores que se presentan a continuación: 25.56, 25.27 
y 25.73. 

En razón a la situación en la que se encuentran los centros 
tanto de B W  como de FP, en los tres casos la media más alta se 
encuentra en la dimensión Cohesión con los valores respectivos si- 
guientes: 26.84, 27.05 (Situaciones l y 2); seguida de la dimensión 
Personalización que alcanza en la Situación 1 el valor 24.87 y en la 
2 el valor 26.99; mientras que en la Situación 3 el valor 24.84 apa- 
rece en ambas dimensiones Personalización y Cohesión. 

TABLA M: Medias de las puniuaciones obtenidas en cada una de las dimensiones 
del CUCEl por el total de sujetos y en f d o o  del sexo y la situación. 



HGURA 25: Medias totales de cada m de Iis dimendooep del Inventario & 
Ambiente & Clase en Facuñades y Escuelas. 
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FIGURA 27: Medias de cada una de Lns dimeasiwes del Inwnt<lM & Ambiente 
& &e en F d i r d r s  y k u e h  en f d n  del sexo de los nlomms. 
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FIGURA 28: Medias de cada una de lag dimensiones del bventmw de Ambiente 
& CCnsc en F~cuHirdrs y función de la d i s G a  de los centros educativos. 
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4.3.2. PERFILES Y MEDIAS CORRESPONDIENTES 
A LOS ALUMNOS DE BACHILLERATO 

Como puede apreciarse en la Tabla 27 y complementana- 
mente en la Figura 29, la puntuación mas alta en las medias tota- 
les de los alumnos pertenecientes a BUP, corresponde a la dimen- 
sión Cohesión entre los Estudiantes (26.63) seguida de la 
dimensión Personahción (25.29), en contraposición de la dimen- 
sión Innovación (18.17). Destaca así, la percepción de los alumnos 
hacia clases en las que existe una alta cohesión entre los alumnos, 
mientras que detecta un bajo grado de innovación por parte del 
profesor en sus clases. 

TABLA n: Medias de las punhiadones obtenidas en enda una de Iis dimensiones 
del CüCEI por los alumnos de Bichülemto en función 

del sexo, sihinaón y especialidad. 

Por sexos se mantiene la misma tónica, es decir, destaca la di- 
mensión Cohesión entre los Estudiantes tanto en los varones 
(26.56), como en las mujeres (26.66), seguida de la dimensión Per- 
sonalización, que alcanza en los varones una puntuación media de 
25.22 y en las mujeres de 25.34. Sigue siendo la dimensión con la 
media más baja, la perteneciente a Innovación que recibe en varo- 
nes y mujeres los siguientes valores respectivamente 17.98 y 18.29. 
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FIGURA 2% Medias de cada irni de ins ~o~ del Znvcntmio de Ambknte 
de Clase en Facukaa2s y Escueh de los nhrmnos de Bnehineraío 

en cada uos de ins miro áreas de espefinlidid 
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FIGURA 30: Medias de cada una de las dimensiones del Inventario & Ambienfe 
de C k e  en Facuhades y EscucCns de los alumnos y aluums de B.U.P. 
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En cuanto a la situación de las clases de BUP, la dimensión 
Cohesión entre los Estudiantes sigue siendo la que alcanza una 
mayor puntuación aunque sólo en dos de los casos, estos son: Si- 
tuación l con 27.00 y Situación 3 con 25.66; mientras que la di- 
mensión Personalización en la Situación 2 obtiene la mayor pun- 
tuación con una media de 27.04. 

El valor mínimo en los tres casos o situaciones contempladas, 
sigue correspondiendo a la dimensión Innovación, con las siguien- 
tes puntuaciones: Situación 1 (17.18); Situación 2 (18.76) y Situa- 
cióñ 3 (18.95). Por lo que interpretar que los alumnos 
pertenecientes a poblaciones situadas entre 15 y 30 Kms. de la ca- 
pital, detectan un mayor grado de personalización en el trato por 
parte de los profesores estudiados, mientras el resto detectan un 
mayor grado de cohesión entre los compañeros. Se mantiene el 
factor Innovación en los tres casos como el menos destacado. 

Por Último, en cuanto a especialidades docentes de los profe- 
sores y asignaturas especificas, no cabe diferenciar el contenido de 
éste análisis de los resultados, ya que se mantienen en los cuatro 
grupos de especialidades la misma interpretación. De esta forma 
podemos decir que la dimensión que destaca con la media más al- 
ta es Cohesión entre los Estudiantes que recibe para cada especia- 
lidad los siguientes valores: Humanas (24.98), Ciencias (26.41), 
Lengua (26.27) y Expresión (28.02). 

Tras esta dimensión aparece la dimensión Personalización, 
con puntuaciones que oscilan entre la puntuación máxima que al- 
canza en la Especialidad 2 (24.82) y la mínima que alcanza en la 
Especialidad 1 (24.12). De la misma manera, la media más baja la 
sigue alcanzando en las cuatro especialidades la dimensión Innova- 
ción con puntuaciones que fluctúan entre 19.56 y 17.23 de las es- 
pecialidades 4 y 2 respectivamente. 

4.3.3. PERFILES Y MEDIAS CORRESPONDIENTES A 
LOS ALUMNOS DE FORMACION PROFESIONAL 

Como se aprecia en la Tabla 28 y Figura 31, en las medias 
totales pertenecientes a los alumnos de FP, destacan dos dimensio- 
nes fundamentalmente por sus puntuaciones, una en razón al valor 
más alto alcanzado y la otra por el valor más bajo. Esta dimensio- 
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nes son Personalización (26.05) e Innovación (19.63) respectiva- 
mente. Podemos deducir de ello, que los alumnos de FP detectan 
un alto grado de interrelaciones entre eUos y sus profesores, mien- 
tras que consideran bajo el grado de originalidad e innovación en 
las clases que estos últimos imparten. Le sigue a la dimensión Per- 
sonalización la escala Cohesión entre los Estudiantes que recibe 
como media total 25.92. 

En los resultados por sexos, se aprecia que mientras para los 
alumnos varones la puntuación máxima se encuentra en la dirnen- 
sión -Cohesión del Estudiante (26.26) seguida de la dimensión Per- 
sonal'ición (25.37), mientras que para las alumnas, la puntuación 
máxima aparece en la dimensión Personalización (26.47) seguida 
de la dimensión Cohesión entre los Estudiantes (25.58). Sin embar- 
go, en ambos sexos, varones y mujeres, se aprecia que la mínima 
puntuación media recae en la dimensión Innovación (18.89) y 
(20.20) respectivamente. 

TABLA 28: Medias de las puntunaones obtenidas en cada una de las dimensione 
del CUCEl por los alumnos de Formación Profesional 

en función del mxo, situaaón, y especialidad. 

Mayor diferencia se aprecia en función de la localidad o si- 
tuación en la que se encuentre el centro; así, en la Situación l la 
puntuación más alta se encuentra en la dimensión Cohesión 
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(26.55), seguida de la dimensión Personalización (25.79). En la Si- 
tuación 2 ocurre exactamente igual: Cohesión alcanza 27.28 y Per- 
sonalización alcanza 26.87. Y por último en la Situación 3, ocurre 
lo contrario, Personalización obtiene 25.48, mientras que Cohesión 
obtiene una media de 23.36. Para dos de las tres situaciones dife- 
renciadas, se aprecia que el valor máximo alcanzado se sitúa en la 
dimensión Innovación cuyos valores por orden son: 19.00 (Situa- 
ción 1) y 19.33 (Situación 3), sin embargo en la Situación 2, pobla- 
ciones localizadas entre 15 y 30 Kms de la capital de provincia, el 
valor mínimo se sitúa en la dimensión Individualización con 20.42. 

Por grupos de especialidades, el valor máximo de encuentra 
en dos ocasiones en la dimensión Personalización (Especialidades 
del grupo 1 con un valor de 26.15 y del grupo 2 con la puntuación 
26.36) y otras dos ocasiones en la dimensión Cohesión con los va- 
lores 27.81 y 25.55, pertenecientes a los gmpos de especialidades 3 
y 4 respectivamente. En cuanto a las puntuaciones más bajas, en 
las especialidades Lengua y Ciencias-Tecnología el valor más bajo 

HGURA 31: Medias de cada una de las dimensiows del Inventario & Ambiente 
& C h c  en Facuüades y Escueh de los alumnos y ~IIJUUIUS 

de Formación Pmfesiod. 
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se sitúa en la dimensión Innovación con las siguientes puntuacio- 
nes 19.93, 18.57 y 19.37; mientras que Humanística puntua con 
21.05 en la dimensión Individualización el valor más bajo. 

FIGURA 32: Medias de cada um de las dimensiones del Inventario & Ambiente 
& C h c  en Facuhadrs y Escueh de los alumnos de F o m u o n  Pmfesioinl 

4.3.4. RESULTADOS DEL ANALISIS FACTORIAL 

30 ~ 

28 - 
28 - 
24 - 
22.- 

20 - 
18- 

16 

Una vez descritos los resultados obtenidos respecto de las 
medias de cada una de las dimensiones estudiadas, procedemos a 
describir los resultados del análisis factorial realizado. Hemos lle- 
vado a cabo este análisis para confrontar de forma empírica la es- 
tructura formal del Inventario de Ambiente de Clase en Facultades 
y Escuelas: (CUCEI). De esta forma hemos realizado, mediante el 

. . . . .' - .  

\\. ./A\ . . \ '  

PERSONALIZA COHESION ORlENTAClON INDIVIDUALIZACION 

IMPLICACION SATISFACCION INNOVACION 

-. - LENGUA -CIENCIA-TECNOLOGIA . . . HUMANISTICA - OTROS 



116 CARLOS MARCEUI OARCIA 

programa PROGSTAD un análisis factonal de los 49 items de que 
se compone el instrumento de estudio. Solicitamos al programa 
que ofreciera siete factores. Los resultados son los siguientes: 

FACTOR 1 

.El profesor de esta dase es poco amistoso y descon- 
siderado con los alumnos 

W 36 En esta clase el profesor no se interesa por los pro- Il I blemas de los estudiantes 

En esta clase se dan oportunidades para que los es- 
tudiantes expresen su opinión 

El profesor de esta clase ayuda a los estudiantes 
que tienen problemas con su materia 

ND 25 Las clases son una pérdida de tiempo Il I I 
El profesor de esta clase, detiene su explicación pa- 
ra ayudar a los almnos que no le siguen 

N" 1 El profesor tiene en cuenta las opiniones de los es- ll I tudiantes 

V. P.: 4.31 
V. Explicada: 8.80 

El FACTOR 1, cuyos items ofrecemos, está compuesto prin- 
cipalmente por items pertenecientes a la dimensión PERSONALI- 
ZACION como son: 1, 15, 22, 36, y 43. Entran también a formar 
parte de este factor el item 25, de la dimensión SATISFACCION 
y el item 37 de la dimensión IMPLICACION EN LA TAREA. Es 
un factor que, como observamos, muestra bastante coherencia res- 
pecto de la dimensión PERSONALIZACION. 
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FACTOR n 

N" 4 Los estudiantes esperan can interés que empiece es. I Y  &se 

NO 46 1 Estas clases son muy interesantes 

N" 16 Los estudiantes se aburren en esta clase 

N" 18 Después de esta clase los estudianes tienen un senti. 
miento de satisfacción 

NO 32 1 Estas clases son aburridas 0.590 
-- 

v. P.: 3.45 
V. Explicada: 7.04 

El FACTOR 11, participa mayoritariamente de la dimensión 
SATISFACCION con los items 4,18,32, 39 y 46, por lo que puede 
decirse que existe una considerable correspondencia entre la dimen- 
sión tdrica y el Factor D. Sólo un item perteneciente a la dimensión 
IMPLICACION (item 16) aparece agrupado en este mismo Factor. 

11 1 entre Y 1 0.726 (1 

En esta clase se entablan amistades entre los es- 
tudiantes 0.621 1 

NO 24 

N" 45 

NO 3 

En esta clase, los estudiantes no tienen muchas po- 
siblidades de conocerse entre Y 
En esta clase, los estudiantes no están muy interesa- 
dos en conocer a otros compañeros 
Esta clase está formada por alumnos que no se co- 
nocen entre sí 

N" 31 

N" 10 

0.670 

0.651 

0.635 

V. P.: 3.15 
V. Explicada: 6.44 

En esta clase transcurre mucho tiempo, hasta que 
todos se conocer por su nombre de pila 
En esta clase, cada estudiante conoce a los otros 
wmpañeros por el nombre de pila 

0.600 

0.454 
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El FACTOR 111, participa en su totalidad de la dimensión CO- 
HESION ENTRE LOS ESTUDIANTES. Como se puede wmpro- 
bar, los siete items que componen dicha dimensión están incluidos en 
dicho factor, lo que corrobora la correspondencia existente dicho fao 
tor y la dimensión teórica del instrumento original. 

FACTOR N 

0.457 

V. P.: 2.31 
V. Explicada: 4.72 

W 27 

El FACTOR N, al igual que ocumera con el Factor ante- 
rior, participa con todos los items (6, 13, 20,27 y 41) de la dimen- 
sión INNOVACION, por lo que la correspondencia w n  la dimen- 
sión teórica es casi total a excepción de los items 34 y 48 que no se 
agrupan en este factor. 

FACTOR V 

ñanza nuevas' y diferenies 

El método de enseñanza de esta clase, se caracteriza 
por la innovación y la variedad 

0.595 

0.549 

W 14 

W 28 

W 21 

v. P.: 2.12 
V. Explicada: 4.33 

los estudiantes avancen a su propio rit& 

En esta clase se permite que los estudiantes avancen 
a su propio ritmo 

En esta clase se permite a los estudiantes que aco- 
jan las actividades y la forma de trabajo 

En esta clase los estudiantes pueden influir en cómo 
se distribuye el tiempo 

0.615 

0.585 

0.513 

0.443 
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Los items 14, 21, 28, y 35, que se agrupan en el FACTOR V 
pertenecen todos a la dimensión INDIVIDUALIZACION, por lo 
que la correspondencia con la dimensión teórica del instrumento es I 

total a excepción de los items 7,42 y 49, que se recogen otros facto- 
res. Una vez más encontramos una alta correspondencia entre las di- 
mensiones teóricas del instrumento y los resultados factoriales. 

FACTOR VI 

V. P.: 1.95 
v. Explicada: 3.99 

NO 19 El gupo de clase a menudo se distrae en lugar de 

El FACTOR VI, consta solamente de dos items pertenecien- 
tes a dimensiones teóricas distintas (Item 19 de la dimensión 
ORIENTACION EN LA TAREA y el item 23 de la dimensión 
IMPLICACION), por lo que no puede establecerse corresponden- 
cia del factor con ninguna dimensión teórica. 

NO 23 

FACTOR W 

11 N" 49 1 Es el profesor quien decide qué se hace en esta clase ( 0.527 (1 

atender 

En esta clase los estudiantes prestan atennón a lo 
que otros compaíieros dicen 

esta clase es el profesor quien dirige las discusio- 1 0,514 1 

0.518 

0.474 

El FACTOR VII, participa fundamentalmente de la dimen- 
, 

sión INDIVIDUALIZACION con los items 7 y 49; apareciendo 

NO 7 

V.P.: 1.64 
v. Explicada: 3.34 

En esta clase se espera que todos los alumnos ha- 
gan el mismo trabajo, la misma forma y en el mis- 
mo tiempo 0.469 
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junto a ellos el item 44, perteneciente a la dimensión IMPLICA- 
CION. 

Para concluir, presentamos en las anteriores tablas un resu- 
men de los resultados obtenidos mediante la aplicación del anáii- 
sis factonal al Inventario de Ambiente de Clase en Facultades y Ef- 
cuelas. Como se puede observar, las dimensiones: Personalización, 
Cohesión entre los estudiantes, Satisfacción, Innovación e Indivi- 
dualización se corresponde en gran medida con los factores 1, 11, 
111, IV y V, por lo que podemos concluir que dichas dimensiones 
tienen validez en cuanto a la correspondencia que existe entre la 
estructura formal del CUCEI y los resultados que hemos presen- 
tado. 

TABLA 29: Correspondencia de factores con las dimensiones del inventario & 
Anrbiente & Cüwe en Facuitades y Escwlrrs. 
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TABLA 29: (Continuación). 

SATISFACCION 

ORIENTACION 
EN LA TAREA 

INNOVACION 

4.3.5. COEFICIENTE DE CONSISTENCIA 
INTERNA "a" DE CRONBACH 

Hemos contrastado la consistencia interna del Inventario de 
Ambiente de Clase en Facuitades y Fscwias a través del coeficiente 



17.2 CARLOS MARCEM GARCIA 

de Consistencia Interna "a" de Cronbach. Este coeficiente es el 
comúnmente utilizado en la validación de otros instrumentos de 
evaluación del ambiente de clase (Fraser, 1986; Villar, Marcelo y 
García, 1988). 

Como se puede comprobar en la Tabla 30, para las diferentes 
dimensiones del Inventario de Ambiente de Clase en Fadtades y 
Eseuelas se sitúa entre los siguientes valores: 0.790 perteneciente a 
la dimensión Satisfacción y la puntuación 0.495 perteneciente a la 
dimensión Innovación. Estos valores sugieren que cada una de las 
dimensiones del instrumento disfnita de una satisfactoria consis- 
tencia interna, teniendo en cuenta que se trata de un instrumento 
con un número relativamente bajo de escalas. 

En la Tabla 30 ofrecemos asimismo, los resultados obtenidos 
por Fraser et al. (1987) en su aplicación del CUCEI en una mues- 
tra de escuelas de secundaria. Se puede observar que los resultados 
hallados en nuestra investigación son algo inferiores en todas las 
dimensiones del Inventario de Ambiente de Clase en Facultades y 
Esnielas, aunque sólo en el caso de la dimensión "Innovación" el 
valor obtenido es menor que 0.5. 

TABLA 30: Coeñeiente de CoirPigteoci. Interna "a" de Cmnbach 
del C.U.C.E.I. 

PERSONALIZA 
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4.3.6. MATRU DE CORRELACIONES Y 
V A D E 2  DISíXiMlNANTE 

En la Tabla 31 se presentan los resultados correspondientes a 
la validez discriminante del Inventario de Ambiente de Clase en Fa- 
cultades y batelas Universitarias (usando la correlación media de 
cada escala w n  cada una de las otras seis), para el total de sujetos 
de la muestra (1.755). 

La validez dimimimante muestra que las dimensiones de 
C.U.C.E.I. se wrrelacionan con las demás de una forma modera- 
da, siendo la más elevada la wtrespondiente a la dimensión Satis- 
facción (0.46). Este mismo resultado fue obtenido por Fraser y 
otros (1986), cuando informaron de la validez de C.U.C.E.I., en 
una muestra de estudiantes norteamericanos y australianos cuya 
correlación media fue de 0.45; 0.44 y 0.46. 

La dimensión que menos correlaciona w n  las demás es "Co- 
hesión entre los estudiantes" (0.23). Por otro lado, hay que desta- 
car que la wrreiación mas elevada corresponde a las dimensiones 
Satisfacción y Personahción, con una puntuación de 64,  siendo 
la más baja entre Cohesión e Individualización (.lo). 

TABLA 31: Mal& de mrrehuones y correlación media de las siete 
dhwiones del C.U.C.E.I. 
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4.4. Análisis cualitativo de las entrevistas 
con profesores principiantes 

4.4.1. ANALISIS DE FRECUENCIAS DE CATEGORLAS 
Y ANALISIS DEL CONTENIDO 

El investigador que se plantea dar sentido a un número eleva- 
do de datos cualitativos (en nuestro caso 107 entrevistas) necesita 
tener una visión general de la "distribución" de los códigos. Ello 
significa poder partir & una "radiograíía" general, simple pero vi- 
lida que en este caso es el análisis de las frecuencias de cada cate- 
goría. Asimismo, dado que los sujetos investigados corresponden a 
tres niveles educativos, es importante ir constatando diferencias en- 
tre los tres gnipos. 

El análisis de frecuencias que hemos realizado nos permite 
observar que las categonas que se refieren a la Dimensión Perso- 
nal DIP (Experiencias Docentes Previas, Experiencias como Estu- 
diante, Experiencias en Formación del Profesorado, Sí-Mismo, 
Preocupaciones y Problemas, Opiniones, etc.) han obtenido una 
frecuencia más alta que las d& categonas. Ello puede suponer 
que los profesores principiantes tienen una mayor preocupación 
hacia si mismos que hacia cuestiones didácticas PIE) u organiza- 
tivas (DII). A continuación matizaremos esta hipótesis. 

Las categorías que mayor frecuencia alcanzan: SIM (Sí-Mis- 
mo); PRB (Problemas) y OPI (Opiniones) se refieren a declaracio- 
nes en las que los profesores hablan de ellos, de sus problemas, 
preocupaciones u opiniones. Vamos a profundizar un poco más en 
este aspecto intentando conocer no sólo nrráiras veces ocurren di- 
chas categonas, sino cómo se han referido los profesores a dichos 
aspectos. 

El primer aspecto relevante que observamos en la lectura de 
los fmgmentos caW1cados en la categoría SIM es el interés inicial, 
el entusiasmo y las ganas de trabajar que manifiestan la mayoría 
de los profesores que comienzan su tarea docente. Ello queda cla- 
ramente reflejado en estas palabras: 

"Yo me veo muy entuiiasta, como todos los principiantes, 
muy animoso muy trabajador, pero con muchos defectos" 
(iNI.019). 



"El trabajo de tu vida" (INI.016). 

"Me gusta la enseñanza más de lo que esperaba" (INI.020). 

"Lo paso muy bien trabajando, porque me encanta, y desde 
que estoy trabajando, bueno pues me gusta m h  todnvía de lo 
que siempre me ha gustado, es que yo por vocación, ver h..." 
(lNI.022). 

"Soy muy abierta a todo tipo de aportación de iniciativa (...) 
Estoy disponible siempre para los alumnos aunque ellos son 
muy apáticos" (INI.020). 

En la página siguiente presentamos dicha tabla de frecuen- 
cias. 

Los ejemplos que anteriormente hemos citado permiten com- 
prender mejor el significado que tiene la frecuencia tan elevada en- 
contrada en esta categoria. También vamos a ofrecer unas frases 
de los profesores referidas a la categoría PRB (Problema). Esta ca- 
tegoría siempre va asociada a alguna otra. En primer lugar los 
problemas de los profesores principiantes se centran en aspectos 
relativos a la dimensión clase, y concretamente "la enseñanza inte- 
ractiva" es la parcela que plantea mayor confusión al profesorado: 
Metodologia - Disciplina - Motivación. Son áreas en las que los 
docentes encuentran dicultades, para las que, en la mayoría de 
los casos, no hallan solución. 

"...elprincipalproblema es la metodologia, la falta de tiempo 
para explicar el programa y hacer toda. las actividades" 
oNI.021). 

"Por ejemplo, la metodología. A mi no me enseñaron nada 
de metodología" (INi.082). 

"Siempre hay problemas de disciplina. Siempre hay cosas 
que le aburren y no sé cómo mantener el interés" 
(INI.020). 

" ... problemas de disciplina (...) No tienen respeto ninguno 
f...) y esa problema lo hay tan& a nive/es altos coma a nive- 
les grandes. (...) les importa muy poco lo que tú estás dicien- 
do (...) hablando cada vez que les da la gana, levantándo- 
se... " (INI.018). 
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TABLA 32: Frecuencias y porcentajes de códigos ea el totd de profesores 
y por niveles: EGB, BUP, FP. 

Si comparamos los profesores de Bachillerato (BUP) y For- 
mación Profesional (FP) con los de Primaria (EGB) podemos ob- 
servar que la categoría ECE (Experiencias como Estudiantes) ha 
estado muy presentes en los profesores de Enseñanza Medias (Ba- 
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chillerato y Formación Profesional), mientras que los profesores de 
Primaria se refieren a ellas en pocas ocasiones. 

Un aspecto que aparece es el referido a la formación rígida y 
autoritaria que recibieron una gran parte de ellos como estudian- 
tes: 

"... era aquella formación rígida, autoritaria, que había en 
aquellos últimos aios del régimen anterior, que no se acerca 
noda a la realidad de ahora, es muy distinta ..." (IN1.003). 

't.. una época en que bueno, se daba desde un punto de vista 
muy dogmático, muy de clases magistrales ..." (INI.033). 

Por otra parte, muchos profesores de enseñanza secundaria, 
al recordar sus experiencias como estudiantes, afirman que su in- 
tención en la actualidad es transmitir aquella imagen de "profesor 
ideal" que todos tienen en la mente y que conservan a pesar del 
paso de los años y la infinidad de modelos de profesores que han 
vivenciado. En ocasiones declaran abiertamente su papel de imita- 
dores. 

" ... uno siempre tiene una imagen de lo que debe ser un pro- 
fesor, y precisamente esa imagen de lo que debe ser un profe- 
sor tú la asocia. con los profesores que tú has tenido y con- 
cretamente con el que m8s te ha gustado ..." (IN1.018). 

". .. yo lo que he aprendido ha sido, pues, de lo que yo he vis- 
to en otros profesores y, entonces, yo lo que me ha gustado 
... pues, intento hacerlo ..." (INI.096). 

Las frases que hemos entresacado dan significado a los nú- 
meros que nos proporciona el análisis de frecuencias. Esta es una 
primera contribución de la combinación del análisis cualitativo y 
cuantitativo de los datos. Podríamos profundizar más en este aná- 
lisis pero preferimos pasar a otras formas de colaboración entre 
los diferentes métodos de investigación. 

Los resultados que vamos a presentar a continuación se refie- 
ren al anáiisis cualitativo de las entrevistas mantenidas con los 
profesores principiantes. Ya hemos descrito anteriormente el pro- 
cedimiento de elaboración de categorías que hemos llevado a cabo. 
De esta forma van a ser las categorías identificadas, así como las 
dimensiones Personales, Clase e Institucional el esquema básico de 
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análisis a partir del cual procederemos a realizar análisis más en 
profundidad. 

1. Los profesores principiantes en su dimemión personal 

A través del análisis de las categorias incluidas en esta dimen- 
sión, se obtiene una clara visión sobre cómo las experiencias, in- 
quietudes, preocupaciones, creencias, constituyen un verdadero y 
complejo entramado donde se teje el día a día escolar. A partir de 
las declaraciones de los profesores principiantes se llega a entrever, 
cómo su propia dimensión personal influye a la vez que recibe el 
influjo de la misma historia del aula. 

Los profesores principiantes y sus experiencias docentes previas 

El ddigo identificado como EDP (Experiencias Docentes 
Previas) incluye las referencias de los profesores de experiencias te- 
nidas como docentes en otras circunstancias o momento. Puede in- 
cluir tanto enseñanza institucionalizada o no (clases particulares). 
Esta categona se incluye dentro de la Dimensión Personal del aná- 
lisis de entrevistas. 

En lo que se refiere a las Experiencias Docentes Previas de 
los profesores, es de destacar que la mayona de ellos han tenido 
experiencias docentes tanto en enseñanza institucionalizada como 
en enseñanza privada. Estas experiencias van desde EGB, BUP, 
FP, incluso Universidad, a clases particulares como medio de ayu- 
da en la vida de estudiante. 

"Bueno, yo el año pasado estuve dando en FP, este año estoy 
dando en BUP ..." (IN1.025, BUP-Educación Física, Sevilla 
Capital). 

"Yo había dado clase en la Universidad, entonces, claro, era 
cambiar ..." (INI.044, BUP-Física y Química, Lora del 
No-Sevilla). 

" ... antes inc1u.M de terminar hice también muchas sustitucio- 
nes de modo particular ..." (INI.lOO, Educación Especial, 
Sevilla Capital). 
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Los profesores consideran asimismo que les resulta muy difi- 
cil adaptarse a la escuela o al instituto, que requiere mucho tiempo 
y que no tienen la suficiente preparación para enfrentarse a ellas. 

't.. al principio fue horroroso adaptarme a los primeros de 
ese instituto ..." (INl.046, BUP-Matemáticas, Exija-Sevilla) 

" ... al principio cuesta un gran trabajo porque si no has teni- 
do ... ninguna preparación docente ..." (INI.064, BUP-Fisi- 
ca, Granada Capital). 

Aludiendo a la preparación recibida, algunos profesores afir- 
man no haber tenido ninguna experiencia docente previa, única- 
mente la del año en curso. 

"Hasta ahora, ... es la primera experiencia como esto y ,  pues 
de ser médico a ..." (iNi.011, FP-Sanitaria, Sevilla Capital). 

" ... la verdnd es que te hablo con m inexperiencia total ..." 
(iNI.022, FP-Administración Comercial, Sevilla Capital). 

"... yo nunca había &o clases antes, es la primera vez que 
doy clases ..." (INI.027, FP-Humanística, Sevilla Capital). 

En ocasiones han recibido prácticas, las cuales a f i  no 
haberles servido para nada, únicamente para saber el funciona- 
miento de una clase normal y una jornada cotidiana. No progra- 
maron en esas prácticas y tampoco se enfrentaron a los problemas 
de disciplina. 

" ... hay un año encima que se llama año de prácticas y que 
creo que eso no sirve para Mdn ..." (íNi.063, BUP-Física y 
Quúnica, Chuniana de la V.-Granada) 

" ... ni las prácticas me fueron útües, ni me dejaron trabajar 
con los niios." (1Ni.097, EGB, Los Palacios-Sevilla). 

Un problema que reflejan muchos profesores es la dificultad 
en el trato con los compañeros de sus experiencias docentes pre- 
vias. 

"... el año pasado tuve rnuchos problemas, porque la gente de 
mi seminario yo no me llevaba bien con ellos ... me tenkm 
aislada, aislado por completo ..." (iNI.018, FP-Ciencias Na- 
turales, Alcalá de G.-Sevilla). 
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"... la verdad no nos Ilevábamos muy ... no me iba el ambien- 
te, había muchos grupos ..." (INI.046, BUP-Matemáticas, 
Enja-Sevilla). 

Normalmente, entre las experiencias docentes anteriores y la 
actual, los profesores afirman que les ha supuesto un cambio gran- 
de en número y calidad, en el profesorado e incluso en la forma de 
evaluar. 

" ... habían muchos nuis alumnos por clave, mucho más traba- 
jo ..." (iNI.068, BUP-Física y Química, Granada Capital). 

" ... M cambio horroroso ... yo notaba otro ambiente en el 
profesorado ... y los alumnos eran otra cosa ..." (INi.043, 
F'P-F.Empresar¡al, Lora del Río-Sevilla). 

Por último, la tendencia general es afirmar que la experiencia 
lo es todo y que sin ella es imposible enfrentarse con la tarea esco- 
lar. 

':.. yo creo que si, que la experiencia lo es todo ... la exp-  
riencia te hace mucho ..." (INi.022, FP-Administración Co- 
mercial, Sevilla Capital). 

'c.. yo llevaba un &o antes y entonces no he entrado con de- 
masiado miedo ni, ni mucho menos ..." (INI.045, BUP-Ad- 
ministrativo, Arahal-Sevilla). 

Los experiencias en formación del profesorado 

El wdigo identificado como EFP (Experiencias en Forma- 
ción del Profesorado) incluye las declaraciones de los profesores 
referentes a los comentarios críticos, descripciones o narraciones de 
las experiencias en actividades de Formación. Estas actividades 
pueden ser tanto de formación inicial (Escuela Universitaria, 
CAP), corno de formación permanente (cursos, jornadas). Esta ca- 
tegoría se incluye dentro de la Dimensión Personal. 

Esta categoría denota la formación que han recibido los pro- 
fesores y la calidad de la misma. En general son muchos los profe- 
sores que han realizado el Curso de Aptitud Pedagógica, práctica- 
mente todos, siendo asimismo poca la validez que se le concede a 
este curso según las declaraciones de las entrevistas. 



"Yo he hecho el CAP, si pero para mi el CAP hnicamente 
mero ... elemento decorativo ..." (INL031, BUP-Física y 
Química, Morón de la Frontera-Sevilla). 

" ... el que yo hice hace tres años, realmente no me sirvió pa- 
ra nada ...fu e ... insoportable." (INl.023, FP-Lengua, Sevi- 
lla Capital). 

"...el año parodo dos meses en el CAP ... es una cosa muy 
leve donde se aprende poco ... (INI.059, BUP-Física y Qui- 
mica, Chauchina-Granada). 

También es de destacar que muchos profesores se enfrentan a 
la tarea docente sin haber recibido ni siquiera este curso, con lo 
cual su formación en este sentido es prácticamente nula y así lo 
confirman. 

" ... pues no, no he recibido formación pedagógica." 
(INI.002) " ... absolutamente ninguna." (INI.017, FP-Admi- 
nistración Comercial, Alcalá de G.-Sevilla). 

"No he recibido ninguna ... no he tenido ningún cursillo ni 
n& ..." (INI.024, FP-Administración Comercial, Coria del 
Río-Sevilla). 

En aquellos casos en que los profesores han r&ibido el curso, 
es de senalar que coinciden en afumar que la experiencia propor- 
cionada por el mismo es más teórica que práctica, no pudiendo 
adaptar a la clase y a la tarea docente los conocimientos recogidos 
en el mismo. 

" ... era una cosa mas teórica que práctica, en verdad no me 
enseñaron, mucho de lo que luego prácticamente hay que sa- 
ber ... (INI.OO1, BUP-Física y Química, S.Juan de A.-Sevi- 
lla) 

" ... si fueran cosas más cercanas a la realidad pues seria fe- 
nomenal, ..." (IN1.078, Educación Especial, Sevilla Capital) 

Algunos profesores se definen como autodidactas,siendo en 
muchos casos éste el imico sistema empleado para apiender a ha- 
cer programaciones, tratar los casos de disciplina, conocer las dife- 
rencias individuales en la enseñanza, etc. 



' M i  formación pedagógica ha sido autodidacta ... lo he tenido 
que buscar por mi cuenta." (iNi.020, BUP-Ciencias Natura- 
les, Alcalá de G.-Sevilla). 

':.. entonces la didáctica tú te la vas creando ..." (INI.080, 
EGB, Pedrera-Sedla). 

A veces, profesores que no han recibido ninguna formación 
pedagógica, d l e s t a n  que han sido ayudados por los compafie- 
ros de centro que ya tenían experiencia. 

" ... el dio pasado, compañeros que ya tenían experiencia me 
daban algunos, algunos consejos ..." (iNi.009, FP-Electróni- 
m, SeviUa Capital). 

Por último, profesores interesados en recibir formación peda- 
gógica, acuden a otros cursos convocados por los ICEs y CEPs, y 
en los cuales, sobre todo, reciben bibliograf~a acerca de los aspec- 
tos que les resultan más problemáticos. 

"... he asistido a unos cursillos de perfeccionamiento didácti- 
co, de la enseianza de la Historia, que es muy oportuno ..." 
(iNi.050, BUP-Geografía e Historia, La Puebla de Cazalla- 
Seviiia). 

"... cursillos he hecho bastantes sobre, específicamente la 
asignatura de inglés ..." (iNi.O1O, BUP-Inglés, La Rincona- 
&-Sevilla). 

"'he hecho otros cursos con el CEP y no están mal" 
(INi.006, BUP-Geografia e Historia, Camas-Sevilla). 

Lus experiencias como eshrriimrte 

El &digo identificado como ECE (experiencias como Estu- 
diante) incluye las declaraciones en las que los profesores informan 
de sus recuerdos como alumnos de enseñanza primaria, secundaria 
o universitaria. Estos recuerdos pueden referirse a modelos de bue 
nos o malos profesores. Esta categoría se incluye dentro de la Di- 
mensión Personal. 

Un aspecto que parece evidente y que así lo constatan las 
opiniones de los profesores, es el referido a la formación rígida y 
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autontana que recibieron una gran parte de ellos como estudian- 
tes. 

" ... era aquella formación rígidn, autoritaria, que habk en 
aquellos Últimos &os del régimen anterior, que no se acerca 
nada a la realidad de ahora. es muy distinta ..." (INI.003, 
FP-Lengua, Cona del Rio-Sevilla). 

" ... una época en que bueno, se daba desde un punto de vista 
muy dogmático, muy de clases magistrales ..." (INI.033, FP- 
Humanística, Utrera-Seda). 

Estas experiencias se manifiestan como clases magistrales en 
las que los profesores no se adaptaban al nivel del alumno, y que 
se enfocaban unica y exclusivamente hacia el conocimiento teórico 
a base de tomar apuntes. Este tipo de clases no constituyen una 
experiencia positiva para los profesores. 

" ... casi siempre he dicho que esas cosar, pues no me gustaría 
a mi darlas de esa m r a  ..." (INI.031, BUP-Fisica y Qui- 
mica, Morón de la Frontera-Sevilla). 

" ... era un sitio bastante antiguo a base de una persona. te 
d a  el rollo y tomas apuntes sin mús ..." (INI.029, BUP- 
Geografía e Historia, Las Cabezas de San Juan-Sevilla). 

La época que a nivel de enseñanza se está viviendo actual- 
mente se debe, aludiendo a las descripciones de los profesores, por 
un lado a un cambio que se ha Uevado a cabo por parte del profe- 
sor: 

"... el cambio ha sido más que nada del profesor, a niveles al- 
tos ha sido ddprofesor, pues que las clases sean m& partici- 
pativas, más ... en espíritu más dmnocraticas ..." (INI.003, 
FP-Lengua, Cona del Río-Seda). 

Por otro lado, el cambio ha sido más que nada por parte del 
alumno: 

" ... no sé si es que nosotros éramos todos buenísimos ... y en- 
cantadores ,.. y adorables, pero la verdad es que ..." 
(lNi.004, BUP-Dibujo, Cona del Río-Sevilla). 

Muchos profesores al recordar sus experiencias como estu- 
diantes, a f í  que su intención en la actualidad es transmitir 
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aquella imagen de "profesor ideal" que todos tienen en la mente y 
que conservan a pesar del paso de los años y la infinidad de mo- 
delos de profesores que han vivenciado. En ocasiones declaran 
abiertamente su papel de imitadores. 

" ... uno siempre tiene una imagen & lo que debe ser un pro- 
fesor, y precisamente esa imagen de lo que &be ser un profe- 
sor tú la asocias con los profesores que tú has tenido y con- 
cretamente con el que más te ha gustado ..." (IM.018, 
FP-Ciencias Naturales, Alcalá de Guadaira-Sevilla). 

" ... yo lo que he aprendido ha sido, pues, de lo que yo he vis- 
to en otros profesores y, entonces. yo lo que me ha gustado 
... pues, intento hacerlo ..." (INi.096, BUP-Ciencias Natura- 
les, Alhama de Granada-Granada). 

En cuanto a la imagen que poseen ellos mismos de su rol co- 
mo profesores, manifiestan que existe un contraste acusado entre 
su papel de alumno que acaba de concluir la enseñanza universita- 
ria, en un breve espacio de tiempo, y el papel de profesores con el 
que se enfrentan sin haber recibido suficiente formación pedagógi- 
ca. 

"El año pasado era reñida y este año riño yo." íJNI.020, 
BUP-Ciencias Naturales, Alcalá de Guadaira-Sevilla) 

". .. antes más o menos lo veía por fuera como alumno, ahora 
lo estoy viviendo por dentro y estoy conociendo todos sus 
problemas, ventajas, inconvenientes, más inconvenientes que 
ventajas ..." (INI.091, FP-Hosteleria, Granada). 

". .. superar también un poco el trauma, tanto para mí como 
para ellos, de verme & alumna a verme ..." (IM.024, FP- 
Administración Comercial, Cona del Rio-Sevilla). 

Cbmo se perciben a sí mismo 

La categoría SI MISMO la incluimos en nuestro sistema de 
análisis en la dimensión personal y codificamos dentro de la mis- 
ma todas aquellas declaraciones que los profesores realizan cuando 
hablan sobre sí mismos. Son comentarios descriptivos en los que el 
profesor/a comenta aspectos sobre cómo es él, bien como persona, 
bien como profesor. 
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EL primer aspecto relevante que observamos en la lectura de 
los fragmentos codificados en esta categoría es el interés inicial, el 
entusiasmo y las ganas de trabajar que manifiestan la mayoría de 
los profesores que comienzan su tarea docente. Ello queda clara- 
mente reflejado en estas palabras de un profesor de BUP: 

"Yo me veo muy entusiasta, como todos los principiantes, 
muy animoso muy trabajador, pero con muchos defectos" 
(iNI.019, BUP-Geografia e Historia, Alcalá de Guadaira- 
Sevilla). 

Otras declaraciones que apoyan esta idea: 

"El trabajo de tu vida" (INLOI6, FP-Lengua, Alcalá de 
Guadaira-Sevilla). 

"Me gusta la enseñanza más de lo que esperaba" (iNI.020, 
BUP-Ciencias Naturales, Alcalá de Guadaira-Sevilla). 

"Lo paso muy bien trabajando, porque me encanta, y desde 
que estoy trabajando, bueno pues me gusta mis  todavía de lo 
que siempre me ha gustado, es que yo por vocación. ver h..." 
(INI.022, FP-Administración Comercial, Sevilla). 

Esta disposición inicial hace que los profesores se preocupen 
tanto por la preparación de las clases como por la formación gene- 
ral de los alumnos. 

"Me preparaba muy exhaustivamente las clases cada día" 
(INI.026, FP- Educación Física, Sevilla). 

"Me preocupo bastante en como dar las clases" (INI.029, 
BUP-Geografía e Historia, Cabezas de San Juan-Sevilla). 

"Pref~ro  quedarme una noche entera sin dormir para prepa- 
rarme la clase para mañana para no tener ninguna duda, que 
no llegar a la clase preguntarme algo y no saber seguir" 
(iNI.032, FP-Administración Comercial, Utrera-Sevilla). 

"Soy tm poco d a z a  (...), me siento un poco responsable 
de ellos (...) no sólo en relación al inglés, mi asignatura, uni- 
ca y exclusivamente sino un poco también con su estudio" 
(INI.056, FP-Inglés, Sevilla Capital). 

"Me preocupa totalmente la formación de[ a~umno" 
(iNi.054, BUP-Dibujo, Villafranw del G.-Sevilla) 



"( ...j enseñarles a ser personas" (INI.073, EGB, Sevilla Ca- 
pital). 

En cuanto a la percepción que tienen los profesores de sí mis- 
mos les cuesta trabajo autodefinirse. 

':..no tengo ni idea de cómo soy ... eso es muy d15cil. autode- 
fmirse (... j .  (INI.O1O, BUP-Inglés, La Rinconada-Sevilla). 

Sin embargo la mayona piensa que no lo hace mal, aunque 
reconoce que le queda mucho que aprender. 

"Yo pienso que no lo hago del todo mal" íJNI.045, BUP- 
Administrativo, Arahal-Sevilla). 

En general se consideran abiertos a todo tipo de iniciativas y 
sugerencias, asequibles, disponibles para los alumnos y preocupa- 
dos por su asignatura. 

"Soy muy abierta a todo tipo de aportación de iniciativa f...) 
Estoy disponible siempre para los alumnos aunque ellos son 
muy apáticos" íJNI.020, BUP-Ciencias Naturales, Alcala de 
Guadaira-Sevilla). 

'Soy un profesor bastante abierto a las sugerencia de los 
alwnnos" (INI.052, FP-Lengua, Sevilla Capital). 

"Soy un profesor asequible al a l m o "  (INI.044, BUP-Física 
y Quúnica, Lora del Río-Sevilla). 

No obstante y aunque el ideal de todos es ser amigo y com- 
pañero de los alumnos -"Me veo de compañero de los niños (...) 
Mi relación con ellos es de compañeros" (íNi.047, FP-Agraria, 
Cazalla de la Sierra-Sevillab procuran desde un principio imprimir 
carácter a la clase. Con esto queremos decir que los profesores ven 
necesario el guardar ciertas distancias a fin de gestionar adecuada- 
mente la clase y conseguir el respeto de los alumnos. 

"Yo creo que tener una cierta distancia, distancia dialogada 
y una &1MCia sana es necesario, la vinculación excesiva te 
puede oca~wnar bastantes problemas" íJNI.034, FP-Filoso- 
fía, Utrera-Sevilla). 

"Me intento imponer y que me respeten" (INI.053, BUP-Di- 
bujo, Las Gabias-Sevilla). 
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"Trato de ser liberal, lo que pasa es que a veces cuando ves 
que en las clases hay un poco de cachondeo pues tienes que 
ponerte bruto también, e incluso algunas veces hay que ame- 
nazar e historias de es as..." (INI.003, FP-Lengua, Cona del 
Río-Sevilla). 

Resumiendo, los profesores principiantes cuando hablan de sí 
mismos lo hacen para expresar como se ven en sus relaciones con 
los alumnos y con el mundo laboral que les rodea. La mayoría di- 
ce trabajar con ilusión; prefiere mantener relaciones de colegas con 
sus alumnos pero sienten la necesidad de hacer valer su autoridad 
a fin de ganarse el respeto y el interés necesarios para impartir la 
asignatura. Por ultimo, se preocupan por preparar a fondo sus cla- 
ses así wmo de la formación integral que los alumnos, como per- 
sonas, deben recibir. 

Preocupaciones durante el primer año de enseñanza 

El grupo de investigación decidió recoger bajo la categoría 
PREOCUPACIONES todas aquellas declaraciones de los profeso- 
res que hiciesen referencia a su inseguridad, desconocimiento, in- 
quietud, confusión, etc. durante su actividad como profesor. Las 
preocupaciones pueden ser presentes (en el momento en el que se 
realiza la entrevista) o pasadas a lo largo del primer año de docen- 
cia. 

A los profesores de EGB les preocupa principalmente el des- 
concierto al que están sometidos durante el primer año de ejercicio 
después de aprobar las oposiciones dada su condición de sustitutos 
con el consiguiente cambio de destino constante. 

"(...)las preocupaciones más inportantes pueden ser el hecho 
de la incertidumbre" (INI.081, EGB, Sevilla Capital). 

"(...)te tienes que adaptar a lo que el otro profesor ha estado 
dando, nunca mantienes tu línea educativa sino que tienes que 
acomodarte a lo que el otro profesor ha estado trabajando" 
(INL079, EGB, Sevilla Capital). 

"Pues ..., sobre todo alprincipio, conocer a los profesores. sa- 
ber cómo me iban a recibir porque claro tu llegas y no sabes 
cbmo ... si te van a tratar bien ...(...) y como vamos de un si- 
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tio a otro( ...) Esa era una preocupación que yo tenia antes 
de empezar a trabajar" (INI.086, EGB, Sevilla Capital). 

Otra preocupación que por el alto índice de repetición en las 
entrevistas podemos generalizar como un aspecto que realmente 
hace pensar a los profesores principiantes es la cuestión de la efec- 
tividad, comprensión y rendimiento a la hora de impartir las cla- 
ses. 

"Cómo llegar al alumnado" (iNI.059, BUP-Física y Quími- 
ca, Chauchina-Granada). 

"...la capacidad propia de enseñarles lo que quieres que 
aprendan" (INI.065, BUP-Dibujo, Granada Capital). 

"El si sabia o no enseñar (...), o sea. el si sabía o no sabía 
enseñar o el si me podía o no podia adaptarme a los alum- 
nos, o mi forma de enseñar era buena o no era buena" 
(INI.091, FP-Hostelería, Granada Capital). 

"(...)te preocupa si realmente tú estás funcionando bien, (...) 
si estás dando todo lo que debes dar" (INI.056, FP-Inglés, 
Sevilla Capital). 

"( ...) yo considero que trabajo, pero bueno, ¿es eficaz lo que 
hago? Es que no sé ¿Me entiendes? Yo me harto de trabajar, 
(...) me harto de corregir, pero ¿Es eficaz lo que hago?" 
(iNI.082, EGB, Sevilla Capital). 

Además de esta preocupación a la que aluden tanto profeso- 
res de EGB como de FP y BUP estos últimos señalan otros aspec- 
tos que les provocan cierta inquietud e inseguridad. Por ejemplo el 
nivel al que dan las clases. 

"( ... ) no sé hasta que punto si estoy dando mucha materia, si 
estoy dando poco, hasta qué punto estoy dando su justo ni- 
vel" (INi.038, BUP-Dibujo, La Puebla de C.-Sevilla). 

"( ...) a qué nivel hay que darles las clases para que ellos pa- 
ra que ellos puedan entender lo que estás dando" (INI.011, 
FP-Sanitaria, Sevilla Capital). 

"La forma de comunicar con los alumnos (...), la forma de 
conectar con ellos y que me entiendnn" (INi.064, BUP-Fisi- 
M y Química, Granada Capital). 



Por Último a los profesores les preocupa el terminar los tema- 
nos, sobre todos los de COU, evaluar justamente a sus alumnos y 
saber motivarlos adecuadamente para que se interesen por las dis- 
tintas asignaturas. En general, los profesores no saben cómo ha- 
cerlo -nadie les ha enseñado, comentan y cuando introducen ini- 
ciativas o ideas propias se preguntan si es la fórmula más 
adecuada. De momento la respuesta queda en el aire. Los años y 
la experiencia serán sus mejores aliados. 

"( ...) un esfuerzo importante es saber ... evaluarlos, si para 
el grado de ellos, un determinado nivel está bien ... o me estoy 
quedrmdo corta" (INI.011, FP-Sanitaria, Sevilla Capital). 

"El poder calificarlos bien, el estar segura de que lo están 
haciendo bien o de que no lo están haciendo bien (...) el juz- 
gar el trabajo que ellos hacen (...) si lo estaba evaluando, 
puntuando (...) bien o mal'' (INI.042, FP-Dibujo, Lora del 
Rio-Sevilla). 

"Preocupación por acabar el programa de COU porque aun- 
que no se me obliga a acabarlo siento esa responsabilidad 
(INI.020, BUP-Ciencias Naturales, Alcalá de G.-Sevilla). 

"Porque los que se tienen que examinar de selectividad tienen 
que dar e1 temario entero" (INLO61, BUP-Física y Química, 
Durcal-Granada). 

"( ...) La falta de interés (...) me siento inporente a la hora 
de motivarlos" (INI.089, EGB, Sevilla Capital). 

"Mis preocupaciones son esas, prepararte las clases para ha- 
cerlas lo más motivadoras posibles" (INI.090, EGB, Dos 
Hermanas-Sevilla). 

",..y sobre todo para mi es imporfunte eso, el motivarlos. el 
saber dar las clases de tal forma que se motiven para apren- 
der esa asignatura. (INI.012, FP-Inglés, Sevilla Capital). 

Problemas percibidos por los profesores principiantes 

Nuestro sistema de categonas para el análisis de entrevistas 
recoge dentro de la dimensión personal una categoría denominada 
PROBLEMAS bajo cuyo epígrafe se incluyen todas aquellas de- 
claraciones de los profesores que hacen referencia a dificultades, 
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conflictos, obstáculos, complicaciones que los profesores princi- 
piantes se han encontrado en su primer año de docencia. 

Esta categona siempre va asociada a alguna otra de este sis- 
tema, lo cual hace dificil sistematizar los comentarios dada la am- 
plitud del sistema y la variedad de dificultades encontradas por los 
docentes en este período inicial. Sin embargo trataremos de reco- 
ger los aspectos más reiterativos y los que a nuestro parecer son 
más signifcativos dentro del conjunto de declaraciones recogidas. 

En primer lugar los problemas de los profesores principiantes 
se centran en aspectos relativos a la dimensión clase, y concreta- 
mente "la enseñanza interactiva" es la parcela que plantea mayor 
confusión al profesorado: Metodología - Disciplina - Motivación. 
Son áreas en las que los docentes encuentran dificultades, para las 
que, en la mayona de los casos, no h d a n  solución. 

"...el principal problema es la metodologia, la fdta de tiempo 
para explicar el programa y hacer todas las actividades" 
(INI.021, BUP-Ciencias Naturales, Los Palacios-Sevilla). 

"Por ejemplo, la metodología. A mí no me e M a r o n  nada 
de metodología" (IN1.082, EGB, Sevilla Capital). 

"Siempre hay problemas de dkciplina. Siempre hay cosas 
que le aburren y no sé cómo mantener el interés" (INI.020, 
BUP-Ciencias Naturales, Alacalá de G.-Sevilla). 

" ... problemas de disciplina f...) No tienen respeto ninguno 
(...) y ese problema lo hay tanto a niveles altos como a nive- 
les grandes. (...) les importa tres pitos lo que tú es& dicien- 
do (...) hablando cada vez que les da la gana, levantandose ... 
(INL018, FP-Ciencias Naturales, Alcalá de G.-Sevilla). 

':.. veo que es muy d~xcil motivar a estos niñosporque no les 
interesa nada" (iNI.074, EGB, Sevilla Capital). 

Parece un círculo vicioso: Partimos de unos chavales desmoti- 
vados, desinteresados y con pocas ganas de estudiar debido a múl- 
tiples factores (familia, ambiente social, entorno..,) lo que conlleva 
problemas de disciplina en el aula para los cuales el profesor no 
encuentra en su repertorio una metodologia adecuada que palie ta- 
les problemas. 

Otros problemas destacados por los profesores principiantes 
y que se sitúan igualmente en la dimensión clase son los relativos a 
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conocimientos previos, número de alumnos en las aulas y planifi- 
cación. 

"...hay cosas que hi crees que saben y no saben, entonces 
pues, bueno, tienes que empezar & cero." (INi.007, BUP-In- 
glés, Castilíeja de la Cuesta-Sevilla). 

"( ... ) un nivel muy bajo en los alumnos. " (INI.009, FF-Elec- 
trónica, S e d a  Capital). 

"...me encuentro con un nivel muy bajo." (INI.004, BUP-Di- 
bujo, Cona del Río-Sevilla). 

"El n h r o  & alumnos (...); es dktinto dar clases a una cla- 
se & veinte p e  a una & cuarenta (...); si hay veinte sigues 
el ritmo de los veinte pero si hay cuarenta ya alguno se te es- 
capa" (INI.032, FP-Administración Comercial, Utrera-Se- 
d a ) .  

',El seguimiento de los alumnos porque hay muchos en clase 
entonces no puedes. no los abarcas" (INI.027, FP-Huma~s- 
tia, Sevilla Capital). 

"( ... ) A nosotras & peabgogia nulo, & programación, pues 
hay una programación que es unos temas, la programación 
oficial son una relación & temas que dar pero ya está, unos 
cuestionarios que yo ... Pero eso no es una programación don- 
& tienes que establecer, tener en cuenta unas actividades, 
una metodología, eso absolutamente nada. " (INI.017, FP- 
Administración Comercial, Alcalá de G.-Sevilla). 

"( ...) la programación que te exigen que tienes que dar o 
preparar" (INI.045, BUP-Administrativo, Arahal-Sevilla). 

Los profesores de Medias dicen tener problemas de actitudes 
y comportamiento con los alumnos de primero, y de programa- 
ción y contenido con los de tercero y COU. 

En relación a la dimensión Institucional -el tercer bloque de 
categonas de nuestro sistema de aná l i s i~  no aparecen comentarios 
problemáticos significativos por parte de los profesores principian- 
tes. Sí representa un problema para algunos docentes la variedad 
de asignaturas a impartir o bien la asignación a especialidades que 
no poseen, así como la inexistencia y10 descoordinación departa- 
mentos, órganos que -piensan- podnan facilitarles el trabajo. 
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"Yo soy de filología inglesa y me meten aquí, en preescolar" 
(IN1.086, EGB, Sevilla Capital). 
"( ...) hay un aspecto problematiquólimo y es que me han da- 
do Dibujo (...) y soy especialista en Física y Química" 
(INI.059, BUP-Fisica y Química, Chauchina-Granada). 

En algunos casos la habilitación de zonas como gimnasio, bi- 
blioteca, sala de profesores en aulas y la falta de recursos son co- 
mentados también por los profesores. 

Por lo tanto, como vemos, los mayores problemas de los pro- 
fesores principiantes se sitúan en la dimensión clase dentro de la 
enseñanza interactiva. 

El choque con la realidad en la enseñanza 

Entendemos por choque con la realidad aquellas referencias 
concretas de los profesores respecto de las dificultades encontradas 
para adaptarse a la realidad de las aulas, de los alumnos, etc. Se 
alude a dilemas surgidos al intentar aplicar los conocimientos teó- 
ricos adquiridos a la realidad práctica vivida. Tanto los profesores 
de EGB como los de Enseñanzas Medias acusan un desfase pro- 
nunciado entre los conocimientos teóricos recibidos y la realidad 
práctica encontrada en las aulas. Sin embargo parece que los pro- 
fesores & EGB centran sus comentarios casi exclusivamente en es- 
te aspecto mientras que los de FP y B W  puntualizan desde otras 
perspectivas. 

Esta es la razón por la que dividiremos este comentario, des- 
tacando en un primer lugar las observaciones que hemos podido 
extraer de las declaraciones de profesores de EGB y postenormen- 
te de las obtenidas por los profesores de Medias. 

Los profesores de EGB poseen una percepción idealizada de 
la enseñanza. Aunque saben -porque lo escuchan con frecuencia- 
lo mal que están las escuelas, piensan que con sus ilusiones y nue- 
vas e innovadoras metodologias van a revolucionar y cambiar lo 
ya establecido. Al llegar a los centros y encontrarse con problemas 
de material, disciplina, padres, compañeros ... se desmoralizan y su- 
fren importantes decepciones. 

"...yo tenía una impresión más idealizada de la enseñanza 
que lo que me he encontrado (...) Te encuentras con graves 
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problemas de disciplina de autoridad y falta de material f...) 
problemas con el claustro (...) con los padres" íJM.106, 
EGB, Sevilla Capital). 

"Primero decir que era una ilusión entrar como profesor y 
segundo que es un poco fncrtrante lo que te encuentras" 
(INi.098, EGB, Los Palacios-Sevilla). 

"Yo sentí desconcierto, esa es la palabra que mejor lo descri- 
be. desconcierto porque esto es muy distinto de lo que tú te 
esperabas" (lNI.082, EGB, Sevilla Capital). 

Piensan que los que se les enseña en las Escuelas de Magiste- 
rio no se adecúa a la realidad; son muchos los contenidos "univer- 
sitanos" que en la práctica no saben aplicar porque nadie les ha 
enseñado wmo hacerlo. 

"Durante la carrera te enseñan muchas cosas pero erweñnr a 
enseñar no te enseña nadie" (INI.018, FP-Ciencias Natura- 
les, Alacalá de G.-Sevilla). 

"No te enseñan a dar clases" (INI.108, EGB, Sevilla Capi- 
tal). 
., ... la formación (...) esfloja, no es realista, es más bien aca- 
&mica" ONI.105, Educación Especial, Dos Hermanas-Se- 
villa). 

"( ...) si te enseñaran un poco de eso, a enfrentarte con la 
clase, con la realidad. Es que parecen cosas distintas. Por un 
lado tienes la teoria, por otro lado la realidad pero son como 
cosas paralelas que nunca llegan a juntarse" (INI.076, EGB, 
Sevilla Capital). 

Los profesores de BUP y FP además de formular comenta- 
nos similares a los ya reseñados por los profesores de EGB aña- 
den a sus opiniones aspectos relativos a los alumnos que alteran 
sus concepciones iniciales. Piensan que esperaban una mayor moti- 
vación por parte del alumnado. 

"Choque por parte de los alumnos ...q ue yo creía que el prin- 
cipal objetivo de ellos era estudiar y aprender y veo que f...) 
en realidad no es eso" (INI.042, m-Dibujo, Lora del Río- 
Sevilla). 
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Igualmente el grado de madurez de los chicos y el tener que 
adaptar los conocimientos a su mentalidad, también supone un 
choque con su primeras creencias. 

"( ...) a mí me han parecido como en general un poco más 
críos de los que yo esperaba" (iNI.059, BUP-Fisica y Qui- 
mica, Chauchina-Granada). 
"( ...) entonces el primer problema es adaptar lo que tú has 
aprendido a la mentalidnd del alumno" (INI.058, BUP-Di- 
bujo, Cogollos Vega-Granada). 

"( ...) uno esta acostumbrado a un nivel de Facultad y cuan- 
do llega uno ahí, pues uno tiene que bajarse de nivel 
(IN1.063, BUP-Física y Química, Churriana de la V.-Gra- 
nada). 

A estos profesores también les resulta problemático el desfase 
entre la teoría aprendida y la práctica de las programaciones, la 
elección de metodología, la utilización de recursos. 

"( ...) traes un nivel, digamos más que suficiente con respecto 
a la materia y luego por ejemplo la ausencia total de metodo- 
logias o canales de trabajo pues para enseñar un problema, 
por ejemplo, (...) (INI.023, FP-Lengua, Sevilla Capital). 

En general todos los profesores manifiestan que no se les en- 
seña a resolver ni a enfrentarse con las situaciones problemáticas 
diarias con las que se van a encontrar en sus centros. 

L o  que aprenden los profesores principiantes 

En esta categoría se incluyen todas aquellas declaraciones en 
las cuales los profesores principiantes informan haber aprendido 
algo en su primer año de experiencia. El aprendizaje puede referir- 
se a aspectos personales, profesionales, didácticos, etc. 

Las declaraciones de los profesores principiantes entrevista- 
dos, informan de aspectos referidos al aprendizaje adquirido du- 
rante sus primeros meses de experiencia. Los profesores hacen hin- 
capié en los aspatos experienciales vividos esos primeros meses, 
como vehículo de aprendizaje en su profesión. Así, la valoración 
general otorgada a los primeros meses de docencia, se concentra 
en la oportunidad de experiencias que facilitan, valorándose más 
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positivamente que los aspectos teóricos adquiridos en su forma- 
ción inicial: 

"... la hita enseñanza pedagógica que vale la pena, de lo que 
yo he visto por lo menos, es simplemente la experiencia que 
tiene uno.. . Los alumnos por mucho que te den unos papeles 
escritos, cuando empiezas a conocerlos, es cuando ya llevas 
tiempo con ellos." (INI.063, BUP-Física y Química, Chu- 
mana de la Vega-Granada). 

"...no te enseñan a hablar, y con el niño hay que tener un vo- 
cabulario distinto por completo, del que a ti te exigen alli, en 
el examen; tú tienes que hablarle al niño, no en plan mal, si- 
no muy sencillo, tienes que bajar y eso no te lo enseñan allí, 
el día a dia, el estar aquí, y lo has aprendido a fuerza de su- 
dores ..." (INI. 107, EGB, Sevilla Capital). 

Los profesores noveles mencionan principalmente, aprendiza- 
jes referidos a aspectos metodológicos y al tipo de aprendizaje por 
ensayo y error: 

"...en la medida que vas aprendiendo y que ... tienes errores, 
pues vas corrigiéndote a ti mismo, pero ... es una labor bastan- 
te individual, que tú te corriges a ti mismo en la medida de 
que te dar cuenta de tus propios errores ..." (INI.026, FP- 
Educación Física, Sevilla Capital). 

"...sabes que un día has actuado de una forma y que eso no 
te ha servido para naah, intentas cambiarlo y asi...puedes te- 
ner algunas orientaciones." (INI.080, EGB, Pedrera-Sevilla). 

"...vas aprendiendo por ensayo y error, así funcionamos y vas 
creando tu sistema de referencia ..." (INI.034, BUP-Filoso- 
fia, Utrera-Sevilla). 

Necesidades formativas identificadas 

Esta categoría recoge las necesidades de formación que los 
profesores principiantes detectan y que son convenientes de incluir 
en programas de perfeccionamiento del profesorado. Las necesida- 
des pueden ser de conocimientos, destrezas o habilidades didácti- 
cas, información administrativa, etc. 
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Los profesores principiantes de nuestra muestra, expresan la 
necesidad de formación espedb en determinados aspectos perso- 
nales, profesionales y didácticos, ante los que demandan ayuda y 
asesoramiento, y sugieren los aspectos o contenidos que tales pro- 
yectos de formación deberían de recoger. 

Existen referencias de necesidades de formación general, co- 
mo el ejemplo que presentamos a continuación, y en la cual se de- 
manda un cursillo teórico-práctico, que recoja la mayor parte posi- 
ble de aspectos a tratar: 

"...un cursillo práctico, jno?. Una teoría y cómo se empieza, 
cómo se programa una clase ... cómo ...y después hacer una ex- 
periencia, así, esa parte teórica llevarla a la práctica. Desde 
cómo se programa una clase o una asignatura, a cómo se da 
y como son la relaciones, jno?, entre el profesor y el alumno; 
qué tratamiento debe de dársele y también dferenciando, ! y o  
que sé !, las edades, los cursos, las materias ... haciendo cursi- 
llos" (INLOSI, FP-Administración Comercial, Marchena- 
Sevilla). 

Con respecto a aspectos concretos, los profesores principian- 
tes entrevistados, señalan la necesidad de formación, especialmente 
práctica, en aspectos metodológicos y didácticos en general y en 
aspectos relacionales: 

"Habria que hacer mucho hincapié en las relaciones persona- 
les que hay entre el profesor y los alumnos ..." (INI.006, 
BUP-Geografia e Historia, Camas-Sevilla). 

"...algo de pedagogía, jvamos!. que yo creo que es fundamen- 
tal para todos los profesores, porque es que nos encontramos 
con que no sabemos nada ... Yo creo que hay que tener idea 
también de los niños de estas edades, como son de psicolo- 
gía ... también saber aplicar tú los conocimientos que has teni- 
do ... Yo creo que sobre todo, en cómo motivar a los alum- 
nos ...p ara mi eso, es lo m& importante." (INI.012, 
FP-Inglés, Sevilla Capital). 

Aún cuando la mayoría de los profesores principiantes de- 
mandan cursillos de formación de contenidos generales o es~ecífi- 
tos, existen otras opiniones contrarias que consideran que la expe- 
riencia puede proporcionarles los conocimientos, habilidades y 
destrezas que necesitan mejorar: 
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"Es que yo creo que es una cosa muy personal ...y o creo que 
cada uno tiene que buscar un camino.. que ... no me creo yo 
que te vayan a dar la panacea ... con la experiencia te buscas 
tú el camino ... no me creo que exista ... que tenga que haber 
cursillos de este tipo. (INI.092, BUP-Dibujo, Loja-Grana- 
da). 

Por úitimo, reseñar la necesidad percibida y expresada por 
los profesores principiantes, de contar con un asesoramiento y una 
ayuda constante, por parte de un profesional con experiencia que 
guíe su labor en los primeros años de docencia. Como puede apre- 
ciarse en el ejemplo siguiente, los profesores principiantes deman- 
dan la figura del mentor, como una de las necesidades inmediatas 
de formación y asesoramiento. 

"...yo creo que debería haber personal, de forma que ... los 
nuevos tuvieran una especie de tutores en el mismo centro, o 
un inspector,( ...) algún tutor en el centro encargado de irte 
guiando. Que no fuero el mismo jefe de seminario, no, una 
persona encargada de eso, de estar un año entero contigo. 
(...). Y esa persona con experiencia fe podría ir llevando ... 
alguien que sabe tus mismas asignaturas, porque él las ha da- 
do; que sabe los problemas que tienes; que lleva un montón 
de años dando clases y se las conoce todas. Pues seria muy 
fácil orientarnos ... " (INI.037, FP-Latín, Lebrija-Sevilla). 

2. Los profesores principiantes en su percepción 
del aula y la tarea docente 

El análisis de las distintas subdimensiones y códigos en los 
que se subdivide esta apartado, nos permite hacer un largo y deta- 
llado recomdo por los distintos elementos que configuran la idio- 
sincrasia del aula y del quehacer docente en sus distintos momen- 
tos (pre, post e interactiva) a partir de la propia experiencia de los 
profesores principiantes. 

El ambiente de clase 

Cuando hablamos de AME englobarnos dentro de su catego- 
ria, aquellas descripciones de los profesores principiantes en las 



que hacen comentarios respecto al ciima de clase: relaciones entre 
los alumnos, compañerismo, cooperación, competitividad, partici- 
pación, aplicación de los alumnos. 

Al hacer la revisión de las entrevistas realizadas a los profeso- 
res principiantes, como se ha descrito, oscilando entre cursos que 
van desde preescolar, E.G.B., BUP y FP, se puede observar que 
no hay un alto índice de referencia sobre esta categoría, siendo en 
74 entrevistas en las que no ha sido necesario aplicar el código. 

Como primera observación, el profesor al ser interrogado por 
el ambiente de la clase, por el clima, casi siempre comienza su dis- 
curso o respuesta haciendo alusión a su propia relación con los 
alumnos, ya sea buena o mala, agradable o todo lo contrario; es 
decir, que el profesor sostiene su opinión del ambiente en base a 
una relación de entrada, de choque frontal con los alumnos. Es 
como si todo el código AMB dentro de su definición y sidcado 
estuviese configurado por la forma de relacionarse el profesor y los 
alumnos; no dejando de encontrarse casos que son puros ejemplos 
de dicho código en cualquiera de sus matizaciones. 

"...yo tengo un carácter muy infantil y le llego bastante a los 
alumnos ... yo me siento muy bien con ellos, pero hay niños 
que no te tragan ..." íJNl.106, E.G.B. Sevilla Capital). 

"...sí, se entienden conmigo muy bien, las clases, están a gus- 
to, vamos yo los noto a gusto.." íJNI.043, FP-F. Empresa- 
rial, Lora del Río-Sevilla). 

Como segunda observación, se aprecia en el profesor una 
cierta tendencia a comentar el tema de la disciplina cuando se re- 
fiere al ambiente o clima de la clase. Por supuesto que es una cate- 
goría que entra dentro de la dimensión que nos ocupa, pero está 
englobada a nivel interactivo. 

"...¿quién aguanta a un niño un viernes a Últinm hora? ..." 
(INL002, FP-Electrónica, Cona del Río-Sevilla). 

':..entras y siempre hay gente levantada, tirando papeles, co- 
miendo chicle, de todo ... lo típico, los mandas callar siete u 
ocho veces hasta que al final tienes que dar el chillido de tar- 
zán ..." (INI.056, FP-Inglés, Sevilla Capital). 

Como tercera y Última observación antes de hacer referencia 
al contenido del propio código, parece que también el número de 
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alumnos, o sea, la ratio profesor/alumnos es condicionante de los 
ambientes de clase, lo cual se ve bastante obvio, pues a menor nú- 
mero de alumnos más propicio será el ambiente para un aprendi- 
zaje mejor y más comprensivo, lo cual deberia estar presente en 
casi todas las entrevistas. Pero es curioso que sólo en una es repre- 
sentativa esta categoria como antecedente de un buen o mal am- 
biente de clase: 

"...es muy distinto en un grupo de veinte, donde yo tengo 
contacto con ellos más o menos +cuente ... en una clme con 
cuarenta, sigo siempre sin conocer a algunos ..." (INI.043, 
FP-F.Empresana1, Lora del Rio-Sevilla). 

Entrando en lo que el propio código AMB significa y recoge 
dentro de sus matices, se aprecian en las entrevistas que el tema de 
participación y aplicación por parte de los alumnos es el más co- 
mentado por los profesores, es lo que con mayor frecuencia se re- 
laciona el clima o ambiente de una clase. Así, se puede decir que 
de las 34 entrevistas, aproximadamente, en las que se aplica el có- 
digo, es en unas 25 donde se comenta el grado de participación y 
aplicación de los alumnos. Igualmente, sobre el matiz de las pro- 
pias relaciones entre ellos, no hay que olvidar que es algo latente 
en todo grupo humano, pero a nivel clase y según los profesores, 
aparecen como determinantes del clima en unas 6 entrevistas. A 
continuación y siguiendo el orden de apreciación en menor grado, 
aparecen alusiones sobre los temas de cooperación, compañerismo 
y wmpetitividad, dándose cada matiz en un orden de 5 a 2 entre- 
vistas. 

El nivel a2 comprensión de los alumnos 

Con este tópico hemos codificado todos aquellos comentarios 
de nuestros profesores entrevistados referidos al entendimiento co- 
mo a la falta de comprensión de los alumnos respecto de la mate- 
ria enseñada o el contenido impartido. 

Hemos recogido un total de 32 entrevistas que en a l g i .  mo- 
mento comentan aspectos de su enseñanza relacionados con este 
tema, lo que supone una frecuencia bastante alta teniendo en 
cuenta que no recogiamos en nuestra entrevista Nnguna pregunta 
que implicara directamente su mención. Por ello, queremos desta- 
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car que en la mayoria de las ocasiones en que se registra este códi- 
go, los profesores están respondiendo a la pregunta de qué preocu- 
paciones han tenido durante su experiencia como docente. Cierta- 
mente, aunque las referencias al respecto son breves en extensión, 
generalmente se califica como de mayor preocupación en su ense- 
ñanza los problemas de comprensión de los alumnos. El profesor 
principiante parece estar primordialmente preocupado porque sus 
alumnos le entiendan cuando explica, conectar con ellos, ser capa- 
ces de situarse a su nivel, saber si están o no aprendiendo: 

'La forma de conectar con ellos y que me entiendmi es lo 
&Y dz/icil." (INI.064, BUP-Dibujo, Granada Capital). 

"Yo creo que la preocupación &Y importante ha sido conse- 
guir por parte del alumnado que me sigan y que se enteren de 
lo que estoy explicando ..." (INI.040, BUP-Lengua, Marche- 
na-Sevilla). 

':..Llegar a los chavales. Porque muchas veces se explica pe- 
ro no se enteran. Es lo que más me prcocupa en estos mo- 
mentos." (INI.077, EGB, Sevilla Capital). 

Algunos profesores confían en que es la experiencia lo que les 
permitirá superar estas dificultades y llegar a adaptarse al nivel de 
comprensión de los alumnos, a su lenguaje, a moldear el contenido 
de su asignatura a las limitaciones de edad y nivel de los estudian- 
tes: 

"... que ellos me entendieran y comprendieran todo lo que di- 
go. Supongo que cuando ya lo tienes dominado porque has 
dado durante mucho tiempo esa materia ya no hay proble- 
mas. Pero al principio es dscil. Tu lo aprendes muy bien y 
en profundidad pero intentar que ellos comprendnn es bastan- 
te dscil." (INI.053, BUP-Dibujo, Las Gabias-Granada). 

Incluso hay profesores (especialmente en EEMM) que en- 
cuentran en su propia formación como docentes, deficiencias en 
relación a este tema ya que desconocen los niveles de pensamiento 
e intereses de los alumnos a ciertas edades. Así, recogemos la si- 
guiente afirmación que viene a contestar a la pregunta de cómo le 
gustaría que fuera un programa formativo destinado a profesores 
principiantes en su primer año de enseñanza: 



" ... a nivel de contenido, pues aclarar bien qué puede enten- 
der un chaval de Segundo porque a lo mejor me pongo a di- 
vagar sobre cosas que les suenan a chino." (iNI.030, BUP- 
Física y Química, Lebrija-Sevilla). 

Otro tema a destacar por su frecuencia e interés se refiere a 
los problemas que encuentran los profesores para que sus alumnos 
relacionen conocimientos adquiridos con situaciones nuevas, que 
seam capaces de elaborar ideas, de ir más allá del conocimiento 
memonstiw en el que parece estar estancado la enseñanza actual. 
Los alumnos parecen que tienen grandes dXcultades para pasar de 
la primera categoría de objetivos cognoscitivos referido a conoci- 
miento y Uegar siquiera a la de comprensión (¿Tendrá esto algo 
que ver con la enseñanza que reciben?): 

"Los críos tienen un problema; una vez que entienden la teo- 
ría no saben aplicar esa teoría y esos conceptos a los proble- 
mas." (INI.066, BUP-Física y Química, Granada Capital). 

"Ellos lo saben perfectamente pero realmente no saben ni lo 
que dicen." (iN1.078, Educación Especial, Sevilla Capital). 

Hay profesores de EEMM que plantean este problema wmo 
una carencia adquirida durante la EGB: 

"Me encuentro con que una buena parte de mis alumnos ma- 
yores de edad no operan con conceptos comp1ejos;enton- 
ces ... no son capaces de aplicar una idea o de elaborarla (...) 
Se han incorporado a este nivel educativo con un tipo de ca- 
rencias de las cuales yo no tengo posibilidades de facilitarles 
&todos que les adiestre, por ejemplo, en el uso de conceptos 
complejos ..." (INI.023, FP-Lengua, Sevilla Capital). 

Otro problema que surge en relación a este tema es el plan- 
teado por la heterogeneidad del grupo en cuanto a nivel de com- 
prensión. Los profesores principiantes se sienten desbordados e in- 
capaces de responder de forma adecuada a esta diversidad, a este 
mosaico de exigencias, de demandas que complican aún más su ta- 
rea. 

"...tú tienes que estar continuamente elaborado, pemmdo, 
porque cada niño es un mundo; tú planteas una forma que 
para ti es muy sencilla pero a lo mejor hay diez que no lo 
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captan, que te sobran, iqué haces con ellos?" (INI.107, EGB, 
Sevilla Capital). 

Por último, queremos mencionar ciertos comentarios de los 
profesores referidos a sus pretensiones de conseguir que los alum- 
nos no sólo lleguen a comprender hechos, conceptos y principios, 
sino que descubran el significado y sentido de su asignatura y su 
relación con la realidad; tarea, en su opinión, bastante dificil. 

"...muchas veces te encuentras con que los alumnos toman lo 
que tú enseiias como algo ajeno a ellos. Cuando tú intentas, 
en mi caso, que ellos aprendan a tener conciencia de que for- 
man parte de la Historia y que ellos son así porque la Histo- 
ria se ha desenvuelto de esa forma ... que ellos tomen concien- 
cia de esto es muy difcil, muy dificil ..." (INI.055, 
BUP-Geografia e Historia, Villafranco del G.-Sevilla). 

Los profesores principiantes ante las expectativas de los estudiantes 

El código Expectativas hace referencia a todos aquellos co- 
mentarios de los profesores principiantes en los que se hacen afir- 
maciones sobre los intereses y expectativas personales y laborales 
que los alumnos tienen cuando asisten a la escuela, instituto, así 
como a la utilidad relativa que dan a las asignaturas en función de 
dichas expectativas e intereses. 

Del análisis del contenido de las entrevistas queremos señalar, 
en primer lugar, que de las 107 entrevistas realizadas, sólo 19 pro- 
fesores hacen referencia en alguna ocasión a este tópico en concre- 
to. Sin embargo, es digno de destacar que en su totalidad son pro- 
fesores de EEMM y en su mayona de FP, los que muestran su 
preocupación en tomo a este tema. 

Así, la cuestión fundamental que se aborda desde esta pers- 
pectiva, es el bajo nivel de expectativas que mantienen los alumnos 
de FP en relación a las asignaturas distintas a las específicas de su 
especialidad, esto es, a las materias comunes. Los profesores, en 
este sentido, expresan repetidamente el obstáculo que esto plantea 
a su labor en clase: 

"Todo lo que no esté relacionado con el taller y la Tecnolo- 
gía no les importa. Ni saben Lengua, ni Matemáticas ni na- 
da, porque para meterse en un taller o arreglar una bombilla 
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no necesitan saber nada de eso... Eso hfluye mucho. Ellos 
van allí con la idea de que lo suyo es la Tecnología y Prácti- 
ca y que lo demás no les interesa." (IM.042, FP-Dibujo, 
Lora del Río-Sevilla). 

Parece que los alumnos que se inclinan por la enseñanza pro- 
fesional, de taller, no encuentran sentido a aquellas asignaturas del 
cuniculum que no añaden nada a su formación técnica. A estos 
profesores se les agrava el problema, ya de por sí dificil, de dotar 
de significado y vincular a la realidad el contenido de su materia, 
partiendo de la perspectiva estrecha y sesgada en la que parecen si- 
tuarse estos alumnos. 

"Quisiera hacerles -ir la idea de que lo que están reci- 
biendo por parte mía es simple y llanamente cultura y que 
eso no contradice sus deseos de profesión de taller." 
(INI.033, FP-Humanística, Utrera-Sevilla). 

Otro tema a destacar también relacionado con la idiosincrasia 
de la FP y que afecta al nivel de expectativas de los alumnos en 
relación a su formación, es la lamentable condición de "cenicienta 
del sistema educativo" que con frecuencia se le otorga a este nivel. 
Está desgraciadamente muy extendida la opinión, y ello aún fo- 
menta más la situación, de que el alumnado de FP es de "segunda 
clase"; los rechazados por el sistema, los que fracasan en la EGB o 
en BUP, los que no sirven para estudiar, los que para no estar en 
la calle esperan, sentados en estas aulas, la mayoría de edad labo- 
ral, es el público habitual aunque no el único, que frecuenta los 
institutos de FP. Es evidente que las aspiraciones de estos alum- 
nos, su interés por la enseñanza y sus expectativas hacia un siste- 
ma que ya de antemano los rechaza, no pueden ser muy altas. Los 
profesores denuncian esta situación que añade nuevas dificultades 
a su tarea docente. Podríamos plantearnos como todo ello influye 
en las espectativas que mantienen los profesores en relación a estos 
alumnos aunque muy poco puede extraerse de forma explícita de 
las entrevistas xaiizadas. No obstante, algunos comentarios son 
elocuentes al respecto: 

"Desde que empieza la FP es marginal ... es un poco de rechn- 
zo pero ¿vas a echar a los niños a la calle si no entran en 
BUP? Los tienes que tener en algún sitio y bueno, como van 
a ser currantes el día de mañana, pues que aprendan una pro- 
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fesión; ya desde ese momento ...¿tú te puedes plantear un cur- 
so en serio? Hasta la calidad de enseñanza @a mucho que 
desear." (IN1.002, Electrónica-FP, Cona del Rio-Sevilla). 

'Yarece ser que en FP se mete gente que no le va bien, que 
no sirva para estudiar, que no le gusta y que no tiene pensa- 
miento de estudiar. Entonces con 14 años, qué haces, a tra- 
bajar no te puedes poner; ¿qué haces?, bueno, pues me meto 
en FP." (INI.022, Administración Comercial-FP, Sevilla 
Capital). 

Otros wmentarios que podrían destacarse del análisis de en- 
tretistas gira en torno a los distintos niveles de expectativas y mo- 
tivación que se conjugan en las aulas. Así, con frecuencia, se men- 
ciona el elevado interés y motivación que mantienen los alumnos 
de COU a causa de las pmebas de selectividad y su acceso a los 
estudios universitarios: 

"En COU la cosa cambia; son gente que están allí porque 
quieren hacer eso y les va a hacer falta." (INI.004, BUP-Di- 
bujo, Cona del Rio-Sevilla). 

A un nivel más general, las siguientes afirmaciones ponen de 
manifiesto distintas motivaciones al estudio, desde aqueUos alum- 
nos que simplemente quieren aprender a los que van a pasar el 
tiempo, y como ello influye en el profesor en la medida que puede 
facilitar su tarea o plantearle problemas. 

"Y luego estas gentes que son un POCO más escasas, que es- 
tán aqui porque quieren simplemente como personas compk- 
tar la formación que en su época no han podido hacer; quie- 
ren aprender, son gente muy trabajadora, muy preocupada 
por la asignatura; por tanto, con esa gente da gusto traba- 
jar." (INI.019, BUP-Geografia e Historia, Alcalá de G.-Se- 
villa). 

"La mayoría de los a l m o s  estaban d e s e d  que les llegara 
el aviso de la 'hiili" y con m curso así es cuando te llegan 
los problemas." (INI.063, BW-Física y Química-BUP, 
Chuniana de la Vega-Granada). 

Para acabar, queremos recalcar el hecho de que no hemos re- 
cogido ningún wmentario en relación al tópiw Expectativas en los 
profesores de EGB, quizás por el hecho de que su mismo conteni- 
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do implica una visión de futuro, de selección profesional y voca- 
cional que no parece estar presente a estos niveles por su propia 
obligatoriedad. 

La disciplina en el aula 

El código identificado como "disciplina" incluye referencias 
de los profesores principiantes a la disciplina y orden en la clase. 
Estas referencias indican problemas de desorden e interferencias de 
alumnos individualmente o en gnipo, así como la aplicación de 
normas de conducta y el establecimiento de ellas. 

Las declaraciones recogidas referentes a esta categona en las 
entrevistas indican una preocupación constante y un problema pa- 
ra el establecimiento de un clima adecuado en clase que propicie el 
aprendizaje y el desarrollo de las actividades. 

" ... una vez que entré en el aula, la preocupación fundamen- 
tal en un principio era mantener un poco el orden ..." 
(lNI.035, BUP-Dibujo, Utrera-Sevilla) 

"Bueno ... el mayor problema que me he encontrado aquí, es 
la fd ta  ak disciplina ... llamarles la atención, porque este to- 
do el mwtdo trabajando y ellos &do la vara ..." (INI.073, 
EGB, Sevilla Capital) 

" ... otra preocupación es que aprendan un poco de disciplina 
y de respeto ..." (lM.093, BUP-Matemáticas, Loja-Grana- 
da) 

En general esta situación llega a ser de angustia en ocasiones, 
afectando a muchos profesores en su seguridad personal para pro- 
piciar un cambio de actitud en los niños. 

" ... me costó mucho trabajo entrar en clase, me sentia total- 
mente agobiada y angustiada ante el problema ..." (INI.039, 
BUP-Inglés, Estepa-Sevilla). 

" ... es mar difícil controlar el grupo ..." (INI.095, BUP-Ma- 
temáticas, AIhama-Granada). 

Ante estos problemas de disciplina el profesor, en general, vi- 
vencia una necesidad de imponerse ante la pérdida de respeto de 
los alumnos. 
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,, ... tengo que imponerme, tengo que imponer disciplina, por- 

que si no ..." (INI.023, FP-Lengua, Sevilla Capital). 

" ... yo no quiero ser así, pero te das cuenta de que tienes que 
imponerte ..." (IN1.082, EGB, Sevilla Capital). 

En muchas ocasiones esta falta de disciplina se debe a que los 
alumnos no están acostumbrados o no se les ha habituado al man- 
tenimiento, e incluso establecimiento, de unas normas de participa- 
ción ordenada. 

" ... además no están acostumbrados a tener una participación 
así ordenada en la clase." (INI.033, FP-Huma~stica, Utre- 
ra-Sevilla). 

"... una cosa por la que imkto mucho es que intenten respe- 
tar el htrno de palabra, que se escuchen unos a otros ..." 
íJN1.074, EGB, Sevilla Capital). 

Aunque gran parte de los profesores reconocen que los pro- 
blemas de disciplina son diticiles de solucionar, ellos aluden a una 
serie de recursos que poner en práctica a la hora de enfrentarse 
con estos problemas y la necesidad de una formación en este senti- 
do. Estos recursos también se acaban w n  el tiempo y el profesor 
queda de nuevo a la expectativa. 

,, ... muchas veces nos sentimos incapaces ... entonces lo que sí 
pienso es damos algunas indicaciones que pudiéramos poner 
en prcictica para este tema." (INI.085, EGB, Sailla Capi- 
tal). 

" ... los recursos se van acabando y dices: bueno, ahora qué?. 
Ese es el caso, 10 Único, lo máF problemático." (INI.076, 
EGB, Sevilla Capital). 

Algunos profesores, con el tiempo, han llegado a conseguir 
una metodología para controlar la disciplina en clase y ellos la ex- 
presan en las entrevistas como un logro propio después de haber 
pasado por momentos de grandes preocupaciones. 

" ... a la hora de dar clase, tengo que habituar al alumno, 
acondicionarle a que a mí me quiera escuchar, y luego pasar 
a dar la clase." íJNI.040, BUP-Lengua, Marchena-Sevilla). 

2 1  cabo de unos meses lo fui consiguiendo ... lo mejor en un 
principio es estar un poco duro, no excesivamente duro, para 



mantener el orden y luego, dar las libertades un poquito, po- 
co a poco y llegmrdo hasta donde ti consideras ... " (INI.035, 
BUP-Dibujo, Utrera-Sevilla). 

La evaluacibn del proceso de enseñanza 

En esta categona se incluyen referencias de los profesores 
principiantes a la evaluación de los alumnos. Aspectos como eva- 
luar con justicia a los alumnos; exigencias de un nivel o requisito; 
atención a las diferencias individuales; realización de pmebas; in- 
formar sobre calificwiones, etc. 

Los profesores principiantes señalan importantes aspectos y 
problemas referidos a la evaluación educativa, surgidos durante 
sus primeros meses de experiencia docente, identificando la evalua- 
ción como uno de los problemas mas importantes de sus primeros 
meses de experiencia: 

"...problemático, o sea, quizás si hay algo que puede ser pro- 
blemático ... es ... la evaluacibn ... la calificaciún, o sea. porque a 
mi se me plantea un problema; por una parte hí llegas y m h  
o menos vas viendo a los alumnos, si te preocupa un poco co- 
nocer a los alumnos, saber si pueden llegar a más o a menos: 
pero claro, hí luego llegas, haces un examen ...y bueno, en el 
examen corriges con eso ... si tú eres consciente que una perso- 
na da menos de si, o sea. tiene menos capacidades ... sabes que 
no puedes suspenderle, pero a la vez sabes que estás come- 
tiendo una injusticia con otro, porque en .teoria a todos los 
debes regir por el mismo rasero ..." (iNi.093, BUP-Matemá- 
ticas, Loja-Granada). 

Otros aspectos se refieren inicialmente, al escaso tiempo dis- 
ponible entre evaluaciones para dar los contenidos pertinentes y 
evaluar el aprendizaje de los alumnos: 

"...Otra era el tiempo que yo tenía que tardar en dar la clase 
por si no llegaba a la evaluación y dar todos los temas que 
yo tenia que dar, eso también me ha preocupado bastante ... lo 
que paro es que en algunos cursos yo voy bien en lo progra- 
mación..." (iNI.032, FP-Administración Comercial, Utrera- 
SeviUa). 
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Los profesores principiantes ven condicionada la evaluación 
educativa y su eficacia real como factor motivador, en función del 
escaso tiempo de que disponen, expresando su descontento de la 
siguiente manera: 

"La otra preocupación es que la falta de tiempo no me per- 
mite corregir con la suficiente rapidez que a mí me gustaría, 
entonces lo ideal es que tu recojas un ejercicio y se lo entre- 
gues corregido al día siguiente, o el mismo día, y eso yo no, 
no lo puedo hacer ... no lo puedo hacer, porque no tengo tiem- 
po; entonces resulta que cuando le entrego el ejercicio corre- 
gido al alumno, ya han pasado unos días, ya no motiva al 
alumno, e incluso el alumno ya no recuerda perfectamente lo 
que hizo, exactamente cómo se equivocó ..." (INi.017, FP- 
Administración Comercial, Alcaiá de Guadaira-Sevilla). 

Otro de los problemas señalados por los profesores princi- 
piantes con respecto a la evaluación educativa, se refieren a la de- 
terminación de los criterios a seguir a la hora de valorar y a n a l i r  
el aprendizaje de los alumnos: 

"Para mí es un problema evaluar a los alumnos; porque yo 
cómo sé que esta persona puede aprobar y esa no ... En qué 
basarme para que una persona apruebe y otra no. Para mí es 
algo muy dijícil, porque no es tan fácil poner un cuatro o un 
cinco ..." (INI.032, FF'-Administración Comercial, Utrera- 
Sevilla). 

"Y entonces a mí me resulta problemático esto ... el que la 
pregunta valga un 0'2 y no un 0'3. ¿por qué?. Porque yo lo 
digo así, porque yo lo veo así; pero es que a lo mejor eso no 
es así. Entonces. siempre te queda la duda, que si es justo o 
no es justo que suspenda a un alumno ..." (INi.022, FP-Ad- 
ministración Comercial, Sevilia-Capital). 

El problema se acrecienta, aún más, cuando el profesor pnn- 
cipiante es interino y debe evaluar a unos alumnos a los que sabe 
que sólo va a tratar de forma provisional: 

"Evaluando me he encontrado con el problema de que el año 
que viene, no voy a estar aquí, porque no sé donde me van a 
mandnr ..." (INI.078, Educación Especial, Sevilla Capital). 



"...ese es otro problema que me estoy encontrando, que no sé 
cómo evaluarlos. Cómo decir que en dos meses que yo llevo 
con ellos, que esos niños han evolucionado m h ,  o han evolu- 
cionado menos. Entonces ese es el problema que veo, que es 
muy poco tiempo el que tú e s th  con esos niños, y que no sé 
si esos niños evolucionan." (INI.099, Educación Especial, 
Sevilla Capital). 

Además de los criterios para la evaluación, los profesores 
principiantes señalan las dificultades que encuentran a la hora de 
poner un examen: 

"...los exhenes  es una cosa que ... es muy dtscil de poner, un 
examen; en el sentido de que ... el examen para tú tengas que 
plasmar ahí todo lo que los críos saben, es muy difícil de p+ 
ner determinadas preguntas y determinados problemas." 
(iNI.066, BUP-Física y Química, Granada Capital). 

Con respecto a la evaluación del profesor, alguno profesores 
apuntan la posibilidad de que el control de la tarea docente, se Ue- 
ve a cabo por los propios profesores del departamento: 

"...el departamento influye en el sentido de que, si hay un de- 
partamento cohesionado ,...pues se hacen fichas de control de 
un profesor a otro. Yo este año no lo he hecho, pero el año 
que viene a lo mejor lo establezco, es decir, cado profesor 
evalúa a los demás profesores ..." (INi.026, FP-Educación 
Física, Sevilla Capital). 

3. El centro educativo desde la perspectiva 
de los profesores principiantes 

Las relaciones con los compañeros 

Esta categona se refiere a las descripciones que los profesores 
principiantes realizan sobre sus propios compañeros de centro. En 
ellas se pueden incluir comentarios sobre sus relaciones, interaccio- 
nes intra/extraescolares, compatibilidades, intereses, tensiones, 
amistades ... Es decir, en definitiva, cuando los entrevistados hacen 
referencia a las personas que trabajan con ellos, con la multitud de 
connotaciones a las que se puede llegar. 
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Analbando este código aisladamente, sin tener en cuenta el 
contexto en el que fueron expresados, hay que destacar la depen- 
dencia que existe entre los distintos niveles de enseñanza estudia- 
dos (FP,BUIJ,EGB) con las relaciones que se crean entre los wm- 
pañeros del centro. Con ello nos queremos referir a que cuando 
los profesores principiantes de EGB hablan del resto de los profe- 
sores de su escuela lo hacen en los siguientes términos: 

"... ¿Las relaciones? ... bastante buenas, desde el primer día, 
porque ellos sabían que venía por quince d h ,  porque saben 
en la situación que vienen los interinos, unos más que otros 
jno?; a medida que me han ido conociendo, pues, se van 
abriendo más..." (INi.090, E.G.B., Ciclo Superior, Dos 
Hermanas-Sevilla). 

Hemos observado que los profesores principiantes dan mucha 
importancia en sus declaraciones a las relaciones de tipo personal. 
Cuando llegan al centro educativo generalmente en situación de 
interino, están más preocupados por hacer amistades, desde el 
punto de vista profesional, de "caer bien", de ser bien acogidos, 
que de pedir ayuda o consejo académico. Es decir, consideran a 
los demás profesores del centro más desde el punto de vista rela- 
cional que desde el punto de vista de depositario de experiencia 
que puede facilitar la labor docente. 

Los profesores principiantes de Enseñanza Media reconocen, 
en cambio, a sus compañeros de centro como aquellas personas a 
las que se les pide la orientación necesaria para realizar el trabajo, 
conocedores de la situación real de la enseñanza y que le tienden 
una mano. Detrás de todo ello puede que se vislumbren lazos afec- 
tivos, pero en muy pocas ocasiones se reconocen. En sus declara- 
ciones hacen más referencia a lo académico que a lo personal. 
Véase un ejemplo representativo: 

". .. Pues... con mis compaíleros muy bien, es decir, si hay du- 
da sobre alguna asignatura que está relacionada con la 
mía..., pues d, conrulfo con mis compañeros sin ningk 
mie da... " (IN1.045, BUP, Arahal-Sevilla). 

"...las relaciones con los compañeros, ¡hombre! va por un la- 
do estrictamente personal ...q ue en general son muy bue- 
m.......Es bastante fácil entablar amistad amistades, con 
unos nuis que con oh.os, pero es normal; después desde el 
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punto de vista profesional sí he tenido relaciones con mis 
compañeros, de cara a que nos han preocupado las mismas 
cosas, entonces hemos formado un aula de cultura ..." 
(IN1.029, BUP, Las Cabezas de S.J.-Sevilla). 

Los profesores entienden las deficiencias en las relaciones co- 
mo falta de coordinación entre ellos, coincidiendo esta afirmación 
en profesores de BUP y FP. Ambos consideran,por lo general, 
bastante importante la unión, a nivel de contenidos, técnicas, pro- 
cedimientos ... entre los profesores del departamento, inde- 
pendientemente del tipo de relación existente: 

"Con mis compañeros, bueno, la descoordinación que hay en 
el Departamento hace que cada uno vaya por su sitio, y que 
cada uno se ocupe de su asignatura y punto, pero luego el 
trato es bueno, vamos ..." (INI.017, FP, Alcalá de Guadaira- 
Sevilla). 

"'Sí bueno, en el seminario,las relaciones son muy tensas por- 
que ya te digo que cada uno pensamos de una forma ..." 
(IN1.046, BUP, Ecija-Sevilla). 

Otro tema que hay que resaltar para analizar el código CO- 
LEGAS es el de la "experiencia" de los veteranos. Este concepto 
va unido bien de forma muy positiva para el profesor principiante 
porque representa una fuente de recursos a los que acudir en mo- 
mentos delicados, en los que él necesita de una orientación, de un 
consejo sobre la forma de hacer las cosas: 

" ... Lo bueno que tiene en parte el centro es que hemos en- 
contrado una buena acogida por parte de los compañeros ,...la 
moyoria con gran experiencia en la enseñanza ¿no? y desde 
un primer lugar han estado ayudándonos, han estado un poco 
indicándonos cosas que deberíamos hacer ..." (INI.052, FP, 
Sevilla Capital). 

''Sí tengo que preguntar cosas..porque a mí se me escapan 
muchas y ellos aunque sea por la experiencia ...p ues mira ... me 
pueden ayudar algo.." (IN1.073, EGB, Sevilla Capital). 

Sin embargo, las relaciones de los profesores principiantes 
con sus colegas de mayor experiencia docente no siempre se pro- 
duce en estos términos, Muchos profesores principiantes coinciden 
en señalar que la existencia de un grupo del profesorado de "avan- 



zada" edad a la llegada del profesor principiante supone una fuer- 
za de choque muy desagradable para algunos. Por una parte los 
veteranos, según comentan, se encuentran como más legitimados 
en el centro, más dominantes, son menos abiertos y poco dispues- 
tos a relacionarse con esta gente nueva que llega: 

"...estaban apunto de jubilarse, y de verdad es que no te mi- 
ran, tú sal&, buenos día, adiós ... en cambio cuando te en- 
cuentras con gente joven, a mi me han tratado mucho me- 
jor ... te prestan más ayuda. te escuchan & que la gente 
mayor ..." (INi.100, E. ESPECIAL, Sevilla Capital). 

Las causas pueden ser, quizás, no sólo la diferencia genera- 
cional, sino también todo lo que ello lleva implícito, los intereses, 
el pensamiento, la filosofia educativa ... 

', ...p irmso que la gente joven se integra mejor, no sé, tenemos 
en general una mentalidad más abierta ..." (INI.056, FP, Se- 
villa Capital). 

"Lar relaciones ...y o creo que va mucho con la e d d . y o  me 
fui a colegios en los pueblos, donde hay gente mucho más jo- 
ven. con ideas más liberales y distintas en la educación ..." 
(iNi.088, EGB, Sevilla Capital). 

Hemos podido wnstatar que esta relación es completamente 
diferente entre los profesores principiantes que se encuentran en la 
misma situación. 

' , Como nosotras somos & jóvenes y además interinas, pues 
tampoco nos piden opinión, ni a nivel acodémico ni perso- 
nal ...p ero desde luego, vamos. no me iría a tomar una cerve- 
za con ellos, ni ellos conmigo, eso está claro ..." (INI.073, 
EGB, Sevilla Capital). 

"Somos todos de la misma edad, somos muy pocos, hemos 
aprobado todos ahora y me llevo muy bien con ellos ..." 
(iNi.005, BUP, Villafranco del G.-Sevilla). 

Por último vamos a destacar los principales problemas con 
los que se encuentran los profesores principiantes en base a las re- 
laciones que mantienen con sus wmpañeros de centro: 

Por una parte el que ya se ha comentado antenomente 
sobre la suphoridad que parece dominar en los veteranos: 
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"Los compañeros nuestros que son defmitivos, parece que se 
encuentran con más derechos que tú que vienes dos dias, una 
semana y te vas..." (INI.088, EGB, Sevilla Capital). 

Debido a la interinidad de muchos de estos profesores está 
la complejidad que supone adaptarse al profesorado de 
distintos centros en muy poco tiempo: 

"Cuando te empiezas a acostumbrar y empiezas a conocer a 
gente, es cuando te tienes que ir.." (INI.086, EGB, Sevilla 
Capital). 

Y quizás, al problema que más se hace referencia sea el de 
la formación de pequeños grupos entre el profesorado, en 
función de ideologías, de edad, de asignaturas ...q ue rompe, 
sin duda alguna, con la unidad del centro.Señalándose la 
dificultad que encuentran los profesores entrevistados para 
formar parte de alguno de ellos: 

"Me costó al principio..después son ellos los que se han 
abierto, veo eso, grupitos pero que me imagino que eso tiene 
que haber en todos los centros ..." (INI.099, E. ESPECIAL, 
Sevilla Capital). 

';Las relaciones?, formales, tirando a flojas, quiero de- 
cir ... hay relaciones más o menos buenas en distintos grupos, 
según las inquietudes que pretena¿zs y con otros pues no las 
mantienes ..." (INI.105, E. ESPECIAL, Dos Hermanas). 

LA infraestructura dP los centros 

Hemos analizado también las referencias de los profesores 
principiantes a las instalaciones del centro (calefacción, se~c ios ) ,  
equipamiento fisico (sala de reuniones, tamaño de las aulas, zonas 
deportivas) así como medios y recursos didáctiws y materiales dis- 
ponibles de aula y centro (libros, laboratorios, medios audiovisua- 
les). 

En este sentido, las declaraciones recogidas no sólo mencio- 
nan la presencia o ausencia de los diferentes recursos espaciales o 
materiales, sino que también hacen referencia al estado de los mis- 
mos, su influencia en el proceso de enseñanza-aprendizaje, su dis- 
tribución por ramas o áreas, la organización de su uso, el conoci- 
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miento o desconocimiento de su funcionamiento y de la manera de 
conseguirlo, y en general, la actitud del profesorado ante la situa- 
ción. 

En una primera lectura de estas declaraciones se obtiene una 
impresión bastante negativa de la situación que viven nuestros 
profesores en lo referente al tema que aquí nos toca. De las 95 en- 
trevistas en las que aparece alguna referencia a esta categoría, sólo 
10 califican la infraestructura de sus centros como buena y siempre 
con referencias muy breves, sin detallamos la bondad de dichas 
instalaciones: 

"Las instalaciones están muy bien, tenemos material, va- 
mos." (IM.051, ADM. C0M.-FP, Marchena-Sevilla). 

Es también de destacar que con frecuencia los profesores aso- 
cian la presencia de material a la circunstancia de que el centro sea 
de experimentación: 

,' ...p or ser un centro de experimentación, teníamos una canti- 
dad de material que no te puedes ni imaginar. " (IN1.054, Di- 
bujo-BUP, Villafranca del G.-Sevilla). 

En las restantes entrevistas, la calificación oscila entre bastan- 
te regular e "increíblemente mal", siendo "insuficiente" o "esca- 
so", el adjetivo más utilizado. 

Para facilitar el análisis de los datos, vamos en desglosar en 
tres apartados las observaciones de los profesores según hagan re- 
ferencia a las instalaciones del centro, al equipamiento físico y a 
los medios y recursos didácticos, para a continuación señalar otros 
aspectos a los que aludimos antes y que debido a su carácter más 
general sobrepasa los límites de estos tres puntos. 

En lo que se refiere a las instalaciones, la falta de calefacción 
así como, el deterioro de los edificios, de las aulas, de los servicios, 
centros viejos, sin condiciones acústicas, etc. son las afirmaciones 
más frecuentes. Los ejemplos quizás sean más elocuentes que cual- 
quier descripción: 

':..es un colegio que lo van a tirar dentro de poco porque es- 
t i  ... le entraba agua en lar aulas donde yo d d a  clase ... es de- 
cir, cuando llovia los niños se tenian que quedar en su cara; 
fatal, pero vamos, en la mayoría están mal porque en el que 
estoy actualmente no hay calefacción, los niños pasan frío, 



paran realmente frio ..." (INI.088, E. ESPECIAL, Sevilla 
Capital). 

':..de calefacción estamos a cero y estamos en condiciones 
Uifrahumums...'' (INI.049, Sanitaria, Sevilla Capital). 

"...Las aulas están deterioradas, hay mucho ruido, muchisimo 
frio ... las condiciones de estructura del edij?cio no son nada 
buenas, además esta muy viejo y le haría falta un repaso ..." 
(INI.043, F. Empresarial, Lora del Río-Sevilla). 

En cuanto al equipamiento físico la lista de quejas se hace in- 
terminable. Las aulas son pequeñas y ello dificulta en gran medida 
el desarrollo normal de la clase: 

"Lar clases son de dos por dos metros cuadrados ... si quiero 
escribir en la pizarra tengo que levantar a los niños ..." 
(IN1.047, Agraria, Cazalla de la S.-Sevilla). 

Es frecuente que el número de aulas sea escaso y la biblioteca 
u otras dependencias se utilicen como tales: 

':..hay clases que se imparten en la Biblioteca, entonces ese 
tiempo no está funcionando como tal, lo cual resulta un pro- 
blema." (IM.045, Administrativo, Arahal-Sevilla). 

A ello se suma el que bastantes centros de por sí no posean 
biblioteca: 

"...la no existencia de Biblioteca es ya ... los alumnos no tie- 
nen un sitio donde trabajar. Cuando tienen una hora libre 
trabajan el hall, en un sofá apoyados ...) (INI.055, Geog. e 
Hist.-BUP, Villafranco del G.-Sevilla). 

En otras ocasiones, la falta de sitio es tal que no poseen si- 
quiera espacio donde reunirse: 

"...no tenemos ni una sola aula en exceso, vamos, que nos te- 
nemos que reunir en el pasillo, si recibimos a un padre hay 
que recibirlo también en un pasillo" (INI.021, CCNN-BUP, 
Los Palacios-Sevilla). 

A menudo también se menciona la falta de espacio donde el 
profesor pueda trabajar, no hay departamentos o son muy peque- 
ños, la sala de profesores se utiliza también para otras funciones 
con lo que se dificulta su uso, etc.: 
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"Tenemos un departamento muy pequeño en el que tenemos 
que estar un montón de gente ... no lo puedes tener como un 
lugar de trabajo ..." (INI.052, Lengua-FP, Sevilla Capital). 

La falta de gimnasio o de una zona cubierta donde hacer de- 
porte hace aparición con frecuencia entre las múltiples carencias de 
nuestros centros: 

"...no hay un sitio cubierto donde p u e h  hacer gimnasia y 
tienes que hacerlo en el patio y entonces claro, te chufa cada 
vez que llueve; en invierno pues no se puede hacer ningún 
día." (INI.088, Ed.Esp., Sevilla Capital). 

En algunas ocasiones, y no son pocas por cierto, la enumera- 
ción de ausencias se hace interminable: 

"En cuestión de aulas tenemos las estrictas, pero luego, no 
tenemos Biblioteca, no tenemos Sala de proyecciones, no te- 
nemos gimnasio, ni profesor de Gimnasia: por obo lado, no 
tenemos limpiador as... ni teléfono ..." (INI.038, Inglés-BUP, 
La Puebla de C.-Sevilla). 

Hasta aquí nos hemos referido a las dotaciones mas básicas 
de espacios y servicios con los que una escuela o instituto pueda 
contar. El siguiente apartado, dedicado a medios y recursos didácti- 
cos no presenta un panorama mas halagüeño. 

En el mejor de los casos, la ausencia de material no es tan 
importante wmo su insuficiencia para el elevado número de alum- 
nos que precisan su uso: 

"He tenido problemas de material para el volumen de alum- 
nos que había." (INI.047, Agraria, Cazalla de la S.-Sevilla). 

" ... habia 25 libros de Geograjía e Historia en la Biblioteca 
para los 8W y pico, cerca de mil alumnos que hay, el mate- 
rial es completamente insuficiente." (INI.027, Humanística, 
Sevilla Capital). 

Los profesores echan en falta un material basiw comiui que 
pueda servir de apoyo a su labor: 

"Sin libros de referencia, sin diccionarios, sin absolutamente 
nada. Vamos, sin ningún tipo de material de apoyo .. .fatu ele- 
mentos de video y este tipo de material ..." (INI.055, Geog. e 
Hist., Villafranco del G.-Sevilla). 



"...excepto el timbre, la pizarra y las sillar, no teniámos nada 
más." (INI.050, Geog. e Hist., La puebla de C.-Sevilla). 

Con frecuencia el escaso material del que se dispone está en 
mal uso debido quizás en parte al excesivo desgaste al que se haya 
sometido dada su escasez: 

"...tenemos un sólo retroproyector, perdón, un retroproyector 
estropeado." (INI.019, Geog. e Hist., Alcalá de G.-Sevilla). 

"Tenemos problemas de material ... no tenemos suficiente, esta 
estropeado, son viejos antiguos ..." (INI.002, Electrónica, Co- 
tia del R.-Sevilla). 

Finalmente, una vez comentados estos tres apartados referi- 
dos a los aspectos más concretos de la categoria infraestructura, 
vamos a pasar a describir otros puntos también de interés, sin du- 
da, de límites más amplios y difusos incluidos en este código. 

Es dificil especificar cuál es la actitud de los profesores ante 
la situación que viven al respecto, puesto que vana ampliamente 
en función, entendemos, de muchas variables: importancia que se 
dé a los medios y recursos en general dentro del proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje, información sobre sus posibilidades y/o funcio- 
namiento, capacidad de los profesores para salvar esta precaria si- 
tuación y buscar alternativas, personalidad del profesor, tendencias 
de orden didáctico a las que se asaiba, etc.: pero si podemos hacer 
un repaso amplio en cuanto a las actitudes que con mayor fre- 
cuencia han surgido. 

Podemos decir, aún con riesgo de equivocarnos, que son los 
profesores de E.G.B. los que presentan un, mayor optimismo al 
respecto, en cuanto que aparece con asiduidad la afmación de 
que el asunto parece que va mejorando: 

"...lo veo deficiente en cuanto a material aunque en estos Úl- 
timos meses se esta comprando más, se e s t h  preocupando 
más, o por lo menos, es como yo lo veo." (INI.103, Ed. 
Esp., Sevilla Capital). 

También son los enseñantes de este nivel los que muestran 
una actitud menos dura ante el problema, compensando aspectos 
positivos y negativos: 
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':..pocos espacios cerrados para el estudio, tiene una bibliote- 
ca sólo, departamentos no tenemos pero a nivel de espacio 
exterior esta muy bien; tenemos huerto y todo." (INI.072, 
EGB, Sevilla Capital). 

"...se va uno amoldando a lo que tiene, como también es bue- 
no que ellos mismos lo fabriquen ... es más didáctico ..." 
(INI.108, EGB, Sevilla Capital). 

Los docentes de enseñanzas medias ofrecen una actitud más 
crítica que los de EGB, quizás porque estos son mas conscientes 
de la situación en que se encuentra la enseñanza y espera menos 
de ella. Las opiniones varían. Un cierto número de profesores opi- 
na que la falta de material dificulta su labor, le impide introducir 
nuevos métodos, no favorece la motivación, etc.: 

"...el &todo investigativo no lo podemos llevar a cabo por- 
que no tenemos suficiente material ..." (INLOSO, Geog. e 
Hist.-BUP, La Puebla de C.-Sevilla). 

Otros piensan que el profesor nunca está conforme con el 
material que tiene, hay quien opina que es cuestión de poner más 
voluntad y organizarse mejor, otros que para qué se van a esforzar 
si no hay solución, en fin, las opiniones son múltiples, en cantidad 
y en contenido. En concreto,la falta de organización y racionaliza- 
ción del uso de los equipamientos del centro, obstaculiza la utiliza- 
ción de los mismos como sugieren bastantes de los profesores en- 
trevistados: 

"...tenemos un proyector que de vez en cumdo lo pillas ..." 
(INI.018, CCNN, Alcalá de G.-Sevilla). 

':..el centro no está muy bien dotado ... todo el mundo se pe- 
lea por el "'cassette", por el salón de actos ..." (INI.016, Len- 
gua-FP, Alcalá de G.-Sevilla). 

En general, los profesores señalan que las malas condiciones 
materiales de los centros influyen negativamente en su trabajo, les 
deprime. También se hace referencia con cierta frecuencia al hecho 
de que estar sin centro fijo desmotiva aún más en el acondiciona- 
miento material de laboratorios, bibliotecas, salas de dibujo, etc.: 

"...voy a arreglar el laboratorio pero luego digo: si el ano 
que viene no voy a estar aquí ... esto te quita un poco las ga- 
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nas de hacer cos as..." (INI.018, CCNN-FP, Alcalá de G.- 
Sevilla). 

En cuanto a la distribución de los recursos por ramas, es 
muy frecuente que los profesores de asignaturas comunes de F.P. 
se quejen de que mientras las secciones técnicas gozan del material 
necesario, a ellos no se les presta ninguna atención, como si sus 
asignaturas no necesitasen de recursos: 

"El presupuesto (para materialesjestá orientado de cara a 
los departamentos técnicos ..." íJNI.003, Lengua-FP, Cona 
del R.-Sevilla). 

"Está bien dotado de medios electrónicos y eléctricos porque 
claro es un centro de F.P. Lo que si escasean un poco son los 
medios que se pueden aplicar ... a ciencias ... a asignaturas co- 
munes, a inglés, lengua, literatura ..." (INi.040, Lengua- 
BUP, Marchena-Sevilla). 

La carga docente de los profesores principiantes 

Como Carga Docente codificamos todas aquellas declaracio- 
nes de los profesores principiantes en las que hacen referencia al 
número de asignaturas que imparten y variedad de las mismas, a 
responsabilidades administrativas que ostentan y a todas aquellas 
circunstancias que hagan sentir a los profesores un peso excesivo 
en el desempeño de su función. 

Pese a lo que pudiera esperarse, las indicaciones a esta di- 
mensión han sido escasas, contabilizándose un total de catorce 
dentro del conjunto de las 108 entrevistas realizadas. El contenido 
de las mismas vana pudiendo concretarse en varios puntos que va- 
mos a exponer a continuación: 

En primer lugar, el tema en el que con mayor frecuencia con- 
vergen los docentes en relación al asunto que nos ocupa, es al ele- 
vado número de asignaturas y cursos distintos que imparten. Las 
consecuencias son obvias: los profesores han de invertir mucho 
tiempo en la preparación de las clases: materias diferentes, temas 
diferentes, ejercicios diferentes. Además, el seguimiento de tantos 
alumnos impide tanto llegar a tener un conocimiento más profun- 
do de cada uno de ellos como desempeñar una labor de onenta- 
ción personal. En definitiva, el trabajo de los profesores se triplica 



y su empeño se dispersa y difumina. La calidad de la enseñanza 
entra en peligro. Vamos a ver dos ejemplos concretos que exponen 
claramente la angustia que provoca en los docentes estas situacio- 
nes: 

"...este año doy casi nueve materias dhtint as...& distintos 
cursos y entonces es un trabajo agotador, lo noto muchisi- 
mo... el trabajo este año es agobiante." (INI.043, F. Empre- 
sarial-FP, Lora del R.-Sevilla). 

"...estoy muy apurado con el tema de corregir tanto, de pro- 
gramar. O sea que prácticamente desde que estoy despierto 
estoy pensando en el mismo tema." (INI.017, Adm. Com.- 
FP, Alcalá de G.-Sevilla). 

Un segundo punto al que se hace referencia con bastante asi- 
duidad es al de desempeñar otras labores dentro del Centro aparte 
de las estrictamente docentes, como puede ser las tutorías, la jefa- 
tura del departamento, encargado de la Biblioteca., etc., añadiendo 
una carga adicional a la ya de por si bastante pesada que supone 
la función de educador. El ejemplo nos revela que no exageramos 
lo más mínimo: 

':..doy veinte horas de clase, trece de ellas con dos cursos 
metidos a la vez ... aparte soy el tutor del primer curso y se- 
gundo curso...a la vez, soy el jefe de departamento y de la ra- 
ma. jte imaginas? Es un problema graviiimo." (INI.047, 
Agraria-FP, Cazalla de la S.-Sevilla). 

El siguiente apartado que consideramos digno de mención 
podría incluirse en las circunstancias que wmentábamos al princi- 
pio y que complica aim mas la tarea del docente, requiriendo una 
mayor dedicación en tiempo y esfuerzo. Nos referimos al hecho, 
desgraciadamente bastante frecuente, de asignar a los docentes 
asignaturas que no les son propias, w n  lo cual, la falta de domi- 
nio de las mismas conlleva la exigencia de una preparación previa 
más intensa, así como una mayor inseguridad del profesor en el 
ejercicio de su enseñanza. Veamos dos ejemplos claros: 

"...doy una asignatura de Lengua; yo soy de Latín pero ten- 
go un curso de Lengua. Entonces, ese curso de Lengua me es 
m& complicado ... me pesa más que mi asignatura, entonces, 



me cuesta más llevarla ..." (INI.037, Latín-FP, Lebrija-Sevi- 
lia). 

"(Es profesor de Geografía e Historia) ...y o mismo que estoy 
en Etica: como lo tienen como asignatura afm, pues me han 
introducido ahí, en ese saco ...y yo no tengo ni idea de Eti- 
ca ..." (INLOSO, Geog. e Hist.-BUP, La Puebla de C.-Sevi- 
ila). 

Un cuarto y último punto que queremos destacar es el que se 
refiere a la percepción de los profesores de esta situación. Es decir, 
son vanos los entrevistados que señalan que la falta de tiempo que 
trae consigo su trabajo, le impide en cierta manera perfeccionarse 
como profesor, no sólo en cuanto a formación se refiere: 

"...lo que pasa es que no dispongo de mucho tiempo porque 
las clases me absorben. Me gusta preparar bien las clases y 
se va mucho tiempo en ello entonces no me da mucho tiempo 
a informarme sobre temas docentes como yo quisiera." 
(INI.OO1, Fis. y Quim.-BUP, S.Juan de A.-Sevilla). 

sino también a nivel instniccional. Sienten que no pileden llevar 
bien las clases, ni prepararlas como debieran, ni introducir meto- 
dolodas de corte innovador porque ello requiere un tiempo del 
que no disponen: 

"...pretendo ser innovadora y creativa pero creo que no lo 
consigo por culpa de que no tengo tiempo." (INI.012, Inglés- 
FP, Sevilla Capital). 
,< ... se necesita mucho tiempo, más del que realmente se tiene 
para que el profesor pueda preparar las clases bien de ver- 
dod." (INI.088, Ed. Esp., Sevilla Capital). 

Evidentemente, ello afecta no sólo a la calidad del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, sino también a la moral del profesor y a su 
propio autoconcepto al percibir su labor como no del todo bien 
hecha. 

Para finalizar, consideramos importante destacar que de las 
catorce referencias que hemos contabilizado entre las entrevistas de 
nuestro profesores principiantes, nueve de ellas corresponden a 
F.P. frente a tres de B.U.P. (aun cuando el número de entrevista- 
dos en B.U.P. es sensiblemente mayor que en F.P.) y una de 
E.G.B. ¿Será quizás que se sobrecarga a los profesores de Forma- 
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ción Profesional de asignaturas y cursos frente a otras secciones de 
la enseñanza?, ¿o tal vez sea en las ramas técnicas donde se requie- 
re una mayor preparación de los temas y ejercicios ya que son 
asignaturas prácticas, una mayoría, y asignaturas consideradas po- 
co relevantes, las comunes con lo que se requiere una orientación y 
motivación de las mismas distinta de lo habitual?, ¿por qué razón 
los profesores de F.P. están más sensibilizados hacia estas situacio- 
nes que en E.G.B. y B.U.P.? 

Las relaciones con los padres 

Definimos esta categoría como las referencias de los profeso- 
res respecto a las relaciones con los padres de sus alumnos. Se tra- 
ta de referencias generales, y en algunos casos particulares, respec- 
to a los casos concretos que se le presentan en el entorno escolar. 
Generalmente la referencia a los padres está relacionada con as- 
pectos de clase o de Centro, teniendo el entorno una importancia 
fundamental en el desarrollo de la vida escolar. A través de las en- 
trevistas realizadas a profesores principiantes relacionados con los 
padres de alumnos, se extraen una serie de conclusiones en las 
cuales se percibe que los profesores identifican como problema es- 
ta dimensión, siempre referida a la dificultad que supone el mante- 
nimiento de una relación continuada con los padres e incluso de- 
tectar un primer contacto con ellos: 

"Con los padres todavia no he hablado ... han sido cosas ais- 
lodas ..." (INi.016, FP,  Alcala de G-Sevilla). 

" ... con los padres por ahora nada ... Bueno. eso no existe, 
eso de la colaboración con los padres ..." (INI.043, FP,  Lora 
del Río-Sevilla). 

Una de las funciones básicas en las que apoya el ejercicio 
profesional del profesor incluye la toma de contacto con los pa- 
dres, derivada de la necesidad de realizar un seguimiento escolar 
del alumno para una mejora de las distintas disciplinas académi- 
cas. Esta toma de contacto o canal utilizado por la mayoría de los 
profesores incluye dos etapas: 

1. Escribir una carta en la que se solicita la presencia del 
padre de alumno problemático. 
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2. Al llegar la evaluación, entregar los boletines en manos 
exclusivamente de los padres, utilizando este canal en 
ocasiones como primer y único contacto. 

"... pues entonces nada, le mandé una cartita a su madre ..." 
(INI.043, FP, Lora del Río-Sevilla). 

"En la evaluación si que tuve la oportunidad de hablar con la 
mayoria de los padres ..." (INI.042, FP, Lora del Río-Sevi- 
lla). 

',Con los padres por ahora nada, a alguna madre le he escri- 
to una carta porque su hijo ..." (INI.043, FP, Lora del Río- 
Sevilla). 
,, ... escribirles unas cartas ... cuando ya llega la evaluación ... 
tenemos que entregar las notas en manos de los padres ..." 
(INI.044, BUP, Lora del Río-Sevilla). 

Este modelo de toma de contacto asume lo que los profesores 
piensan respecto a la relación que los padres de alumnos mantie- 
nen con el Centro. El profesor dispone, asimismo, de otras alter- 
nativas en su repertorio, aunque comúnmente decide no usarlas: 

" ... yo, cuando he tenido problemas con un curso primero he 
hablado con el tutor, o sea, que los problemas primero se re- 
suelven hablando con el tutor ... y si ya el tutor ve que el 
problema transciende y tal, habla con el padre." (INI.043, 
FP, Lora del Río-Sevilla). 

Por otra parte los profesores ponen de manifiesto que existen 
situaciones conflictivas en el quehacer escolar en las que los alum- 
nos muestran conductas insatisfactorias o incorrectas, distinguien- 
do en este sentido entre los cursos de primero y segundo, tanto de 
BUP, como de FP, y cursos superiores, siendo en el primer caso 
donde se encuentran padres que presentan mayor problemática: 

,' ... tengo a los de quinto curso, y esos como son ya mayores 
de edad ya no vienen ... los padres ya paran..." (INI.018, 
FP, Alcalá de G.-Sevilla). 

" ... a lo mejor su hijo era un gafo, pero los padres como mi- 
ran que siempre sus hijos son los mejores, pues no se creen lo 
que tú les digas ..." (INI.018, FP, Alcala de G-Sevilla). 
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Es notable la preocupación que adquiere el profesor ante si- 
tuaciones problemáticas en las que los padres participan poco o 
nada en las tareas escolares, y en aquellos casos en los padres se 
preocupan y poseen alguna información acerca de la marcha del 
alumno (informe del profesor referente a rendimiento, dificultades 
que presenta, etc.), se duda de su representatividad como p p o  a 
la hora de ofrecer su colaboración en el Centro: 

" ... se ha creado ... la asociación de padres y ... no he notado 
asi ningún tipo de colaboración ... " (INI.011, FP, Sevilla Ca- 
pital). 

" ... la asociación de padres de alumnos son cuatro padres de 
alumnos y eso yo no lo considero como una asociación ..." 
(INI.017, FP, Alcalá de G.-Sevilla). 

Problemas con la Adminirtración Educativa 
Limitaciones del Sistema 

El código identificado por las letras LIM, se refiere o trata de 
englobar dentro de su significado, aquella categoría en la que se 
incluye toda clase de comentarios sobre las Normas y Limitaciones 
del Sistema Educativo. 

Cuando hablamos de LIM, queremos hacer referencia a los 
comentarios que los profesores principiantes hacen, en general, so- 
bre el sistema educativo; o sea, problemas referidos a la profesión 
docente, interinidades, traslados, asignación a clases, incluyendo 
así mismo, las quejas y comentarios de los profesores sobre los ór- 
ganos de administra~ión, ya sean locales, autonómicos o naciona- 
les: Inspección, Delegación de Educación, Consejeria de Educa- 

i ción, etc. 
! 

Revisando el amplio número de entrevistas, unas 107, realiza- 
! das a los distintos profesores principiantes de Sevilla y su provin- 

cia, así como algunos centros de Granada, y refiriéndonos a nive- 
les que oscilan desde el ciclo inicial al superior, pasando por 
preescolar, educación especial y en gran mayona los niveles de 
BUP y FP, se puede apreciar el alto índice de referencia a la cate- 
gona que nos ocupa, pues sólo en 39 entrevistas no se aprecia la 
utilización del código LIM. 



Esta categona está revestida de una especial importancia, 
pues al estar inserta dentro de la dimensión institucional y el siste- 
ma, puede parecer y de hecho ocurre, que todos los problemas que 
en elia se abordan, se ven y se plantean wmo menos accesibles, 
w n  una solución menos directa y concisa, más dificil y tardía, aún 
más que los problemas y soluciones que puedan aparecer dentro 
de la dimensión personal y la dimensión clase. 

Debido a esta caractenstica. es IÓeico Densar aue los ~rofeso- - .  
res principiantes además de encontrarse con sus difiultade; lógicas 
y diarias dentro del centro y aula, en relación con los alumnos, tie- 
ne que soportar y mostrarse pasivos ante situaciones que le vienen 
delegadas y tiene que admitir, como por ejemplo, el traslado de un 
centro a otro cuando ya estaba acostumbrado, hecho a un hora- 
rio, un espacio, unas personas, etc. Este hecho es bastante frecuen- 
te entre las entrevistas realizadas: 

"...nosotros M año en cada sitio, entonces llegamos a un sitio 
donde no sabemos el nivel que tienen del año anterior ..." 
(INI.063, BUP, Churriana de la Vega-Granada). 

"...un problema que veo bastante gordo es que el primer año 
estás provisional, no puedes llevar continuidad ..." (INI.025, 
BUP, Sevilla Capital). 

"...no tienes la seguridad que te daría el saber que tienes ya 
tu plazafija ..." (INI.017, FP, Alcalá de G.-Sevilla). 

"...bueno, si yo el año que viene no voy a estar aqui, para 
qué me voy a pegar la trabajera ..." (IN1.018, FP, Alcalá de 
G-Sevilla). 

A todos les gustana mantener una línea educativa, no aco- 
modarse a lo que otra persona ha dejado hecho, pero se quejan 
del sistema, no les deja trabajar, no les permite realizarse, hacer 
cambios, etc. Alguien ha llegado a calificarse como "cuidadora de 
niños", en vez de profesora. 

Siguiendo con la última parte de la definición del código, se 
ve reflejada en las entrevistas la idea de los profesores en cuanto al 
tema de los órganos de administración. Siempre en algún punto de 
la charla se llega a mencionarlos, aludiendo a ellos wmo los "pa- 
peleos", "problemas burocrátiws". Igualmente, cuando se habla 
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de algún problema, se busca el fondo del mismo en la Administra- 
ción, dinero, material, espacio,etc. 

"...Ias preocupaciones más importantes son ponerme al día en 
todo, ponerte en el aula, en clase ..., papeleos de la Ahinis-  
tración ..." (INI.066, BUP, Granada Capital). 

"...el problema no es de espacio, el problema es, quizás de di- 
nero, a nivel de... de la Administración ..." (INI.044, BUP, 
Lora del Río-Sevilla). 

4.4.2. ANALLSLS DEL LENGUAJE DE LOS 
PROFESORES PRINCIPIANTES: 
LAS METAFORAS COMO OBJETO DE ESTUDIO 

Para profundizar en el análisis del contenido de las entrevis- 
tas vamos a centrarnos ahora en el lenguaje utilizado por los pro- 
fesores principiantes, atendiendo a las metáforas por ellos utiliza- 
das. Las metáforas impregnan el lenguaje cotidiano y, cómo no, el 
lenguaje empleado dentro del ámbito educativo. El lenguaje ordi- 
nano usado para definir un concepto o describir procesos de ense- 
ñanza y aprendizaje, está cargado de metáforas. Son formas de 
verbalizar lo que pensamos. Como dice Munby (1988), los proce- 
sos humanos de pensamiento son, en gran medida, metafóricos: 
"construimos nuestro mundo" o lo "vemos" metafóricamente. 

Las metáforas estructuran el pensamiento y la acción afectan- 
do a las representaciones internas, a la visión que tiene del mundo 
cada hablante. "Las metáforas son fuerzas poderosas que condi- 
cionan el modo en que pensamos de nosotros mismos y de los de- 
más, de los sucesos e incluso de conceptos" (Berliner, 1990). Son 
imágenes mentales, percepciones, interpretaciones, evaluaciones, 
predicciones, descripciones, etc. que realizamos partiendo de nues- 
tras experiencias. La esencia misma de la metáfora, dicen Lakoff y 
Johnson (1980, p. 4), es "entender y experimentar un tipo de cosa 
en términos de otra". La experiencia personal y los campos meta- 
fóncos mantienen una relación dialéctica, es decir, se generan y 
modifican por el enfrentamiento continuo. Así, ninguna metáfora 
puede ser entendida, o representada adecuadamente, con inde- 
pendencia de la experiencia que le sirve de fundamento. 
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Las metáforas pueden ser asociadas a formas particulares de 
pensar sobre la vida en las escuelas. Profesores y alumnos desarro- 
llan formas de percepción de la clase y formas de interacción, in- 
terpretación y evaluación de lo que ocurre en la vida diana del au- 
la. Para aprehender estas percepciones hay que penetrar en la 
cultura del grupo. A pesar de ello, hay que tener también en cuen- 
ta que una parte de la vida del aula, permanece oculta, invisible e 
incomprensible para quienes no pertenezcan, estén fuera, de esa 
realidad. Por tanto, para Collins y Green (1990) no se trata de en- 
tender simplemente el significado de los términos empleados en 
una expresión metafórica, sino de penetrar más en la terminologia 
y conocer la orientación teórica que pueda tener. Existe el proble- 
ma de malinterpretar el sentido de la metáfora cuando para desci- 
frar su sentido acudimos a nuestro propio campo experiencia1 y no 
al de quien la expresa. 

Pero, ¿qué valor puede tener el estudio de las metáforas? Me- 
diante metáforas expresamos eventos, mtinas, participación, acon- 
tecimientos de la vida cotidiana, la estructura de la clase como 
gmpo, creencias, etc. También nos permiten aproximamos a no- 
ciones y experiencias sobre la enseñanza y el aprendizaje. Así mis- 
mo, indican patrones de comportamiento tales como roles del pro- 
fesor y el alumno, sus reacciones ante acontecimientos específicos, 
o la naturaleza de las interacciones en clase. 

Las metáforas ayudan a descubrir la vida de la clase propor- 
cionando imágenes que constmyen una "telaraña de significados" 
s o m o  dicen Collins y Green (1990t que hace visible la dinámica 
y naturaleza de la vida del aula. Nos proveen de formas particula- 
res de descubrir el mundo y de identificar los sucesos del aula. La 
riqueza de imágenes visuales que pueden proporcionamos las me- 
táforas nos ayudan a conocer los roles del educador: aspectos rela- 
cionados con la toma de decisiones, su trabajo, creencias, modelos 
de conocimiento, etc. Para Munby (1988) las metáforas son me- 
dios de capturar la experiencia y descifrarla mediante una forma 
de vocabulario más rico. 

Las metáforas son útiles para revelar y comunicar conoci- 
mientos sobre la enseñanza; para expresar emociones fuertes; para 
aproximamos a la realidad de la vida del aula, y para represen- 
tarla. Para describir la actividad mental que requiere la enseñanza 
y para reflejar concepciones sobre la misma; para ilustrar proble- 
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mas, etc. Para Marshall (1990) el uso de metáforas y de lenguaje 
metafórico incrementa la reflexión e incentiva la reconceptualiza- 
ción de situaciones problemáticas. 

El profesor conceptualiza sus roles partiendo de sus creencias 
y experiencias. Podemos destacar metáforas descriptoras de roles 
del profesor como facilitador del aprendizaje, asesor, director del 
aprendizaje, investigador en el aula, educador, mantenedor del 
control, etc. "Las metáforas usadas para conceptualir roles par- 
ticulares de enseñanza guian muchas de las prácticas adoptadas 
por el profesor" (Tobin, 1990, p. 122). Gran parte del esfuerzo por 
estudiar el lenguaje metafórico ha tenido que ver con el deseo de 
penetrar en el pensamiento del profesor. El examen de las metáfo- 
ras que los profesores usan puede hacer que estos comiencen a ver 
dónde existen conflictos y quk cambios son necesarios. El uso de 
las metáforas puede facilitar el diálogo entre profesores y alumnos, 
al estimular un tipo de análisis que puede conducir a mejorar la 
enseñanza (Carter, 1990). 

A continuación veremos ejemplos de metáforas empleadas 
por los profesores principiantes sobre temas muy diversos, las cua- 
les son indicativas de cuanto acabamos de decir. Nos proporcio- 
nan ideas claras e imágenes descriptivas de las percepciones de los 
profesores sobre sí mismos, sobre los alumnos, sobre la enseñanza; 
sus concepciones sobre diversos elementos de la práctica educativa; 
sus expectativas y percepciones de la vida del centro, etc. 

Las metáforas que a continuación recogemos han sido todas 
obtenidas de las entrevistas realizadas, y las hemos agrupado si- 
guiendo un criterio temático, lo más coherente posible, para facili- 
tar su lectura. 

La percepción del profesorado sobre si mismo, de lo que es 
su actuación como profesional de la docencia, queda expresada de 
distinta forma, mediante metáforas como ésta: "soy un poco ma- 
draza"; soy "una cuidadora de niños"; o bien, "te sientes un poco 
marioneta", Más significativa resulta, por la falta de autoestima 
que supone, la afirmación de un profesor quien dice: "no eres na- 
da de nada ni nada de nadie". Otras metáforas denotan la preocu- 
pación por conseguir un buen quehacer profesional, como aquella 
que dice: "no me quedo tan pancha". En esta misma línea se ex- 
presan las dos siguientes: "estas todo el día dándole vueltas a la 
cabeza", o "viendo a ver si por lo menos por aquí cojo algo" (alu- 
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diendo a la necesidad de buscar y obtener logros positivos de sus 
acciones en el aula). 

Los primeros enfrentamientos del profesor principiante con la 
realidad del aula hacen frecuente la expresión metafórica de "en- 
contrarse perdido" ("yo me encontré perdida", "te encuentras per- 
dido"). Para otros, tienes "teonas metidas dentro de la cabeza", 
pero es dificil aplicarlas, ya que "lo primero ha sido un choque" 
-dice un profesor a propósito de sus primeras experiencias en el 
aula-. Hay quien incluso llevaba "un método que se le ha roto". 

Un profesor expresaba que no es posible entrar en la clase 
wmo Don Quijote. Y es que estamos aquí ante el dificil paso del 
mundo teórico de lo académico, al campo de la práctica. En este 
"descenso" a la realidad dura, a veces, del aula, este profesor se 
había dado cuenta de no podía dar solución a los problemas y 
errores que observaba, por sí solo: "no es posible entrar como un 
Don Quijote" porque te ves desbordado rápidamente. 

El problema de la movilidad inicial de muchos docentes inte- 
rinos en su andadura por diversos centros, les hace a algunos sen- 
tirse incómodos y, wmo señala uno de ellos, "te hace sentirte w- 
mo de prestado", lo cual incide, en ocasiones, en una disminución 
del compromiso y las expectativas para con sus alumnos. 

En cuanto a la relación de ensenanza-aprendizaje, y a otros 
aspectos más de tipo estratégico y metodológico, hay quien expre- 
sa que "hay que bajarse muchísimo del pedestal" para acercarse 
más al alumno y sus dificultades y problemas de aprendizaje. Un 
maestro dice que "trato de ponerme a su altura para que ellos 
vean". Otro que hay que ponerse "al ritmo de esos tíos". Hay 
quien dice necesitar "centrarse" primero él, y luego "centra a los 
alumnos"; es decir, captar su atención en el tema del día; "para 
que se pnnguen los críos", wmo expresa un profesor. Se trata de 
"que la clase la hagan ellos", aunque sea "ayudándoles un mon- 
tón". 

"Quema muchísimo estar de un sitio para otro", y "no estás 
en ningún parte ni en ningún sitio" son metáforas indicativas de la 
diversidad de roles del profesor tanto en el centro como en su au- 
la. El profesor apenas da mas de sí y frecuentemente expresa de- 
sencanto cuando, esperando sorprender a los alumnos con temas o 
actividades que considera de interés, ve que pese a todo "les deja 
absolutamente fnos". Algunos docente tienen también la impre- 
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sión de "estar predicando en el desierto" o de "hablar con las pa- 
redes". 

Hay profesores que "se programan para el trimestre", aunque 
hay también los que "se saltan la programación a la torera". Pero, 
en todo caso, un problema frecuentemente expresado es que al fi- 
nal tienen que "recortar los objetivos" y, aún así, "te queda una 
parte colgada" (es decir, existe un problema para temporalizar 
adecuadamente los contenidos del curso, de manera que frecuente- 
mente falta tiempo, lo que obliga a reducir los objetivos y a elimi- 
nar parte de los contenidos que se esperaban dar a los alumnos). 

Es importante para los docentes hacerse entender, hacer que 
sus alumnos entiendan lo que explican, que les guste, "que no se le 
haga una bola". Pese a todo, a los alumnos les quedan "pequeñas 
lagunas" de conocimiento al pasar de un curso a otro, y los hay 
que incluso "se estrellan un poquito" y no logran alcanzar niveles 
medios. 

La gestión de la clase, sobre todo en cuanto al control y el 
mantenimiento de la disciplina, ocupa un gran número de expre- 
siones metafóncas en los profesores. El deseo de mantener una ac- 
titud neutra ante el grupo de alumnos le lleva a un profesor a 
acercarse a ellos de una manera "un tanto aséptica". Otros profe- 
sores hablan de que hay que "hacerse con ellos" (con los alum- 
nos). Una metáfora muy expresiva a propósito de cómo lievar la 
clase, es la que compara a esta con un caballo que tienes que dejar 
que vaya suelto pero sin que te pierda respeto. 

Para evitar que los alumnos queden "metidos en un capara- 
zón" cual tortugas, los profesores adoptan distintas posturas. A 
nadie le gusta, en realidad, que las relaciones con los alumnos sean 
"relaciones frias". Así, un maestro indicaba en una entrevista que 
usaba una estrategia para mejorar las buenas relaciones en clase: el 
dejar que los alumnos hablen cuanto quieran y sobre cualquier te- 
ma de modo que "no se coman el coco"; es decir, no se preocupen 
sobre si pueden o no hablar en clase. Aunque a veces <ontinúa 
diciendw te encuentres con "una salida de tono". 

Otros profesores, sin embargo, prefieren tener a los alumnos 
"un poco en raya" y que "guarden un poquito las distancias". So- 
bre todo hay que "cortarlos" cuando se les ha concedido unos mi- 
nutos de descanso que no dejan de intentar alargar. "Hay veces 
que uno se tiene que poder duro", porque los alumnos se te "revo- 



lucionan" y "se arma un maremagnum". Algunos profesores inclu- 
so temen que "le tomen el pelo", por lo que prefieren adoptar una 
postura que infunda respeto, especialmente con algunos alumnos 
que "no se wrtan al hablarte". Así, hay quien dice que los alum- 
nos "le obligan a que sea un sargento con ellos". 

Alumnos hay para todos los gustos. Los que mas incomodan 
al profesor son aquellos que están "mas picardeaos" que otros, o 
"que dan más la lata". También están los que "pasan bastante"; 
"van a su aire" o "no hay quien les mantenga sujetos". "Si les das 
demasiada confianza se te suben", "se desmadran". Al final "tie- 
nes que dar el chillido de T a d n "  y después acabas por "destro- 
zarte la garganta", "te haces polvo". 

Pero a nadie le gusta que le den fama de seno o que digan de 
él que "es un palo". Hay que "quitar la fama de ogro", o evitar 
que piensen de uno que es un dictador. Uno se convierte en "dio 
tador únicamente cuando ellos abusan de sus derechos, entonces 
hay que pararles los pies" -manifiesta un profesor-. "Si les das la 
mano te cogen el codo", y "si tú tienes la mano un poco blanda, 
pues ellos se aprovechan". 

Realmente parece que para muchos docentes el problema 
de la disciplina, por ejemplo, es un problema que le viene al do- 
cente propiciado por las características de su gmpo, con inde- 
pendencia de su actuación. Así parece desprenderse de expresio- 
nes como esta: "en todos sitios hay clases como una balsa de 
aceite y otras en que ..." 

Las creencias de los profesores hacia los alumnos vienen ex- 
presadas por frases del tipo: "los alumnos son tremendamente 
moldeables". El profesor evidentemente es uno de los factores 
creadores de moldes, y el alumno es un ente pasivo que se adapta 
a los mismos. En otras expresiones el alumno, igual que una ma- 
quinana, "funciona o no funciona". Un profesor dice que tiene 
que "ver wmo funciona ese niño", igual que hay que ver el ritmo 
en que lo hace. Otro matiz diferente es el que se da a esta otra ex- 
presión, aunque utilice el mismo metafórico: "ponemos todos a 
funcionar"; ya que adquiere un significado similar al famoso "en- 
trar en faena". 

Hay interesantes metáforas para comparar elementos del 
mundo de la educación. El sistema educativo es comparado por 
muchos con un gran edificio. Para un profesor los cimientos son 
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preescolar: "considero a preescolar como los cimientos". Del mis- 
mo modo se compara la adquisición del conocimiento, el proceso 
formativo, w n  un "edificar". Asi, se dice que un niño tendrá me- 
jores resultados académicos "si el niño ha pasado w n  buenos ci- 
mientos". En este mismo proceso constructivo, de edficacion, el 
profesor considera que "no hay que empezar la casa por el teja- 
do", aludiendo a la necesidad de dar unos conocimientos básicos 
que precedan y soporten, que "cimenten", los conocimientos a ad- 
quirir en el futuro. En el proceso de enseñanza y aprendizaje, los 
niños responden "funcionando" bien o mal, a modo de mecanis- 
mo. 

Es bastante conocida la metáfora teatral, en la cual el profe- 
sor es un actor que tiene que "coger tablas". "Se necesitan muchas 
tablas para hacerlo bien". Sobre todo desde el principio de este si- 
glo, han sido frecuentes las comparaciones de las organizaciones 
escolares con las empresas, y el lenguaje educativo se ha impregna- 
do de términos del lenguaje empresarial. Por ejemplo, se habla de 
"contrato de negociación" para tratar los acuerdos en el aula. 

A diferencia de otras profesiones, la docente se caracteriza 
porque "tú no puedes cerrar la puerta cuando de vas a tu casa". 
Los problemas te los llevas a casa y es dificil separar la vida priva- 
da de la vida profesional. En general, acaba entremezclándose to- 
do. Al acabar la jornada, aún queda trabajo que hacer en casa y 
la implicación del profesor con otras personas del centro alcanza el 
plano afectiva de forma que no siempre es posible olvidarse del 
trabajo. 

Otras comparaciones interesantes son las siguientes: los pro- 
blemas son "bolas de nieve" que crecen sin cesar. Los centros son 
"aparcamientos": los niños pueden aparcarse en un centro educati- 
vo igual que se aparca un vehículo. "Un instituto de capital es 
donde van a morir los elefantes" (ya que a ellos van llegando los 
profesores mayores, quienes han acumulado suficiente cantidad de 
puntos para obtener la plaza). 

La mentocracia impregna la vida profesional en esta época y 
los cursillos de perfeccionamiento se han convertido en una forma 
muy deseable de obtener puntos rápidamente. Un profesor expre- 
saba que "los cursillos son como obtener puntos para conseguir 
los regalos de Avecrem". El regalo, en este caso, sena alcanzar la 
codiciada interinidad. No mejor parada resulta la investigación en 
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España, ya que "es darse contra la pared", según opina un profe- 
sor que ve numerosos obstáculos a su ejercicio, y del cual no se sa- 
ca nada, excepto alcanzar un sueldo fijo. 

La actitud de los padres y su participación no resulta tampo- 
co favorecida en las metáforas que hemos extraído de entrevistas a 
profesores. En principio, muchos alumnos están completamente 
protegidos "en las faldas de los padres". Estos, sueles "dejar casi 
aparcados" a sus hijos en los centros a m o  ya indicamos ante- 
nomen*. Concretamente un profesor decía a propósito de los 
institutos, que estos acaban por convertir en "guardenas". 

Veamos ahora otras expresiones metafóricas habituales en el 
lenguaje de los profesores: 

"Ir soltando la mano" (al alumno). 
"Decir a ciencia cierta" 
"Como agua bendita" 
"Dar una de cal y otra de arena" 
"Buscamos el santo remedio" 
"Se choca con eso" (con los problemas). 
"Romper la imagen" 
"Me hago polvo" 
"La gente que& muy quemada" 
"Borrón y cuenta nueva" 
"Hablar a las paredes" 
"Ir a su aire" 
"Ayudar un montón" 
"Les das la mano y te cogen el codo" 
"Tomarte el pelo" 

~ ~ c a c i ó n  de las metaforas utilizadas 
por los profesores principiantes 

Basándonos en el trabajo realizado por Mingorance (1991) en 
el que utiliza la clasificación de metaforas propuesta por Lakoff y 
Johnson (1980) vamos analizar las metáforas de los profesores 
principiantes en: 

1. Metáforas Orientacionales. 
2. Metáforas Ontológicas. 
3. Metáforas Estructurales. 
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l .  Metáforas Orientacionales 

En estas metáforas el concepto metafórico expresado no está 
estmcturado en términos de otro, sino que organiza, como dicen 
estos autores, un sistema global de conceptos con relación a otro. 
Tienen su base en la experiencia fisica y cultural: su significado no 
es arbitrario. También existe coherencia entre ellas. 

La mayona de las metáforas orientacionales tienen relación 
con la orientación espacial: ambalabajo, denbolfuera, delantelde- 
tris, profundo/superficial, central/periférico, etc. Las metáforas 
onentacionales se refieren a localizaciones espaciales. En el ámbito 
educativo son las que hacen referencia a formas de entender la re- 
lación educativa en base a la interdependencia entre profesor y 
alumno dentro de las coordenadas espacio-temporales del aula. El 
profesor y el alumno ocupan un lugar de mayor o menor protago- 
nismo dentro de su espacio de interrelación. 

La protección de los padres a sus hijos queda expresada en la 
imagen mental que nos transmite esta metáfora: "de las faldas de 
los padres" (del mismo modo que los niños pequeños, durante la 
infancia, permanecen cercanos a las faldas de la madre). Un profe- 
sor describe la protección de que son objeto sus alumnos por sus 
padres, precisamente recurriendo a esta metáfora. 

Son también metáforas orientacionales las que marcan dis- 
tancias imaginarias entre los sujetos. Así, el profesor dice "guardar 
distancias" o "mantener en raya" a sus alumnos. De modo similar 
establece unos lazos invisibles que le permiten "mantener sujetos" 
a sus alumnos; es decir, los mantiene dentro de unos limites imagi- 
narios espaciales. Esos mismos lazos pueden "estrecharse" para in- 
dicar un acercamiento afectivo en las relaciones interpersonales del 
aula. 

Los marcos espaciales y temporales son puntos de referencia. 
La desorientación proviene cuando se pierden esas coordenadas. 
En un terreno más psicológico, el profesor se dice encontrar "per- 
dido" al entrar en el aula en sus primeras experiencias. También se 
expresa de este modo la falta de escapatonas, de alternativa, de 
soluciones. Un profesor expresaba en una entrevista que "no estás 
en ninguna parte, ni en ningún sitio". Evidentemente se habla en 
sentido figurado, pero resulta altamente expresiva está perdida de 
lugar. 



En las metáforas que hablan de "centrar el tema", por 
ejemplo, o de "centrar la clase", o un mismo, se trazan también 
unas coordenadas espacio-temporales que no exciten de manera 
real, fisica, pero que resultan muy esclarecedoras para indicar 
concentración. Es un centrarse relativo a algo que no interesa 
precisar, porque lo que importa es la acción de concentrar o de 
centrar. 

Un tipo de metáforas orientacionales especialmente destacado 
por Lakoff y Johnson, son aquellas que utilizan la relación ani- 
balabajo para precisar el signifcado. Sin recumr a lo que social- 
mente, de manera arbitraria, se atribuye a "arriba" y "abajo", es 
decir, a las connotaciones que tiene, no se puede entender el senti- 
do de estas metáforas. "Arriba" tiene connotaciones de éxito, de 
felicidad, de positivo, de elevación, de bueno, de racional, etc. 
Mientras, "abajo" tiene connotaciones opuestas. Por ejemplo, se 
dice que alguien "tiene la vida montada" para indicar no sólo que 
todas las piezas de la "maquinaria de la vida" están todas encaja- 
das, sino con las connotaciones de estar en lo alto, por encima de 
la media en un status favorable. En otro ejemplo, quizá más claro 
-utilizando las mismas metáforas que vimos en la primera parte de 
este informe- se dicen que "los niños suben" o "los niños se cre- 
cen", para indicar que intentan adoptar una postura de supe- 
rioridad, de imposición. El comportamiento normal quedaría no 
tan "amba", sino más abajo. También se dice que "los niños se 
suben a una nube" para indicar el alejamiento de la realidad, tras- 
pasando los límites de lo real. 

Por el contrario, al decirse "habla con los pies en el suelo" se 
indica un estar en su sitio o mantener una postura sin perder el 
contacto con la realidad. Las "salidas de tono" de algunos alum- 
nos de nuevo nos viene a marcar líneas imaginarias que delimitan 
lo normal, lo aceptado, lo que "debe ser" frente a lo no normal, lo 
inaceptable. La superioridad en cualquier ámbito, por ejemplo en 
conocimiento, se indica con "amba" mientras que la inferioridad 
se expresa con "abajo". Cuando el profesor dice intentar "ponerse 
a la altura de los alumnos" se indica que se perciben diferencias 
entre ambos. Lo mismo ocurre cuando el profesor dice tener que 
haberse "bajado del pedestal". Es muy interesante el uso que dos 
profesores hacen de metáforas aludiendo a esas mismas connota- 
ciones sociales de lo que es estar "amba/abajom. Un profesor dice 
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que hay que "sacar cuanto más el niño a flote": indica un movi- 
miento ascendente, positivo, en contraposición al hundimiento del 
niño que no logra los niveles mínimos o "normales". Otro profe- 
sor dice que hay niños "que se estrellan un poquito": movimiento 
descendente, de bajada, negativo, de hundimiento. 

2. Metáforas Ontológicas 

Expresan conceptos de nuestra experiencia en términos de 
objetos y sustancias. Es decir, elegimos partes de nuestra expenen- 
cia y las tratamos como entidades discretas o sustancias de un tipo 
uniforme, al que podemos referirnos, categorizar, agrupar o cuan- 
tificar, razonar sobre ellas como si se tratase de un objeto o una 
sustancia. Nuestra experiencia (acontecimientos, emociones, activi- 
dades, ideas, etc.) con objetos fisicos, especialmente nuestro propio 
cuerpo, proporcionan la base para una variedad extraordinaria de 
metáforas ontológicas. 

En el ámbito educativo, harían referencia a formas naturales 
de expresar la experiencia profesional, describiendo la realidad des- 
de la particular concepción del mundo profesional. Expresan ideas 
y creencias en las que "los acontecimientos y las acciones se con- 
ceptualizan metafóricamente como objetos, las actividades como 
sustancias, los estados como recipientes" (Lakoff y Johnson, 1980, 
p. 69). 

Hemos encontrado una larga lista de metáforas ontológicas. 
Son metáforas ontológicas frecuentes aquellas que hacen referencia 
a la cabeza, o al cerebro más concretamente, como recipiente a ser 
h a d o .  Por ejemplo, decimos tener la cabeza llena de teorías. 
También decimos "metemos cosas en la cabeza" a los alumnos: 
ideas, contenidos de la enseñanza, etc. Un profesor se queja de 
que "en el momento en que les meto algo distinto" sus alumnos 
no le saben responder adecuadamente. También decimos que "al- 
go no nos entra en la cabeza". 

Otras metáforas utilizan una parte para expresar un todo. 
Así, se dice que "hay que pararles los pies" (a los alumnos revol- 
tosos): se identifica el movimiento y la voluntad de ejercerlo con 
los pies, con una parte del cuerpo que simboliza el avance en el es- 
pacio. También separamos la cabeza del resto del cuerpo y le per- 



mitimos "dar vueltas". Por ejemplo, un profesor dice que "estás 
todo el día dándole vueltas a la cabeza". En realidad se identifica 
el continente con el contenido. Lo que dan vueltas son las ideas, o 
los problemas, en su interior. Estas ideas, por cierto, parecen tener 
vida propia. Del mismo modo podemos analizar la que dice que 
"los problemas van a amargarle la vida a uno". En este caso se 
personifican los problemas, se les dota de vida y de intenciones. 
Incluso, a la propia vida se la dota de sabor. También se habla de 
"problemas que mecen" y de "problemática bastante gorda". 

Continuando con el análisis de metáforas ontológicas vemos 
como la mentalidad es expresada metafóricamente como si de un 
contenido se tratase. La mentalidad se trata como un contenido o 
sustancia que puede ser cambiada. Se dice "hay que cambiar de 
mentalidad poco a poco". También la voluntad y la atención se 
dicen que son "capturables". De igual formas las actitudes son 
"moldeables". Por ejemplo, es lo que se da a entender cuando un 
profesor dice que "tiene que hacerse con los alumnos". Las expe- 
riencias "se cogen en el aula" (como si andasen por ahí sueltas) y 
lo mismo ocurre con las ganas! "nos apoderamos de las ganas de 
hacer". A los métodos, a los objetivos, y a los contenidos, les do- 
tamos de realidad material, fisica, y decimos que "los métodos se 
rompen", "los objetivos se recortan" y los contenidos "quedan 
colgados". 

También se dice que los "alumnos son tremendamente 
moldeables". En este caso se confiere a la persona una cualidad 
de sustancia blanca y flexible, como, por ejemplo, la arcilla o la 
plastilina. También se habla de tener una "mano blanda". Por 
ejemplo, dice un maestro: "si tienes la mano un poco blanda 
ellos se aprovechan" (los alumnos). Otro docente señala que 
"hay veces que uno se tiene que poner duro". La dureza equiva- 
le a Ia rigidez, la intolerancia, la inflexibilidad, etc. mientras que 
la blandura se equipara a la suavidad, la flexibilidad, la debili- 
dad de carácter, etc. También en esta misma línea se dice que 
las personas "se cortan" ("los alumnos se cortan ellos mismo") 
para indicar un freno, un tanto drástico, voluntario o impuesto 
a una acción. Así mismo, se atribuye una curiosas cualidades al 
cuerpo humano cuando se dice que el profesor "se quema" O 
que se "hace polvo". 
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3. Metáform Estructurales 

Son aquellas que expresan un concepto en términos de otro. 
"Las metáforas estructurales nos permiten mucho más que orien- 
tar conceptos, referimos a ellos, cuantificarlos (...) nos permiten 
además utilizar un concepto muy estructurado y claramente deli- 
neado para estructurar otro" (Lakoff y Johnson, 1980, p. 101). ES- 
tos autores añaden posteriormente que, al igual que las metáforas 
orientacionales y ontológicas, se fundamentan en correlaciones sis- 
temáticas dentro de nuestra experiencia. En el ámbito educativo, 
harían referencia a conceptos ya estructurados y delineados para 
estructurar temas claves de la educación, especialmente sobre ense- 
ñanza y aprendizaje. El profesor recoge los conceptos y las carac- 
terísticas que considera más importantes y los expresa metafórica- 
mente de manera estructurada. Por ejemplo, "la escuela es una 
empresa"; "el aprendizaje es un proceso", etc.). 

Como hemos dicho, las metáforas estructurales expresan un 
concepto en términos de otro. Así, decimos que un profesor es 
"marioneta", "madraza", "un palo", "un ogro", "un Quijote", 
"un sargento", etc. Por ejemplo: 

- Los profesores son "dictadores Únicamente cuando ellos 
(los alumnos) abusan de sus derechos". 

- "Sientes como si fueras un poco marioneta" (el profesor se 
siente movido por la voluntad de otros o por las circuns- 
tancias, pero no siente que él mismo lleva el control de sus 
actos). 

- "Soy un poco madraza" (maestra que identifica su relación 
con los alumnos con un rol maternal, protector, amigable, 
amorosos incluso). 

- "No es que diga que yo sea serio y que sea un palo" (ser 
un palo es ser una persona rígida, dura, inflexible, castiga- 
dora en ocasiones). 

- El profesor "tiene que dar el chillido de T d n "  para que 
los niños se callen y se sienten. Necesita de dotes especiales 
para controlar a los alumnos. 

- El profesor es un ogro (que asusta a los niños). 
- El profesor es un Don Quijote que intenta resolver los pro- 

blemas por sí mismo sin ayuda de nadie. 
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- El profesor predica en el desierto (como Moisés, pero no 
hay nadie para escucharle. De igual modo "le habla a la 
pared". 

- El profesor es un sargento: "me obligáis a que sea un sar- 
gento con vosotros" (función autoritaria, de control, de los 
alumnos. Los "alumnos son soldados", la disciplina es "de 
cuartel"). 

- Una profesora es "cuidadora de niños". 

Otras metáforas en términos comparativos son Las siguientes: 

- Un instituto de capital es un cementerio de elefantes: "un 
instituto de capital, como por ejemplo Sevilla, que es don- 
de vienen a morir los elefantes ..." (los profesores más vie- 
jos son los que logran acumular puntos para obtener plaza 
en las capitales, de ahí esta comparación). 

- Un instituto es una guardería (los jóvenes están ahí para 
no estar en la caiie; simplemente están "guardados"). 

- Un centro educativo es un aparcamiento: "los padres los 
suelen dejar casi aparcados" (a sus hijos). "Muchos padres 
parecen que aparcan a los niños en el instituto". Los niños 
o jóvenes son como objetos, vehículos que se aparcan a 
voluntad en un lugar, sin que les preste más atención 
mientras tanto. 

- La escuela/aula es una empresa, donde hay que "establecer 
contratos de negociación". 

- Los problemas educativos son bolas de nieve que se van 
haciendo cada vez más grandes. 

- Llevar la clase es como montar un caballo: "tienes que ir 
que el caballo vaya suelto (...) pero que te tenga respeto". 

- "Preescolar son los cimientos": el sistema educativo, o me- 
jor el proceso educativo formal es un gran proceso de 
construcción, en el que se comienza por poner los cimien- 
tos, las bases, en este nivel educativo. 

Otras metáforas nos traen a la mente imágenes muy descripti- 
vas de lo que se quiere expresar. Veamos entre ellas las siguientes: 

- La conceptualización de la investigación como algo sin sa- 
lida: "en España la investigación es darse contra la pared". 
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- Una imagen muy taurina es la que dice que le profesor "se 
salta a la torera la programación". Muy taurino resulta 
también decir que el profesor "se mete en faena". 

- Las metáfora teatral aparece al equiparar la experiencia 
con "tener tablas". 

- Los contenidos difíciles son como una "bola dificil de tra- 
gar". 

- Los niños van saliendo poco a poco produciendo un "cho- 
rreo" igual que el agua o una cascada. 

- Hay clases como balsas de aceite (hay clases que se desli- 
zan o se llevan sin problemas, "van sobre medas", mien- 
tras que otras son conflictivas. Hay grupos problemáticos 
con independencia del profesor que las dirija). 

- Muy graciosa y expresiva resulta la siguiente metáfora: 
"todos los cursillos que se han dado, (...) han sido como 
los de los puntos para conseguir los regalos de Avecrem" 
(se realizan cursillos para conseguir puntos y wnseguir w- 
mo premio una plaza de docente, por ejemplo). 

- Continuando con esta relación de metáforas hablamos de 
niños que se "meten en su caparazón" wmo tortugas para 
indicar que se evaden de la clase, se esconden, y no partici- 
Pan. 

- El cerebro se concibe como una "maquinaria programa- 
ble", wmo un "ordenador" podríamos decir. Así, el profe- 
sor dice que "se programa para el trimestre", por ejemplo. 
También dice que "no funciona el chaval" (como si fuese 
una máquina) o que "nos ponemos todos a funcionar". 
También cada niño lleva "su ritmo". La falta de algunos 
conocimientos es similar a poseer "lagunas" de conoci- 
miento. La cabeza es "el coco" y, además, puede comerse: 
los alumnos "se comen el coco". 

Hemos visto una gran cantidad de expresiones metafóricas 
usadas por profesores en su lenguaje habitual. Son frases significa- 
tivas e idiosincráticas que, convenientemente contextualizadas, nos 
dejan conocer un pco  mejor la forma de pensar del profesor so- 
bre distintos aspectos. Las metáforas permiten que nos aproxime- 
mos a una gran variedad y complejidad de creencias y de princi- 
pies. Como dice Munby (1988) es vital intentar comprender la 
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enseñanza a la que se enfrenta desde la perspectiva del propio pro- 
fesor. Sin embargo, Munby también plantea dos problemas funda- 
mentales en el estudio de las metáforas: el dilema entre el lenguaje 
y el significado (intentar captar el pensamiento de los profesores 
en su propia lengua y determinar qué significa ese lenguaje para 
él); y, en segundo lugar, el dilema del contexto. En relación al wn- 
texto hemos de tener en cuenta que la expresión de creencias y 
principios están en sacadas fuera del contexto de las entrevistas así 
como de los demás principios mostrados por el mismo profesor 
que los haga idiosincráticamente sigmticativos. 

En todo caso, creemos interesante realizar un muestrario de 
las metáforas extraídas del lenguaje espontáneo del profesor utili- 
zado en entrevistas. Estas metáforas, resumen las agrupadas ante- 
riormente siguiendo la clasificación de Lakoff y Johnson (1988): 

METAFORAS METAFORAS 
ORIENTACIONALES E S T R U m A L E S  

De las faldas de los padres Te sientes marioneta 
Llevarlos un poco en raya Saltaré a la torera la programa- 

• Te encuentras perdido cion 
Centrar el tema Un instituto de capital es un ce- 
Una salida de tono menterio de elefantes 
Se suben a una nube Los alumnos se meten en un ca- 
Tener la vida montada parazón 

' Ponerse a su altura Preescolar son los cllnientos 

Guardar las distancias Profesor como un Don Quijote 

Estrechar lazos Niños apartados en los centros 

METAFORAS 
ONTOLOGICAS 

Cambiar de mentalidad 
No se cortan al hablarte 
Darle vueltas a la cabeza 
Recortar los objetivos 
Tener la mano un poco blanda 
El método se te rompe 
Teorías metidas en la cabeza 
Te tienes que poner duro 
Los niños son moldeables 
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Podemos ver cómo las metáforas son evocadoras de imágenes 
de la vida de los centro educativos. Nos acercan a la realidad de la 
interacción del profesor y alumno, a las normas de participación y 
comportamiento en el aula; nos aproximan a las concepciones del 
profesor sobre sus roles, sobre las actitudes de los padres y alum- 
nos, sobre modelos de acciones y reacciones, etc. 

4.4.3. ANALBB DE RELACIONES Y CORRELACIONES 
ENTRE CATEGORIAS 

Hasta ahora hemos presentado un análisis cualitativo de los 
datos en función del sistema de categonas elaborado al efecto. Sin 
embargo, todo investigador se plantea dar un paso más allá e in- 
tentar poner en relación variables, dimensiones, o más concreta- 
mente, categorías. La relación entre categonas no representa una 
implicación causal de una sobre otra/s, sino que supone implica- 
ción bidireccional de ambas variables o categorías. 

Es necesario plantear en este punto, al igual que podíamos 
hacerlo anteriormente, que el orden, o secuencia de análisis puede 
iniciarse tanto desde un punto de vista cualitativo como cuantitati- 
vo. En el caso anterior hemos partido de un cálculo de frecuencias 
para posteriormente profundizar mediante un análisis del conteni- 
do de las declaraciones de los profesores. 

En el caso del análisis de relaciones entre variables puede se- 
guirse el mismo proceso, aunque podríamos iniciarlo también a 
partir de las intuiciones que el propio investigador va formulando 
conforme tiene una primera aproximación a los datos. De esta for- 
ma, una primera aproximación al estudio de relaciones entre cate- 
gonas se puede llevar a cabo mediante la utilización del análisis de 
correlación "r" de Pearson para calcular los coeficientes de corre- 
lación entre las diferentes variables. El análisis de correlación, en 
nuestra investigación, se ha aplicado a partir de la matriz de 107 
sujetos con 33 puntuaciones para cada sujeto (correspondientes a 
la frecuencia categorial). En la Tabla 33 presentamos los coeficien- 
tes de correlación más elevados entre las correspondientes catego- 
rías. 

La Tabla 33 muestra los coeficientes de correlación más ele- 
vados (igual o superior que 0.40) entre pares de variables. Los dos 
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primeros códigos muestran una correlación entre las categorías 
METodología y Ratio Profesor Alumno (0.46). Dicha correlación 
puede tener sentido en la medida en que los profesores pueden ha- 
ber expresado que el número de alumnos en clase puede tener rela- 
ción con el método de enseñanza que llevan a cabo. Otras correla- 
ciones entre. categonas tienen también interés para el análisis. Es el 
caso de la correlación entre la categoría PREocupaciones y ME- 
Todología (0.44). En función de ello podríamos establecer que las 
preocupaciones de los profesores principiantes se relacionan en 
mayor medida con la metodología que con otro aspecto de su en- 
señanza. 

TABLA 33: CorreLneiO~~~ e& categotíep. 

MET --- ---- RPA 
CNP ------- NEF 
PRE - - - - - - -MET 
PRB ------- CHO 
PLA - - CON 
EVA - - - - - - -CON 
ApR - - - - - - - ORG 
MET -- - - - - -COL 
MOT ------- EXP 
Op1 - ------ DIS 

Otro tanto podríamos afirmar de la correlación entre la ca- 
tegona CONtenidos con las categorías PLAnificación (0.43) y 
EVAiuaciÓn (0.42). Parece coherente que exista una relación 
más o menos elevada entre categonas de índole didáctico: el 
contenido a enseñar se relaciona con la planificación y con la 
evaluación. 

Estos comentarios que estamos realizando no son sino hipó- 
tesis que nos planteamos puesto que no hemos accedido aun a los 
datos, que en nuestro caso recuérdese que son las entrevistas. Ne- 
cesitamos, por tanto, conocer si dicha correlación numérica tiene 
una wrroboración a nivel de intenciones, significados, conceptos 
en definitiva. 
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Para responder a esta exigencia hemos utilizado el programa 
AQUAD de análisis de datos cualitativos por ordenador (Huber, 
1991). Dicho programa proporciona un elevado número de utilída- 
des (Huber & Marcelo, 1991), entre las cuales figura la posibilidad 
de localizar pares o temas de códigos a una distancia (en número 
de líneas) a determinar por el investigador. A continuación presen- 
tamos el resultado que ofrece el programa AQUAD de la busque- 
da de pares de &gos con una distancia (en número de líneas) 
máxima de cinco líneas. Expliquemos un ejemplo: 

Signif~ca: en el fichero correspondiente a la entrevista 009, 
que contiene las codificaciones realizadas, desde la iínea 117 a la lí- 
nea 128 existe un p h f o  codificado como MET (Metodología). 
Posteriormente (a una distancia no superior a cinco líneas) existe 
otro párrafo entre las hea s  133 y 134 que ha sido codificado co- 
mo RPA (Ratio Profesor/Alumno). A continuación presentamos, 
en la Tabla 34 un resumen del listado que ofrece AQUAD en el 
que se muestran las relaciones entre los códigos seleccionados: 
MET-RPA, PRE-MET, y PLA-CON. 

TABLA 34 

.................... ************ i,,i009,& 
009: 117 128MET- 133 134 RPA ................................ ini,,21,& 
021 : 200 217 MET- 203 208 RPA 
ttttt*t****t********t****tIttI** i N 0 2 8 . d  
028 : 146 164 MET- 164 172 RPA 
028 : 172 233 MET - 185 187 RPA 
028 : 278 283 MET - 183 289 RPA 
**********l*l**ll*l1*****I****** ini033.& 
009 : 136 149 MET- 149 152 RPA 
***tt*****t******t******.*I.*III ini043,& 
009 : 61 64 MET- 65 78 RPA 
t********t******ttttt***t******* ini052,cod 
009: 45 óOMET- 64 65 RPA 
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TABLA 34 (Conümmción). 

.................... * * * * * * * * * * * * i ~ ~ l , c ~  
001 : 338 339 PRE- 342 344 MET 
001 : 342 414 PRE - 342 344 MET 
001 : 342 344 PRE - 349 351 MET ................................ i"i,,,,5,cd 
005 : 76 88 PRE - 76 88 MET ................................ iniO1O.& 
010: 115 132PRE- 118 132 MET 
****ttt*****t*tt*****~~****t*t~~ i,,i014,~.,~ 
014 : 44 ó0 PRE- 44 64 MET 
********************************~"j055.& 
055 : 168 174 PRE- 175 197 MET 
*t********.tttt*tt****tt~******* i,,i072,& 
072 : 131 146 PRE- 131 146 MET 
*****tl********~*****t*tI**t**I* ini073,cpJ 
073 : 59 73 PRE - 59 67 MET 

................................ iniol3.d 
013: 31 40PLA- 45 50 CON 
*.**.*******t*tt********1**tt11tiniol7,d 
017 : 480 490 PLA - 480 490 CON ................................ ini019,& 
019 : 25 30 PLA- 25 30 CON ................................ ifi044.4 
044 : 67 68 PLA- 67 68 CON 
................................ ini04.j.d 
045 : 309 346 PLA - 309 346 CON 
t*t.tt**.**tt..***************** ini054,d 
O 5 4  : 463 470 PLA - 463 470 CON 
**t.*..****.*t*t*tt*tttt****t*** ini071.4 
071 : 103 IOSPLA- 110 117 CON 
071: 110 117PLA- 110 117 CON 

En la Tabla 34 aparece la siguiente frecuencia de relaciones 
entre los cbdigos seleccionados: 



El número de veces que aparece una relación entre códigos es 
una información valiosa en la medida en que representa realmente 
el significado que el investigador está buscando. Es en este mo- 
mento en el que el investigador ha de recurrir a los datos cualitati- 
vos, en nuestro caso a las transcripciones de las entrevistas para 
corroborar la validez de las relaciones halladas a través de la bus- 
queda realizada con el programa AQUAD. Dado que no podemos 
ofrecer todos los segmentos correspondientes a cada una de las re- 
laciones establecidas, vamos a presentar un ejemplo para cada una 
de las relaciones entre códigos que hemos establecido. 

RELACION: METOWLOGIA-RATIO PROFESOR-ALUMNO 
**888**8tt888888888*888888*8*889 ini021,cod 

021: 200 217 MET - 203 208 RPA 

200 R. es decir, tengo que dar un programa muy amplio y 
"PRB-217"MET-217 
201 es decir, tengo que dar un programa muy amplio y 
202 tengo muy poco tiempo, y no tengo tiempo para 
203 practicas, y en una asignatura como las CienciasARPA-208 
204 Naturales las prácticas son fundamentales, lo 
205 que pasa es que para llevarlos al laboratorio a 
206 hacer practicas, tengo que hacer dos grupos 
207 porque sino tendria qu,e meter a 32 en el 
208 laboratorio al mismo tiempo, cuando además no 
209 han hecho practicas nunca, es decir, que no 
210 conocen el manejo del laboratorio. ni tienen una 
211 costumbre, pues prácticamente imposible, de 
212 hecho, te pasas mas tiempo diciendo qué es lo que 
213 tienen que hacer, que haciéndolo, entoncees el 
214 principal problema es la metodologia, la falta de 
215 tiempo para explicar el programa y hacer todas 
216 las actividades que a ti te gustaría hacer. 
217 Luego problemas de disciplina graves no hay."DIS-217 

Este profesor de Enseñanza Secundaria plantea como princi- 
pal problema en su enseñanza la metodología. Este problema se 
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asocia al poco tiempo disponible para realizar practicas de labora- 
tono. La relación entre la metodología y la ratio profesor/alumno 
se muestra en el caso de este profesor en la imposibilidad de reali- 
zar dichas prácticas debido al elevado número de alumnos en cla- 
se. La falta de tiempo representa otro de los problemas señalados 
por este profesor para justificar la imposibilidad de realizar activi- 
dades prácticas de laboratorio. Pasemos a anaijzar otro ejemplo de 
relación entre códigos. 

RELACION: PLANIFICACION-CONTENIDOS 
................................ ini013,cod 

013: 31 40 PLA - 45 50 CON 

31 R. ¿Preocupaciones? Sobre todo pues preparar ... 
"PLA-40APRE-40 
32 preparar los temas, ¿por qub? (se interroga) 
33 pues ... porque doy tres asignaturas distintas y 
34 algunas dominas mas y otras dominas menos, 
35 entonces preparar temas y sobre todo ... eh 
36 (duda) ... ¿cómo te diría? ... eh ... un 
37 problema ... de hacer una cosa pero querer hacer 
38 otra, es decir, de ... de no estar reflejando en 
39 la practica lo que yo en mi mente creo que 
40 deberla ser lo ... lo ideal, me explico, jum! aACRE-50 
41 mi me gustaría un mbtodo más activo que los 
42 alumnos participasen que .... bueno, ... que se 
43 trabajase en clase de forma conjunta. eso sería 
44 el ideal de ensefianza que yo tengo, pero luego 
45 en la practica no lo he podido hacer, 
primeroANEF-50ACON-50 
46 por falta de dominio tbcnico porque no lo tengo, 
47 por falta de conocimiento, de tbcnicas 
48 especiales y... sobre todo por un temario que ... 
49 no puedo abarcar si ... si (duda) lo hago de esa 
50 manera, ¿no?. 
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En el caso de este profesor las preocupaciones tienen que ver 
con la dificultad de planificar asignaturas cuyo contenido no cono- 
ce el profesor. Es éste un caso bastante frecuente en profesores 
principiantes: tener que enseñar asignaturas que no ha estudiado. 
Ello produce en el profesor un dilema entre la forma como piensa 
que se debería enseñar y la forma como se ve obligado a hacerlo. 
Así, el profesor intenta sobrevivir como puede, constatando su de- 
ficiente formación en conocimientos y t h i c a s  didácticas, y abm- 
mado por la cantidad de contenidos a desarrollar. en clase. Veamos 
un último ejemplo de relaciones entre códigos: 

RELACION. PREOCUPACIONES-METODOLOGIA 
................................ ini014,cod 

014: 44 óO PRE - 44 64 MET 

44 R. Pues ... las preocupaciones son las propias 
"PRE-WACON-64"ET-64 
45 de la adaptación primera ... y despues ... el 
46 buscar y el informarme bien que es lo que tengo 
47 que enseñar, porque hasta ahora no había tenido 
48 nunca esa experiencia, y entonces para mi eso, 
49 me he encontrado con muchos problemas eran de 
50 ese sentido ... de ... de como enfocar la clase en 
51 concreto y ... como exponer los temas que a veces 
52 me ... constaba, yo he sido; eso lo conozco 
53 porque son las cosas que he estudiado y las 
54 domino, pero el tener que explicarlas a un nivel 
55 inferior siempre ... me... ha supuesto un gran 
56 esfuerzo porque tengo que rebajarme a un nivel 
57 inferior e intentar ... a,.. que vamos meterme un 
58 poco en el alumno para ver que es lo que ellos 
59 no pueden entender que yo les pueda explicar con 
60 unas palabras más sencillas. ese, para mi haAAPR-64 
61 sido un ... gran problema que visto que se 
62 puede ir superando, que la experiencia ... vamos 
63 el poco tiempo que llevo ya ... me siento de otra 
64 manera más suelta en el tema. 
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En este Úitimo ejemplo se puede comprobar cómo los proble- 
mas y preocupaciones de la profesora se dirigen nuevamente a los 
aspectos metodológicos: cómo enfocar las clases, cómo explicar. 
En este caso la profesora tiene confianza en sus conocimientos, sin 
embargo su problema es adaptar esos conocimientos al nivel de los 
alumnos, hacerlo asequible a los estudiantes. Por Último, cabe des- 
tacar como esta profesora muestra su convencimiento en el papel 
que juega la experiencia en el aprender a enseñar. 

4.4.4. CONSTRUCCION DE MATRICES COMO 
INSTRUMENTO DE ANALISIS DE 
DATOS CUALITATNOS 

El análisis de datos que hemos realizado incluye la construc- 
ción de una matriz para representación de resultados. La construc- 
ción de matrices, wmo establecen Miles y Huberman (1984) "es 
una tarea creativa -aunque sistemática- que mejora la compren- 
sión que se puede tener de la sustancia y significado de los datos" 
(p.211). Siguiendo la recomendación de estos autores, hemos que- 
rido pensar en términos de matrices para facilitar nuestro análisis. 

Uno de los aspectos que nos interesan en este trabajo tiene 
que ver con la identificación de las fuentes de influencia socialua- 
dora en los profesores principiantes. A partir del análisis de las en- 
trevistas hemos encontrado que los profesores se refieren a cinco 
diferentes fuentes de socialización: 

a) Recuerdo de otros profesores que han tenido en tiempos 
de estudiante. 

b) Familiares profesores (padres) 
c) Los alumnos 
d) La experiencia 
e) Los wrnpañeros 
f) Otros (Autodidacta, Clases particulares, Cursos de Per- 

feccionamiento) 

A continuación presentamos una matriz en la que se incluyen 
las fuentes de socialización identificadas por los profesores de En- 
señanza Primaria y los de Bachillerato. En la matxiz que hemos 
presentado anteriormente se puede constatar como en los profeso- 
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res de Bachillerato, ejerce una gran influencia los profesores que 
han tenido en su etapa como estudiantes. Ello se entiende en la 
medida en que la formacion del profesorado de Enseñanza Secun- 
daria se limita a tres meses y sin conexión con la practica. En este 
sentido se entiende que dichos profesores tengan que remitirse a 
profesores antiguos para encontrar sujetos a quienes imitar. Ello 
no ocurre en los profesores de Enseñanza Primaria, quienes valo- 
ran fundamentalmente el peso que tiene la experiencia en el apren- 
der a enseñar. Estos profesores, que si han recibido una formación 
pedagógica más prolongada (3 años) llegan a restarle toda impor- 
tancia a su formación, y a pensar que sólo la experiencia enseña. 
Esto es algo en lo que coinciden también los profesores de Ense- 
ñanza Secundaria. 

FIGURA 33: Mahiz de Mueneiss socializadoras en los profesores pddpiiotes. 

. 

FUENTES DE 
SOCIALIZACION 

RECUERDO 
DE OTROS 

PROFESORES 

FAMILIARES 
J?ROFESORES 

LOS ALUMNOS 

PROFESORES 
DE E.G.B. 

N - 1 yo desde pequeia.. 
porque en mi Ida t* 
dos son maeJbos, ha sido 
""a he ido n- 
nendo poeo a poco... 

N = 2 El primero día, el 
segmb, el tercero, la pri- 
mera semana, es de rem- 
-rito, un poco de 
adaptad611 a ios niños, 
porque eres tú el que te 
adaptas a eUas, m, ellos a 
ti. 

PROFESORES 
DE B.U.P. Y F.P. 

9 "MI experieiuia es la 
clase maglpbal y e ia que 
doy ... realmente lo que 
hagopwseseg immw,  
los profesores hno hedm 
womigo, igual irato yo, 
los lrlmmito a Los alum- 
nos, quizás mis m e . . .  
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HGURA 33 (Continuación). 

4.4.5. CONTRASTE DE HIPOTESIS: ESTUDIO 
DE LA CATEGORIA PRB (PROBLEMAS) 
EN RELACION A LAS DEMAS CATEGORIAS 

FUENTES DE 
SOCIhCIZACION 

LA EXPENENCIA 

OTROS 
(AUTODIDACXA) 

CURSO DE 
PERFECCIONA- 

MIENTO 

Como establecimos antenomente, el sistema de categorias 
que hemos utilizado incluye básicamente tres dimensiones: Per- 
sonal, Clase e Institucional. Dentro de la Dimensión Personal 
hemos incluido la categoría "Problemas" que hace referencia a 
dificultades, conflictos, obstáculos, complicaciones, etc. que los 
profesores principiantes se han encontrado en su primer año de 
docencia. 

A través del programa AQUAD hemos buscado relaciones 
entre dicha categoria y cada una de las demás categonas. Para ello 
hemos utilizado la opción "Hipótesis" dentro de este programa, de 
manera que hemos solicitado identificar aquellos párrafos en los 
que se ha realizado una codificación múltiple o codificación inclu- 
siva entre el código PRB (Problema) y cualquier otro código. En 
definitiva, nos planteamos conocer a qué tipo de problema hacen 

PROFESORES 
DE E.G.B. 

N = 4 Yo aea que el 
rnaesho se hace, que en la 
escuela te dan unas pau- 
tas, pem 1-0 tú te haws 
con la experiencia. 

PROFESORES 
DE B.U.P. Y F.P. 

N- 8 Uno aprende del día 
a día ... la única formación 
v f i d a  es la experiencia. 

N- 3 "Mi fomacibn p 
dagógica ha sido antodi- 
dácüca... he tenido que 
buscar por mi cuenta..." 

N = 2 "He asistido a cur- 
sos de períeedonsmiento 
para wmpletar mi forma- 
ción pedagógica''. 
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referencia los profesores con mayor frecuencia. Para ello formula- 
mos la siguiente hipótesis: 

" C u d  los profesores principiantes entrevistados hablan de 
problemas, éstos se refieren arpeetos insbuccionaies, en ma- 
yor medida que a aspectos personales o institucionales". 

La hipótesis que planteamos viene orientada por los resul- 
tados obtenidos a través del Inventario de Problemas de Ense- 
ñanza, así como por la evidencia mostrada a través del análisis 
previo de las entrevistas. A continuación presentamos los resul- 
tados obtenidos que nos van a permitir aceptar la hipótesis 
planteada. En la Tabla 35 se ofrecen las frecuencias con que ca- 
da categoria se ha codificado asociada a la categoria PRB (Pro- 
blema). 

Se puede observar con claridad que la Dimensión Clase 
obtiene una frecuencia (150) mucho más elevada que las Di- 
mensiones Personal o Institucional de Problemas relaciona- 
dos con la enseñanza. Dentro de la Dimensión Clase, desta- 
can las categorías Disciplina, Conocimientos Previos, 
Contenidos, Motivación y Planificación. Algunos de estos 
problemas coinciden con los identificados a través del Inven- 
tario de Problemas de Enseñanza en nuestra investigación, así 
como por la revisión realizada por Veenman (1984). Cabe 
destacar también que los problemas identificados por los 
profesores no se han asociado a la dimensión personal, lo 
que permite pensar que pueden existir algunas diferencias en- 
tre nuestros hallazgos y los alcanzados por Fuller y Brown 
(1975) cuando indicaron que la principal preocupación de los 
profesores principiantes es de supervivencia, y por tanto las 
preocupaciones personales son las más frecuentes. 

Podemos observar también, como ya se ha comentado ante- 
riormente, que la escasez de infraestmctura es uno de los proble- 
mas más importantes que a nivel de centro señalan los profesores 
principiantes. Sólo dos profesores han informado haber tenido 
problemas con los compañeros y sólo uno con los padres. Vamos 
a ofrecer algunos ejemplos de los segmentos en los que aparecen 
las codificaciones más frecuentes referidas a los problemas de los 
profesores principiantes. 
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TABLA 35: Frecuencia de relaaón de cada código eon la 
categoría Problema. 

A continuación ofrecemos cinco frases características ex- 
traídas de otras tantas entrevistas en las que se presentan las de- 
claraciones utilizadas por los profesores principiantes para ha- 
blar de sus problemas. Todas ellas corresponden a aspectos 
didácticos y de clase: disciplina, motivación, contenidos, planifi- 
cación. Tal como afirmábamos antenomente, encontramos 
coincidencias entre los resultados correspondientes al Inventario 
de Problemas de Enseñanza y los resultados del análisis de las 
entrevistas. Si se analizan de nuevo los resultados mostrados en 
la página 79 en los que se resumen los problemas mas importan- 
tes seleccionado por los profesores podemos comprobar que al- 
gunos de éstos coinciden: 
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Estar presionado por el tiempo en que hay que cubrir los 
contenidos; 
Elevado número de alumnos en clase 
Problemas de disciplina con los alumnos 
Encontrar tiempo para preparar materiales 
Motivar a los alumnos en las tareas escolares 
Escasez de materiales didacticos 

Por el contrario, también hay que informar de hallazgos en 
los que no ha existido coincidencia entre ambas metodologías, co- 
mo por ejemplo los items referidos a la dimensión personal (cono- 
cer si mi enseñanza es eficaz o distancia de la escuela con respecto 
al domicilio familiar). 

RELACIONES 
PROBLEMA-DISCIPLINA 

.*.**.*......*.**~*~***.*.*.*. , iniOl8.tco 
018: 660 676 PRB - 660 676 DIS 

660 R: Bueno, pues de disciplina yo he 
tenidoAPRB-676"DIS-676 
661 bastante altercado con los críos, porque a mi me 
662 gusta ser seria en clase, o sea yo,, o sea, me 
663 gusta conectar con ellos, que sepan donde esta 
664 su papel y donde el mío, o sea, que si tengo que 
665 hablar me gusta que esten callados y si tienen 
666 que hablar ellos, pues que hablen pero por lo 
667 menos cuando yo hable que me escuchen, me da nucho 
668 corage que esten hablando por grupitos y a veces 
669 esa seriedad tuya que les metes en clase, porque 
670 llegas a lo mejor muy seria o muy tirante 'no?, 
671 pues los niiios parece que todavía los motivas 
672 mas a ser mas malos 'sabes? si  dicen: Hoy vamos 
673 a armar la bronquilla, hoy vamos a estar peor, y 
674 entonces te encuentras con el problema de que tú 
675 quieres mantener disciplina en clase pero no 
676 tienes apoyo. 



RELACIONES 
PROBLEMAS-CONTENIDOS 

...*..~,~.*****.....*.**....*. . iniOl2.tco 
012: 111 120 PRB - 111 120 CON 

111 R. A mi lo que, si, lo que veo que es mBsAPRB-120ACON-120 
112 problemBtico es que (indecisa), no se, yo venla 
113 con muchas ilusiones, a hacer muchas cosas, de 
114 hacer cosas nuevas. .. y actividades. juegos, un 
115 montón de cosas que se pueden hacer en ingl6s ... 
116 renovar un poco las cosas, no sólo dedicarse a 
117 la gramhtica, y veo que es imposible porque veo 
118 que no tengo tiempo, porque tengo un... programa 
119 que hay que cumplir, que no se va a cumplir en 
120 ciertos casos, porque por ejemplo en 
terceroAPRB-125"CNP-125 

RELACIONES 
PROBLEMAS MOTlVAClON 

.~*~~,.***....*.**.*...*.~~~~~ . ini037.tco 
037: 209 224 PRB - 209 224 MOT 

209 yo creo que es importante. Yo no tengo ... no 
sBAPRB-224"MOT-224 
210 hasta qu6 punto en algunos cursos no se suele 
211 dar y en otros tengo verdaderos problemas de que 
212 la gente pasa de todo, pero bueno. eso imagino 
213 que con la experiencia se aprende ... lo ir6 
214 solucionando. Ahora mismo ... muchas veces me 
215 encuentro sin salida, es decir, que dicen que 
216 no, porque no les interesa, que sólo esten aqui 
217 porque si no tienen que irse a trabajar en el 
218 campo, o si no ayudando en su casa a su madre, 
219 dicen a eso yo prefiero estar en el instituto, 
220 no hacer nada, vienen exclusivamente a pasar el 
221 rato y los padres, bueno ... les dejan, no se 
222 preocupan ... no se han preocupado mucho, quiero 
223 decir que los dejan y entonces, bueno, ante eso 
224 tampoco se puede hacer mucho. 
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RELACIONES 
PROBLEMAS-PLANIFICACION 

***.*........*****.~~*~.~.*..* . ini045.tco 
045: 309 346 PRB - 309 346 PLA 

309 R- Problemas eh ... en cuanto a,.. a la"RB-346"LA-346 
310 programación, por ejemplo, la programación que 
311 te exigen, que tienes que dar o que preparar, se 
312 programara, normalmente no suele dar tiempo, es 
313 decir que te das cuenta de que, en un momento 
314 determinado debido al nivel o debido de ... a 
315 los conocimientos que tengan los alumnos. tienes 
316 que apretarte al programa mucho, es decir, 
317 muchas veces, la mayoría de las veces, no te da 
318 tiempo de impartir exactamente todo lo que has 
319 programado; eso es ... la principal cuestión, el 
320 tiempo 'eh?, es decir. que te resulta dificil de 
321 acuerdo con el nivel y los conocimientos que 
322 tengan los alumnos. 
323 P- O sea, pero entonces, el problema tuyo seria 
324 que ... ¿ajustar la programación a un tiempo 
325 especifico. o programar en función de un 
326 tiempo ... ? 
327 R- Es que yo creo, es que normalmente se 
328 programa en función del tiempo que tienes, es 
329 decir, tu dices, bueno, tengo tal tiempo, yo 
330 creo que voy a tardar tanto en.. darlo, pero tú 
331 eh ... no cuentas exactamente con todos los 
332 inconvenientes que vas a tener, como son la 
333 dificultad que pueda tener el alumno en captar 
334 un tema u otro ... 



RELACIONES 
PROBLEMAS-CONOCIMIENTOS 

PREVIOS DE LOS ALUMNOS 

*........*.*~.~*.....*.**..**. . iniOO4.tco 
004: 220 233 PRB - 220 233 CNP 

220 O sea, yo me encuentro en l o  con un 
probiemaAPRB-233"CN~-233 
221 de actitud. de clase (podríamos decir)' y en 3' 
222 me encuentro con problemas de conocimientos y 
223 que han llegado con un nivel muy bajo ¡Bueno ya 
224 en C.O.U. ni te cuentol. Ni ... de lo. .. muy mal. 
225 Porque ijoder! meterse en un dibujo de C.O.U. 
226 sin, sin haber dado dibujo en B.U.P. significa 
227 que tengo gente que han dado tres años de dibujo 
228 y gente que no ha visto el dibujo en su vida 
229 (primero). o sea, de que me saben hacer la 
230 intersección de un prisma con un plano y que no 
231 me saben construir un triángulo equilátero, o 
232 sea. tú imagínate cómo das una clase a ese 
233 grado de nivel. iA semejante desnivel, claro!. 

4.4.6. ANALISIS DE LAS CONFIGURACIONES 
MAS DESTACADAS A PARTIR DEL 
PROCESO DE MINIMALIZACION 

Uno de los retos que se plantea la investigación cualitativa 
consiste en buscar vías de análisis que permitan poder realizar 
comparaciones entre diferentes casos (sujetos, contextos, investiga- 
ciones, etc.). Como plantea Huber "De lo que se trata en este caso 
es de poder seguir manteniendo por un lado las premisas diferen- 
tes y especificas caso a caso que se dan en el análisis cualitativo y 
poder seguir comprendiendo lo especifico de cada caso, mientras 
que por otro lado se deducen configuraciones condicionales gene- 
rales. Dicho de otra forma: Por muy interesante que sea la obser- 
vación de los árboles, no se debe perder de vista el bosque" (Hu- 
ber, 1991, p. 16-17). 
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Nuestra pretensión, por tanto consiste en realizar un tipo de 
meta-análisis cualitativo a partir de los datos obtenidos del análisis 
de las entrevistas. Nuevamente hemos recumdo al programa 
AQUAD 3.0 para realizar dicho análisis. Este programa incorpora 
una utilidad denominada "Minimalización" mediante la cual 
transforma los datos de cualquier matriz de datos en una tabla de 
valores de verdad utilizando el álgebra Booleana. De esta forma, 
hemos partido en nuestra investigación de seleccionar las catego- 
rías que por su importancia y significación, mejor podrían repre- 
sentar a los sujetos investigados. Asi, hemos optado (es una op- 
ción del investigador que puede modificarse en función de los 
resultados) las siguientes categonas: SIM (Sí Mismo); REL (Rela- 
ciones con los alumnos); MET (Metodologia); DIS (Disciplina); 
MOT (Motivación); y AMC (Ambiente de centro). Los datos que 
hemos utilizado son las frecuencias categoríales de cada uno de los 
sujetos investigados. Un resumen de la Tabla de datos que hemos 
utilizado aparece a continuación: 

TABLA 36: Valores de freewncia de las eategories seleeeionades 
en cada uno de los sujetos. 

- 
Fichero : c:\aqd\inicia.dta 
Cant. de condiciones : 6 
Cantidad de casos : 106 
Cant. de digitos : 1  

condición A B C D E F  
caso 1  3 2 6 1 2 2  
caso 2  1 3 6 2 0 0  
caso 3  6 0 7 2 3 1  
caso 4  5 4 2 1 2 0  
caso 5  2 1 2 0 0 1  
caso 6  4 3 6 2 1 2  
caso7 5 3 3 1 1 1  
caso 8 0 2 1 0 0 0  
caso 9 1 1 2 1 1 1  
caso 10 6 4 3 0 0 2  
caso 11 2 1 1 1 0 0  
caso 12 3 1 1 1 1 1  
caso 13 2 1 1 2 1 0  
caso 14 3 4 3 1 0 1  
caso 15 3 1 1 2 0 0  

(continúa hasta 106 sujetos) 



A partir de esta Tabla de frecuencia, AQUAD 3.0 transforma 
los valores directos en valores de verdad. Es decir cada valor debe 
ser transformado en una expresión "cierto" o "falso". Para ello los 
datos se normalizan y se transforman en valores estandarizados 
con Media = 100 y Desviación Típica = 10. Todos los valores que 
son igual o más pequeños que 95 se transforman en "falso" (letra 
minúscula) y los demás en "cierto" (letra mayúscula). El valor es- 
tandarizado 95 separa aproximadamente el tercio de datos más ba- 
jos y los dos tercios de valores más altos. En nuestro trabajo los 
valores que aparecen son: 

A: Elevada preocupación por Si Mismo 
a: Baja preocupación por Si Mismo 
B: Elevada preocupación por las Relaciones con los alumnos 
b: Baja preocupación por las Relaciones con los alumnos 
C: Elevada preocupación por la Metodologia 
c: Baja preocupación por la Metodologia 
D: Elevada preocupación por la Disciplina 
d: Baja preocupación por la Disciplina 
E: Elevada preocupación por la Motivación 
e: Baja preocupación por la Motivación 
F: Elevada preocupación por el Ambiente de centro 
f: Baja preocupación por el Ambiente de centro 

La Tabla de datos estandarizados se transforma a su vez en 
la tabla de valores de verdad en función de las puntuaciones es- 
tandarizadas (mayores o menores de 95). De esta forma, el pro- 
grama AQUAD 3.0 ofrece una Tabla como la que aparece en la 
página siguiente. 

Hay que señalar que hemos eliminado las configuraciones 
que se repetían sólo una o dos veces. Como se observa en la Tabla 
37, el mayor número de configuraciones aparece entre sujetos que 
o bien presentan bajas o altas preocupaciones en todas y cada una 
de las categonas seleccionadas (ABCDEF y abcdef). 

A partir de esta Tabla podemos comenzar el proceso de mini- 
malización. Consiste en solicitar al programa que identifique cuá- 
les son las configuraciones más importantes en función de una de 
las dimensiones. Este es un proceso heuristico y por tanto es el in- 
vestigador el que puede decidir cuántas y cuáles combinaciones se 
podrán llevar a cabo. Veamos un primer análisis. 



210 CARLOS MARCELO GARClA 

TABLA 37: Couúgmaones más importantes de valores de verdsd. 

Fichero : c:\aqd\inicia.wta 
Cant. de condiciones : 6 
Cantidad de casos : 11 
Cant. de dígitos : 1 

Comb. 1 ABCDEF . . 7 
Comb. 2 AbCDEF 5 
Comb. 3 ABCDEf 5 
Comb. 4 aBcdef 5 
Comb. 5 ABCdeF 5 
Comb. 6 abcDef 5 
Comb. 7 ABCDeF 4 
Comb. 8 ABCDef 4 
Comb. 9 abcdef 7 
Comb. 10 abcdeF 3 
Comb. 11 AbCdEf 3 

La Dimensión Disciplina como criterio de minimalización 

Vamos, en primer lugar a elegir como criterio la condición D 
(Elevada preocupación por la Disciplina).Los resultados que obte- 
nemos son los siguientes: 

Impücantes esenciales: 

Este cuadro presenta los siguientes resultados: 

1. Configuración ABC: Se dan valores elevados de preocu- 
pación de profesores principiantes respecto de la discipli- 
na en aquellos sujetos que tienen una elevada preocupa- 
ción por si mismos (condición A), que tienen una elevada 
preocupación por las relaciones con los alumnos (condi- 
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ción B) y que tienen una elevada preocupación por la 
metodología (condición C). 

2. ConJiguraciÓn ACEF Se dan valores elevados de preocu- 
pación de profesores principiantes respecto de la discipli- 
na en aquellos sujetos que tienen una elevada preocupa- 
ción por sí mismos (condición A), que tienen una elevada 
preocupación por la metodología (condición C), que tie- 
nen una elevada preocupación por la motivación (condi- 
ción E), y que tienen una elevada preocupación por el 
ambiente de centro (condición F). 

3. Configuración abcef: Se dan valores elevados de preocu- 
pación de profesores principiantes respecto de la discipli- 
na en aquellos sujetos que tienen una baja preocupación 
por sí mismos (condición a), que tienen una baja preocu- 
pación por las relaciones con los alumnos (condición b), 
que tienen una baja preocupación por la metodología 
(condición c), que tienen una baja preocupación por la 
motivación (condición e), y que tienen una baja preocu- 
pación por el ambiente de centro (condición f). 

Las combinaciones que hemos presentado nos indica de algu- 
na forma que las preocupaciones de los profesores principiantes 
respecto de la disciplina de clase no tiene mucha relación con otras 
preocupaciones estudiadas. De esta forma, hemos comprobado 
que los profesores principiantes con elevadas puntuaciones en la 
diiensión Disciplina tienen indistintamente bajas o elevadas pun- 
tuaciones en las otras dimensiones. 

La Dimensión Motivación como criterio de minimalización 

Una segunda combinación que nos ha parecido interesante 
analizar ha consistido en el estudio de las combinaciones derivadas 
de la diiensión Motivación. Como se puede comprobar en el cua- 
dro siguiente, existen tres configuraciones que se relacionan con 
una elevada preocupación de los profesores principiantes respecto 
de la Motivación de los alumnos: 
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Z = ABCD + ACDF + AbCdf 

1. Configuración ABCD: Se dan valores elevados de preocu- 
pación de profesores principiantes respecto de la motiva- 
ción en aquellos sujetos que tienen una elevada preocupa- 
ción por sí mismos (condición A), que tienen una elevada 
preocupación por las relaciones con los alumnos (condi- 
ción B), que tienen una elevada preocupación por la me- 
todología (condición C), y que tienen una elevada preo- 
cupación por la disciplina (condición D). 

2. Configuración ACDF: Se dan valores elevados de preocu- 
pación de profesores principiantes respecto de la motiva- 
ción en aquellos sujetos que tienen una elevada preocupa- 
ción por sí mismos (condición A), que tienen una elevada 
preocupación por la metodología (condición C), que tie- 
nen una elevada preocupación por la disciplina (condi- 
ción D), y que tienen una elevada preocupacion por el 
ambiente de centro (condición F). 

3. Configuración AbCdf: Se dan valores elevados de preo- 
cupación de profesores principiantes respecto de la mo- 
tivación en aquellos sujetos que tienen una elevada 
preocupación por si mismos (condición A), que tienen 
una escasa preocupación por las relaciones con los 
alumnos (condición b), que tienen una elevada preocu- 
pación por la metodología (condición C), que tienen 
una escasa preocupación por la disciplina (condición 
d), y que tienen una escasa preocupacion por el am- 
biente de centro (condición f ) .  

El resultado de la minimalización para esta segunda condi- 
ción nos ofrece al igual que anteriormente tres tipos de configura- 
ciones. Las dos primeras están formadas por sujetos en los que se 
da coherencia en la tendencia de sus preocupaciones respecto de 
las diferentes categonas. Destaca que la mayor preocupación por 
la Motivación se dé entre profesores muy preocupados por si mis- 
mos y por la metodología, aun cuando les preocupe poco las rela- 
ciones con los alumnos, la disciplina o el ambiente de centro. 
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CONCLUSIONES 

Hemos descrito anteriormente los resultados obtenidos en es- 
ta investigación en la que hemos empleado una variedad de meto- 
dologias para analizar el proceso de aprender a enseñar por profe- 
sores pnncipiantes. En primer lugar hemos podido constatar como 
el primer año de enseñanza es un periodo que se caracteriza por 
poseer unas características especificas dentro de la carrera docente. 

En primer lugar, y desde un punto de vista metodológico, ca- 
be destacar la alta puntuación obtenida por el Inventario de Pro- 
blemas de Enseñanza en la pmeba de validez del Coeficiente de 
Consistencia Interna. Asimismo, el análisis factonal realizado ha 
ofrecido factores que se corresponden en gran medida con la es- 
tructura interna del Inventarios. 

Hemos comprobado que los profesores pnncipiantes no per- 
ciben dicho año con la misma intensidad, encontrándose diferen- 
cias entre ellos en función del sexo. De esta forma encontramos 
que mientras que para las profesoras los problemas de disciplina 
representan dificultades considerables, en el caso de los varones es 
mayor problema el elevado numero de alumnos en clase. De la 
misma forma hemos encontrado que los problemas que se les 
plantean a los profesores principiantes varian también en función 
del nivel de enseñanza correspondiente. Así, mientras que a los 
profesores de Bachillerato y Formación Profesional les preocupan 
la cantidad de contenidos a impartir y el poco tiempo que tienen 
para desarrollarlos, a los profesores de EGB les preocupa no tener 
información suficiente sobre los alumnos y su ambiente familiar, 
así como los problemas de disciplina. Por Último Los profesores de 
Educación Especial estaban especialmente preocupados por el ele- 
vado número de alumnos en clase. 
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Estos problemas que hemos detectado a través del Inventario 
de Problemas de Enseñanza se ven confirmados, matizados y pro- 
fundizado~ mediante la información extraída de las entrevistas. En 
este sentido, los problemas identificados anteriormente se comple- 
tan con otros producidos respecto de la disciplina en clase, la mo- 
tivación de los alumnos o incluso la metodología de enseñanza. 
Hemos podido comprobar también que el denominado "choque 
con la realidad se acentúa más en los profesores de EGB que de 
Bachillerato o Formación Profesional. Tal como constatamos an- 
teriormente, los profesores de EGB presentan unas expectativas 
idealizadas respecto de la enseñanza, aun cuando han tenido un 
periodo de formación más amplio que los profesores de secunda- 
ria. Sin embargo algo que acontece igualmente a ambos grupos de 
profesores es el desarrollo de una creencia en el valor de la expe- 
riencia como fuente de formación. Así, aprender de los errores se 
convierte en la via más normal de aprender a enseñar en los profe- 
sores principiantes que hemos investigado. 

Coherente con lo anterior figura la conclusión respecto a la 
escasa valoración que los profesores principiantes de Bachillerato o 
Formación Profesional conceden al Curso de Aptitud Pedagógica. 
Ello determina que estos profesores especialmente desarrollen su 
enseñanza imitando a antiguos profesores de los cuales guardan 
una imagen idealizada, lo que en algunos casos puede suponer 
problemas con los alumnos o con el propio modelo de profesor. 

De otra parte, constatamos que además de los problemas 
propiamente didácticos, los profesores viven con intensidad los 
problemas referidos a la movilidad: ser sustituto de otro profesor, 
cambiar de escuela o instituto cada año, etc., produce en los profe- 
sores un problema adicional. Convertirse en profesor significa, tal 
como hemos visto, aprender a desenvolverse entre colegas y pa- 
dres, dentro de las limitaciones organizativas y de infraestmctura 
que caracterizan el sistema educativo español. Cabe destacar del 
análisis realizado el importante papel que pueden desempeñar los 
compañeros del centro en el proceso de integración de los profeso- 
res principiantes en la escuela. Las relaciones personales con cole- 
gas se dan en mayor medida entre profesores de EGB mientras 
que en secundaria las relaciones tienden a ser más "profesionales". 
Además el grado y calidad del ambiente del centro vana en fun- 
ción de la edad media del profesorado del centro, así como de la 
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distancia a la capital, encontrándose un clima de mayor colabora- 
ción y ayuda en los centros educativos de nueva creación, o bien 
de pueblos. 

Un aspecto en el que coinciden la mayoría de los profesores 
principiantes entrevistados consiste en denunciar la insuficiente do- 
tación de infraestructura de los centros educativos. Los profesores 
principiantes se quejan de la escasez de material didáctico en los 
centros educativos. Por otra parte, un problema que ha resultado 
signifcativo para algunos profesores principiantes ha sido el referi- 
do a la carga docente. Encontramos que el elevado número de 
alumnos por clase, así como el impartir asignaturas diferentes a su 
especialización han representado problemas importantes para algu- 
nos profesores principiantes. 

Con respecto al ambiente de clase hemos descrito algunos as- 
pectos que caracterizan las aulas de profesores principiantes. He- 
mos aplicado a una muestra amplia -1755 estudiantes- el Inventa- 
rio de Ambiente de Clase en Facultades y Escueias. Los resultados a 
los que hemos llegado a lo largo del estudio nos muestran el am- 
biente de clase en las aulas de profesores principiantes caracteriza- 
do en primer lugar por poseer altas +n relación a otras- puntua- 
ciones en dimensiones wmo Personalización y Cohesión entre los 
estudiantes. Ello significa que en opinión de los estudiantes, los 
profesores principiantes se han preocupado por tener en cuenta las 
dimensiones personales, afectivas en el aula. 

Este hecho ocurre tanto para los alumnos y alumnas de Ba- 
chillerato como de Formación Profesional. Por otra parte hemos 
de destacar que las clases de los profesores pnncipiantes se carac- 
terizan por poseer escasa innovación respecto de métodos, activi- 
dades, etc. Como se ha podido comprobar anteriormente la di- 
mensión que menor valoración ha obtenido ha sido Innovación, 
seguida de Individualización. Por último, la dimensión Satisfacción 
-acuerdo con el tipo de enseñanza, agrado con las clases, etc.- se 
sitúa en un término medio tanto para los estudiantes de Bachille- 
rato como de Formación Profesional. 

Podemos decir, como wnclusión que las clases cuyos alum- 
nos respondieron al Inventario de Ambiente de Clase en Facultades 
y Eseuelss se caracterizaron principalmente por poseer poca inno- 
vación, individualización, así como unos niveles elevados de perso- 
nalización del profesor respecto de los estudiantes.En segundo lu- 
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gar hemos de concluir que el Inventario de Ambiente de Clase en 
Facultades y Escuelas que hemos traducido y adaptado ha obteni- 
do unas puntuaciones considerablemente aceptables respecto de los 
niveles de consistencia interna y validez discriminante, como lo 
muestran los resultados anteriormente expuestos. Asimismo, los re- 
sultados del análisis factorial realizado nos ofrecen factores que 
agmpan de forma significativa las siguientes dimensiones: Persona- 
lización, Cohesión entre los estudiantes, Satisfacción, Innovación e 
Individualización. 

Por Último, concluimos que el Inventario de Ambiente de Cla- 
se en Facultades y Escuelas es capaz de discriminar de forma signi- 
ficativa entre diferentes aulas, entre alumnos de sexos diferentes, 
entre aulas de diferentes distancias geográficas, de diferentes nive- 
les académicos (BUPIFP), o de diferentes provincias. Todo ello 
nos lleva a proponer el C.U.C.E.I. como un instrumento válido y 
útil para el diagnóstico del ambiente de clase en aulas de enseñan- 
za secundaria o superior. 
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IMPLICACIONES 

La investigación que hemos llevado a cabo y que anterior- 
mente hemos expuesto nos ha mostrado una evidencia que hemos 
ido describiendo a lo largo de toda esta memoria: los profesores 
principiantes son docentes que están aprendiendo a enseñar con- 
forme enseñan. Han de ser considerados aprendices antes que do- 
centes consolidados. A través de los instrumentos de recogida de 
información hemos constatado la necesidad de realizar tanto inves- 
tigaciones sobre el primer año de enseñanza como -y esto nos pa- 
rece más importante desarrollar y evaluar programas de forma- 
ción para profesores principiantes. Este es el objetivo de nuestro 
actual trabajo. 

Como parte de este objetivo, hemos elaborado materiales ins- 
tmocionales en la forma de Módulos que proporcionan informa- 
ción y oportunidad de reflexión a los profesores pnncipiantes. Es- 
tos Módulos reflexivos desarrollan conceptos y proponen 
actividades correspondientes a dimensiones consideradas por los 
profesores principiantes como problemáticas: Planificación, Meto- 
dología, Motivación, Disciplina, Evaluación y Ambiente de Centro 
(Marcelo, 1991). 

Asimismo, hemos introducido la figura del profesor mentor 
como instrumento para la supervisión de los profesores principian- 
tes (Marcelo y Shnchez, 1990). Hemos llevado a cabo dos cursos 
de formación impartido a 40 profesores con experiencia de Bachi- 
llerato y Formación Profesional en técnicas de supervisión y obser- 
vación de clase, de forma que desarrollen con profesores princi- 
piantes actividades de asesoramiento y ayuda. Seguimos las 
orientaciones de Handall y Lauvas (1987) en el sentido de propi- 
ciar en los profesores principiantes momentos de reflexión sobre 
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sus teorías de enseñanza. Como estos autores señalan: "Queremos 
profesores que posean una teona práctica coherente, explícita y re- 
levante como base para su toma de decisiones y su actuación en la 
práctica docente. La teona debería reflejar sus valores básicos y 
consiste en el conocimiento y las experiencias. Los profesores de- 
berian poseer un elevado nivel de consciencia sobre su teoría, y de- 
bería ponerla a prueba y revisarla" (p. 44). Para ello, el programa 
ha contemplado la formación de los profesores en las fases de la 
supewisión clínica establecidas por Smyth (1984) basándose en 
Goldhammer: 

1. 

ENTREVISTA DE 

PLANlFlCAClON 

4. 
2. 

ENTREVISTA DE SUPERVISION 
OBSERVACION 

ANALlSlS CLlNlCA 

3. . 
ANALlSlS 

Una segunda aproximación que nos parece interesante intro- 
ducir en la formación del profesor principiante es la utiii7ación del 
estudio de casos. La preocupación por el estudio de casos y su uti- 
lización en la formación y perfeccionamiento de los profesores de- 
be situarse dentro de una perspectiva más amplia de renovación de 
los fundamentos y problemas de investigación en Didáctica. Así, se 
viene entendiendo que el estudio de casos en la formación de los 
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profesores puede ser eficaz en la medida en que propicia situacio- 
nes formativas a través de las cuales los profesores en formación o 
en ejercicio van a adquirir conocimiento acerca de la enseñanza 
(Marcelo, y otros, 1991). 

La utilización de casos en la formación del profesorado pue- 
de ayudar a conseguir el objetivo de lograr profesores más reflexi- 
vos. En este sentido Kilbourn afirma que "Otra forma de mejorar 
las destrezas de reflexión-sobre-la-acción consiste en leer o escu- 
char historias sobre la práctica. Las historias pueden proporcionar 
al profesor experiencia vicaria. Son una variante de las reflexiones 
de un profesor sobre la practica de otro. Las historias, viñetas, epi- 
sodios, casos, narraciones, cuando están bien escritas o contadas, 
pueden ser un medio poderoso para ayudar a los profesores a re- 
flexionar-sobre-la-acción, con el objetivo de mejorar la reflexión- 
en-la-acción" (Kdbourn, 1988, p. 94-95). 

EUo es así, porque los casos en formación del profesorado 
suponen tres diferentes niveles actividades para el profesor que los 
analiza: obSeNaciÓn, simpLif1cación y reflexión. A través de la Ob- 
servación, el sujeto que observa aporta a lo observado su modelo 
mental del mundo: vemos lo que esperamos ver, e ignoramos u ol- 
vidamos detalles que no tienen que ver con nuestra experiencia. En 
segundo lugar, un caso supone una Simplificación: Los seres hu- 
manos deben simplificar la complejidad de las situaciones en las 
que se implican debido a su limitación de memoria y tratamiento 
de información. Lo que enseñan los casos no es si simplificar o no, 
sino como simplificar una situación. Los casos muestran cómo 
profesores y alumnos toman estas decisiones, definiendo el espacio 
problema dentro del cual operar. Los casos también proporcionan 
suficiente información como para que los lectores puedan compor- 
tarse de forma diferente (Clark, 1986). Por último, los casos ayu- 
dan a los profesores a Comprender situaciones, realizar interpreta- 
ciones, sobre realidades distintas a las que conocemos. 

La utilización de la estrategia de estudio de casos ofrece ven- 
tajas evidentes en el desarrollo del conocimiento pedagógico por 
parte de los profesores (Lampert y Clark, 1990). En p r h r  lugar, 
y como ha señalado recientemente Merseth (1990), los casos ayu- 
dan a los profesores a desarrollar destrezas de análisis critico y re- 
solución de problemas. Esta es una de las ventajas más destacadas 
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del estudio de caso, su contribución al desarrollo del pensamiento 
estratégico, del análisis crítico o de la resolución de problemas. 

En segundo lugar, tal como hemos señalado, la enseñanza ba- 
sada en casos puede provocar una práctica reflexiva y una acción 
deliberativa. La posibilidad de analizar situaciones,pero también 
de estudiar diferentes alternativas y planes de acción es otra de las 
ventajas del método de casos en favor de una orientación de la 
formación del profesorado hacia la reflexión. 

En tercer lugar, los casos ayudan a los estudiantes a familiari- 
zarse w n  el análisis y acción en situaciones complejas. Los casos 
ofrecen situaciones que superan la tradicional simplificación de la 
actividad docente en las clases teóricas. Asimismo, los casos pue- 
den favorecer el desarrollo de una consciencia más sensible al con- 
texto y a las diferencias individuales. 

En cuarto lugar, se observa y constata claramente que la en- 
señanza basada en casos implica a los estudiantes en su propio 
aprendizaje: "En una clase en que se emplean casos, los estudian- 
tes dejan de ser pasivos, receptores de información (a menudo de- 
sarrollada mediante exposiciones) y pasan a convertirse en partici- 
pantes activos y responsables en el aprendizaje" (Merseth, 1990, p. 
15). Además, al discutir un caso, el estudiante aporta no sólo sus 
conocimientos académicos, sino también sus experiencias previas, 
sus sentimientos, disposiciones y valores personales. Los casos per- 
miten una oportunidad para hacer explícitas las propias creencias 
y conocimientos. 

Por último, la utilización del método de casos promueve la 
creación de un ambiente de trabajo en grupo y colaboración entre 
los estudiantes. Ello es importante en la medida en que las pro- 
puestas de Reforma del Sistema Educativo (LOGSE) destacan la 
necesidad de desarrollar hábitos colaborativos en los profesores. 
En este sentido, el método de casos hace hincapié en la resolución 
de problemas de forma compartida, en donde los individuos se 
acostumbren a compartir sus conocimientos y a desarrollar estrate- 
gias de análisis compartido de situaciones. 
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ANEXO 1 

INVENTARIO DE PROBLEMAS 
DE ENSEÑANZA 

(I. s. E.) 
K. JordeU 

(Traducido y adaptado por Carlos Marcelo García) 

INDICACIONES GENERALES 

El Inventzuio de Situaciones de Enseñanza Q.S.E.) contiene 55 
dechaúones que se reiieren a aspectos de la actividad del profesor. 

Le pedimos que LEA DETENIDAMENTE cada una de es- 
tas situaciones. A continuación responda, SEGUN SU PROPIA 
EXPERIENCIA PERSONAL, en que medida cada una de las si- 
tuaciones HA REPRESENTADO UN PROBLEMA DURANTE 
SU PRIMER ARO DE EXPERIENCIA DOCENTE. 

Cada declaración tiene cinco posibles respuestas: 

1. No representa ni ha representado NINGUN PROBLEMA. 
2. Representa o ha representado ALGUN PROBLEMA. 
3. Representa o ha representado un CONSIDERABLE 

PROBLEMA. 
4. Representa o ha representado un GRAN PROBLEMA. 
5. Este problema no es relevante para el nivel educativo en 

que enseño. 

Esxiba su opinión marcando una X en la respuesta que haya 
seleccionado. 

GRACIAS POR SU COLABORACION 
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1. No representa ni ha representado NINGUN PROBLEMA 
2. Representa o ha representado ALGUN PROBLEMA 
3. Representa o ha representado un CONSIDERABLE 

PROBLEMA 
4. Representa o ha representado UN GRAN PROBLEMA 
5. Este problema no es representativo para el nivel educativo 

en que enseño 

Organizar algunas actividades en clase 
@or ejemplo, trabajo en gmpos, ieatro, 
etc.) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
Motivar a los alumno's en las tareas esco- 
lares . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

Mantener una adecuada organización en 
clase . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

Explicar las lecciones a los alumnos . . . .  
Introducir nuevas actividades de enseñan- 
ni-aprendizaje . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
Tratar a los alumnos de f o m  diferencia- 
da e individualizada . . . . . . . . . . . . . . .  
Ser aeativo al endar  . . . . . . . . . . . . .  

Ele& libro de texto . . . . . . . . . . . . . . .  
Conocer lo que los alumnos han a+- 
do en otros amos . . . . . . . . . . . . . . . .  
Conocer a qué nivel presentar los conteni- 
dos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
Saber ea qué contenido hacer mayor hin- . . capie . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

1 2 3 4 5  

Estar presionado por el tiempo en el que 
hay que cubrir los contenidos . . . . . . . . .  



1. No representa ni ha representado NINGUN PROBLEMA 
2. Representa o ha representado ALGUN PROBLEMA 
3. Representa o ha representado un CONSIDERABLE 

PROBLEMA 
4. Representa o ha representado UN GRAN PROBLEMA 
5. Este problema no es representativo para el nivel educativo 

en que d o  

13. Decidir &to contenido & . . . . . .  

. . . . .  14. Rogramar una lección para un dia 

15. Programar para un &odo de tiempo 
. . .  más pmlongado (quincena,, mes, año) 

. . . . . . .  16. Orgaouar el trabajo de la clase 

17. UIdhciÓn de medios de ensanza (dia- 
. . . . . . . . .  positivas, ddeo, periódicos ...) 

18. Cometer errores de contenido cuando e& 
toy explicando . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

19. No tener snf~~ente conmimiento de la/s 
. . . . . . . . . . . . .  asignatnra/s que enseño 

. . . . . . . . . . . . . . . . . .  20. Hacer exámenes 

21. Evalw el nivel de aprendizaje de los 
alumnos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

. . . . . .  22. Con- si mi d a n a  es eficaz 

. . . . . . .  23. Definir mi papel como profesor 

. . . . . . . .  24. Saber si agrado a los alumnos 

25. Entablar contacto pawnal con los alum- 
n a . . . .  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

26. T m  que ser más estricto con alumnos de 
l o q n e m e p t d a  . . . . . . . . . . . . . . . .  
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1. No representa ni ha representado NINGUN PROBLEMA 
2. Representa o ha representado ALGUN PROBLEMA 
3. Representa o ha representado un CONSIDERABLE 

PROBLEMA 
4. Representa o ha representado UN GRAN PROBLEMA 
5. Este problema no es representativo para el nivel educativo 

en que enseño 

Encontrar rechazo por los alumnos cuan- 
do Uevo a cabo métodos de enseñanza que 

. . . . . . . .  no están acostumbrados a usar 

No tener suf~ciente tiempo libre para dedi- 
car a los alumnos . . . . . . . . . . . . . . . . .  

F'rob1emas de disciplina con alumnos/gm- 
pos de alumnos . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

No tener suficiente información sobre los 
. . . . . . .  alumnos y su ambiente familiar 

Relaciones con los padres . . . . . . . . . . .  

. . . .  Encontrar indiferencia en los padres 

Encontrar resistencias o escepticismo en 
los padres cuando se intenta llevar a cabo 
nuevos métodos de enseñanza . . . . . . . .  
Desacuerdos en las relaciones con los pa- 
dres . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

Gmpem con los compaüeros . . . . . . . .  

Tener la oportunidadItiemp0 para hablar 
wn los compañe~os . . . . . . . . . . . . . . .  
Sentirme poco integrado en la escuela y 
entre los compañeros . . . . . . . . . . . . . .  

Desacuerdos con los compañeros . . . . . .  
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1. No representa ni ha representado NINGUN PROBLEMA 
2. Representa o ha representado ALGUN PROBLEMA 
3. Representa o ha representado un CONSIDERABLE 

PROBLEMA 
4. Representa o ha representado UN GRAN PROBLEMA 
5. Este problema no es representativo para el nivel educativo 

en que enseño 

Tener insuficiente información sobre wmo 
~ o A i i r  materiales didiirticos . . . . . . . . .  I I I I I  
Tener insuficiente información sobre las 
normas y mtinas de la escuela . . . . . . . .  

Despahr escepticismo o resistencia en los 
compañeros o director cuando intento de- 
sarrollar nuevos métodos de enseñanza . . 
Haber enwnirado condiciones de trabajo 
más dificiles que otros profesores en la es- 
cuela (clases más numerosas, peores, ma- 
yor carga docente) . . . . . . . . . . . . . . . .  

Desacuerdo en las relaciones wn  el d i  
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  tor del centro 

i k a m  de materiales didácticos en la es- 1 1 1 1 1 
cuela . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

Elevado número de alumnos en clase . . .  

Escasez de departamentos y zonas de lec- 
. . . . . . . . . . . . . . . . .  tura en la -la 

Enwntrar tiempo pani preparar mate- 
riales . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
Enwotrar tiempo para leer libros y revis- 
tas profesionales . . . . . . . . . . . . . . . . . .  u 
Enwntrar tiempo para estar w n  la familia 
y amigos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
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1. No representa ni ha representado NINGUN PROBLEMA 
2. Representa o ha representado ALGUN PROBLEMA 
3. Representa o ha representado un CONSIDERABLE 

PROBLEMA 
4. Representa o ha representado UN GRAN PROBLEMA 
5. Este problema no es representativo para el nivel educativo 

en que enseño 

50. Mantener mi vida privada apartada de la 
escuela . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

51. Distancia de la escuela con respecto a mi 
domicilio . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

52. Entablar relaciones nuevas en el entorno 
de la escuela . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

53. Limitaciones de la localidad de trabajo 
respecto a actividades culNrales, xnicios, 
comunicación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  

54. Calidad del alojamiento . . . .  
55. Estar p m p a d o  con la enseñanza diaria 



ANEXO 2 

DEFINICION Y EJEMPLOS 
DEL SIGNIFICADO DE LAS 
CATEGORIAS UTILIZADAS 

PARA EL ANALISIS DE 
ENTREVISTAS 

1. DIMENSION PERSONAL 

La Dimensión Personal aparece cuando el profesor/a se refie- 
re a sí mismo como persona, como profesor/a, incluyendo declara- 
ciones sobre sus experiencias pasadas o presentes. También se in- 
cluyen en esta dimensión las referencias de los profesor/as a sus 
creencias personales. Las categorías son las siguientes: 

EDP. Experiencias Docentes Previas 

Son referencias de los profesores/as a experiencias tenidas co- 
mo docentes en otras circunstancia o momento. Puede incluir tan- 
to enseñanza institucionalizada o no (clases particulares por ejem- 
plo). 

Ejemplos: 

- "Si, yo más o menos por lo que había visto el año pasado, 
quizás tenia un poco la i&u & que el BUP iba a ser más 
diferencial que FP." (iNI006,l). 

- "Yo es que el año pasado estuve dondo clase, pero en 
FP." (INIOOI, ) 
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EFP. Experiencias en Formación de Profesorado 

Declaraciones de los profesores/as haciendo descripción, co- 
mentarios críticos o narraciones de sus experiencias en actividades 
de Formación de Profesorado. Estas actividades pueden ser tanto 
de formación inicial (Escuela Universitaria de Magisterio, Curso 
de Aptitud Pedagógica) como de formación permanente (cursos, 
jornadas...). 

Ejemplos: 

- " ... hace muchos años, hace por lo menos 6 o 7 años que 
lo hice (CAP). Entonces en aquella fecha era una cosa 
m& teórica que practica, en verdad no me enseñaron ... mu- 
cho de lo que luego prácticamente hay que saber ..." 
(INlOol ,l). 

- " ... no he recibido ninguna formación didóctica, el CAP, 
que no me sirvió absolutamente para nada. y ahora sim- 
plemente un cursillo que he hecho de profesor en practi- 
ca." (INI013,). 

ECE. Experiencias Como Estudiante 

Son declaraciones en las que los profesores/as informan de 
sus recuerdos wmo alumnos de enseñanza primaria, secundaria o 
universitaria. Estos recuerdos pueden referirse a modelos de hue- 
nos o malos profesor/as. 

Ejemplos: 

- "... uno resulta que tiene una mentalidad, lo que recuerda 
y lo que ha cambiado mucho desde entonces, desde que yo 
estudiaba. Ahora ha cambiado mucha todo, la sociedad, el 
tipo de enseñanza, también. Imagina tal como nos la da- 
ban a nosotros, las clases que eran.. ., llegaba el profesor y 
soltaba aquellos rollos impresionantes, de estar hablando 
él casi toda la hora." (INI003,2). 

- "Yo he estudiado Inglés por culpa de mi profesor de lo de 
BUP, que tiene la culpa de todo, porque era un hombre 
que se convirtió para mi en una especie de ídolo. era el tí- 
pico progre de la. época, pero que a la vez era una persona 
que pensaba mucho todo lo que hacia." (INI007,59). 
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SZM. SI-Mismo 

Incluimos en esta categoría todas las referencias que el profe- 
sorla realiza cuando habla sobre si mismo. Son comentarios des- 
criptivos en los que el profesor/a comenta aspectos sobre cómo es 
él bien como persona, bien como profesor/a. 

Ejemplos: 

- "'Soy un profesor que le gusta enseñar y...y al que le gusta 
que la gente se divierta en clase." (INi001, ). 

PRE. PREocupaciones 

Comentarios del profesor/a en los que informa o reflexiona 
acerca de su inseguridad, desconocimiento, inquietud, confusión, 
etc. durante su actividad como profesor. Las preocupaciones pue- 
den ser presentes (en el momento de la realización de la entrevista) 
o pasadas a lo largo del primer año de docencia. 

Ejemplos: 
- "Me preocupa mucho que la enseñanza sea de calidad y 

también eficaz, que se aprenda con lo que yo haga, con lo 
que yo diga, eso-es lo f&a¿unental, lo que nuis &e preocu- 
pa. " (INI001,2). 

- "... preocupacihn en el sentido aé que me ha..., no sé hasta 
qué punto si estoy drmdo mucha materia, si estoy drmdo 
poca, hasta que punto estoy ckurdo su justo nivel, el ni- 
vel ..." (INI038,l). 

PRB. PRoBlemas 

Esta categoría hace referencia a dificultades, conflictos, obstá- 
culos, compiicaciones, etc. que los profesores principiantes se han 
encontrado en su primer año de docencia. Esta categoría siempre 
va asociada a alguna otra de este sistema. 

CHO. CHOque con la realidnd 

En esta categoría se incluyen referencias concretas de los pro- 
fesores respecto de las dificultades encontradas para adaptarse a la 
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realidad de las aulas, de los alumnos, etc. Hace referencia a dile- 
mas surgidos al intentar aplicar los conocimientos teóricos adquiri- 
dos a la realidad práctica vivida. 

APR. APRendizaje 

Incluimos en esta categona todas aquellas declaraciones en 
las cuales los profesores informan haber aprendido algo en su pri- 
mer año de experiencia. El aprendizaje puede referirse a aspectos 
personales (equilibrio emocional), profesional (tratar w n  colegas), 
didáctico (planificar, temporalizar), etc. 

Ejemplos: 

- "Yo mi didáctica la estoy haciendo ahora y sola, sin na- 
die." (INIO18, ). 

OPI. OPIniones 

Se wdifican como opiniones los juicios, pareceres, ideas, su- 
posiciones, creencias, expectativas etc. que los profesores princi- 
piantes expresan en relación a la enseñanza, el rol del profesor, las 
relaciones con los alumnos, los padres, los compañeros, etc. Esta 
categoría siempre va asociada a alguna otra de este sistema. 

Ejemplos: 

- "El trabajo del docente es hacer que los alumnos adquie- 
ran unos conocimientos, y a la vez, que adquieran la copa- 
cidad de aprender por si mismos." (lNI017, ). 

NEF. NEcesidades Formativas 

Se refieren a necesidades de formación que los profesores 
principiantes detectan y que son convenientes de incluir en progra- 
mas de perfeccionamiento del profesorado. Las necesidades pue- 
den ser de conocimientos, destrezas o habilidades didácticas, infor- 
mación administrativa etc. 

Ejemplos: 

- "Bueno ... pues más que nada en cómo llevar la clase, el 
método. pues no sé, para hacer la clase más atractiva, 
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exactamente para motivar a los chavales, ...q ue no se abu- 
rran. " (INI003,8). 

- "Seria interesante que el profesor en practica tuviera un 
tutor ... El profesor en práctica se encuentra muchas veces 
'kin avíos", ¿no? Entonces, que este profesor fuera una es- 
pecie de apoyo, que luego se complementaría con clases 
teóricas, sobre técnicas pedagógicas, en general, como por 
ejemplo: psicología del alumno ... " (INI019, ). 

2. DlMENSION CLASE 

En esta dimensión incluimos las referencias de los profesores 
a situaciones pre, interactivas o postactivas. Los alumnos, la clase 
y la enseñanza, la evaluación o la planificación son aspectos que se 
incluyen en esta dimensión. 

LA CLASE 

Esta subdimensión incluye referencias al ambiente de la clase, 
tanto fisico (dotación, espacios, número de alumnos ...) como per- 
sonal (relaciones alumno-alumno ...) 

RPA. Ratio Profesor/Alwnno 

Incluye referencias de los profesores principiantes al número 
de alumnos en clase. Puede ir asociado a la categoría Preocupa- 
ción. 

Ejemplos: 

- "Yo no puedo llevar 30 alumnos adelante porque no tengo 
30 cabezas..." (INI019, ). 

- "Tengo muchos alumnos y apiñados. No puedo hacer 
prácticas porque con tantos alumnos pierdo tiempo y tengo 
que dar el programa." (INI20, ). 
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AME.  AMBiente de Clase 

Descripciones de los profesores principiantes en las que hacen 
comentarios respecto al clima de clase: relaciones entre los alum- 
nos, compañerismo, cooperación, competitividad, participación, 
aplicación de los alumnos. 

Ejemplos: 

- "En mi clase hay comunicación ... la comunicación es bas- 
tante flui da..." (INI017, ). 

- ':..una de las clases más relajndas, si acaso demasiado re- 
lajada, en el sentido de que se ponen a hablar y demás." 

, ). 
- "Hay clases que no participan, o participan uno o dos, con 

lo cual muchas veces creo que esta gente e s t h  señalados: 
el empollón, el pelota, con lo cual, a su vez, se desanima el 
que pregunta, mientras que en otras clases participa mu- 
cha gente." íJNi019, ). 

LOS A L U M N O S  

En esta subdimensión incluimos las referencias que los profe- 
sores principiantes hacen en tomo a los estudiantes: conducta, ex- 
pectativas, relaciones, participación en clase, etc. 

REN.  RENdimiento 

Referencias de profesores principiantes en relación al aprendi- 
zaje de los alumnos. Puede referirse al aprovechamiento o no de 
las clases, así como al esfueno de los alumnos por obtener buenos 
resultados, o su contrario. 

Ejemplos: 

- "...hay gente que responde muy bien y otras que responden 
fatal y se aprovechan de la coyuntura ..." 

- " ... a mi lo que me llama la atención. es la desigualdad que 
hay entre ellos, jno?, ... aquí hay un grupo que general que 
más o menos do la media, la tónica ya te digo, es baja; 
hay otros tantos que e s t h  muy por encima ..." 
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COM.  COMprensión 

Referencias de profesores principiantes sobre entendimiento, 
así como su wntrario: falta de comprensión o de entendimiento de 
los alumnos respecto de la materia enseñada, o el contenido im- 
partido. 

Ejemplos: 

- "...tú a veces, hablas y dices: ... 'ésto está muy claro", pe- 
ro resulta que ellos no captan nada de lo que estás dicien- 
do, no se enteran ... " 

- "...el saber plantearme que son personas de FP, a qué ni- 
vel hay que darle las clases, qué grado de comprensión hay 
que darles para que ellos te puedan entender lo que estás 
dando." 

C M .  CoNocimientos Previos 

Comentarios respecto del nivel de conocimientos de los alum- 
nos sobre la materia enseñada. Normalmente son quejas de los 
profesores sobre deficiencias o desconocimiento por parte de los 
alumnos de conceptos considerados como básicos por los profeso- 
res. 

Ejemplos: 

- "...para explicar una materia era necesario que los alum- 
nos conocieran la materia que deberían de haber dado el 
año anterior y que no lo habían &do. Entonces, jclaro!, 
me vi obligado a tener yo que explicárselo para poder se- 
guir con mi temario." (INI022,ll). 

- "...la incultura que hay, los niños éstos, es la verdad, es 
que e s t h  fatal, no saben escribir, no saben expresarse, no 
saben estudiar, ... están a cero." 

REL. RELaciones profesor-alumno 

Se incluyen explicaciones de los profesores respecto a cómo 
se relacionan w n  los alumnos. Son comentarios que indican aspec- 
tos wmo amistad, colaboración, distanciamiento, frialdad entre 
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profesores y alumnos. Esta categona puede tener relaciones con 
AMBiente de Clase. 

Ejemplos: 

- "...lo que pasa es que tampoco me relaciono mucho con 
ellos, porque tampoco me he relacionado más...quiz& ellos 
necesiten también un poco más de confianza, o no la bus- 
quen en mi, o en ningún profesor, no lo sé ... no te puedo 
decir ..." (INI006,55). 

- "Yo creo que he establecido un buen nivel de comunicación 
con la mayoría de ellos. Siempre hay gente que resulta un 
poco más problemático, a lo mejor, entablar una comuni- 
cación con ellos." 

EXP. Expectativas 

Comentarios de los profesores principiantes en los que se ha- 
cen afirmaciones sobre los intereses y expectativas personales y la- 
borales que los alumnos tienen cuando asisten a la escuela, institu- 
to, así como la utilidad relativa que dan a las asignaturas en 
función de dichas expectativas e intereses. 

Ejemplos: 

- ':..que yo creo que si, que eso influye mucho, y sobre todo 
eso, que ellos van allí con la idea de que lo suyo es la tec- 
nología y la practica, y lo demás no les interesa." 
(IN1042,6). 

- "Bueno, ... el primer problema es que el dibujo es conside- 
rado de toda la vida, la María, que es un proble ma...y 
gordo, sobre todo a la hora de conseguir que la gente tra- 
baje ...si son buenos porque piensan que el tiempo que le 
dedican al dibujo, se lo pueden dedicar a otras asignaturas 
más serias ..., y si son malos, ya ni te cuento ... En y 
COU, las cosas cambian, son gente que están allí especial- 
mente p o r p  quieren hacer eso y les va a hacer falta, los 
de quieren ir todos a estudiar ingeniería y están alli ..." 
(INI004,5). 
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PRO. PROcedencia 

Referencias de los profesores a la procedencia socio-económi- 
ca y cultural de los alumnos, nivel de estudios de los padres,profe- 
siones, clase social, etc. 

Ejemplos: 

- "...hay un nivel muy bajo, jno?, yo el año pasado pensaba 
que allí en Huelva todos eran hijos de labradores, gente de 
bajo nivel social, pero es que este año aquí, no hay tanto 
nivel. " 

,. - ...aún pertenece esta gente..a un digamos ..., a un ... a una 
forma de comunicación, no tan audiovinral, mucho más li- 
bresca, mucho m&...pasiva, m& moldeable, más infuen- 
ciable frente a los alumnos que pueden ser de Sevilla, que 
bueno. que hay por definición un rechazo a todo lo que 
venga de fuera. " (INI055,2). 

PLA.  PLAnifcación 

Referencias y comentarios de profesores principiantes respec- 
to a si preparan o no las clases. Preocupaciones por la programa- 
ción de tareas, actividades, selección de libro de texto, temporali- 
zación de objetivos y contenidos, etc. Pueden incluirse referencias 
a improvisación por parte del profesor. 

Ejemplos: 

- "En cuanto a programarte temas, y eso ... m& o menos, he 
estado viendo lo que han hecho otros profesores, también 
como se lo han ido programando y, ...y entonces, con eso 
no he tenido muchos problemas." 

- "La programción ... es un problema enorme, porque yo ten- 
go una iaka de lo que voy a hacer en la ? evaluación, pe- 
ro una Uiea muy vaga, y tampoco sé que temporalización, 
es decir, yo no sé si los objetivos que me marqué para la 
Y evaluación, los voy a cumplir o no en ésta evaluación o 
me voy a quedar corto ..." (INI017, ). 
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CON.  CONtenidos 

El profesor informa de aspectos referidos al qué enseñar. 
Puede ir unida a la categoría anterior PLA si el profesor se refiere 
a la selección y secuenciación del contenido. Puede refenise tam- 
bién a problemas por falta de dominio de los contenidos por parte 
del profesor principiante. 

Ejemplos: 

- "...también tenia problemas en ademar contenidos al tiem- 
po, en. .. establecer prioridades dentro de los contenidos y 
las actividades, es decir, qui es lo importanie, que es lo no 
importante, ahora estoy muy atrasado porque no he sabido 
eliminar materia, porque te das a n t a  de que todo es im- 
portante ..." (iN1019, ). 

- "Muchas veces con el afán de seguir el temario y no per- 
der mucho tiempo, o tocar temas que yo creo que son im- 
portantes pero que realmente a los alumnos no le valen, 
pues podría hacer caso a lo que ellos necesitan y muchas 
veces el problema es que no lo dicen ..." (lN1019, ). 

Se refiere a declaraciones de los profesores respecto de los 
métodos de enseñanza a utilizar: exposiciones (con interacción pre- 
guntas-respuestas), trabajos en grupos, trabajo independiente, etc. 
También se incluyen referencias al agrupamiento de los alumnos. 
Se incluye aquí la descripción que los profesores hacen de una cla- 
se normal. Así como de las actividades que llevan a cabo los alum- 
nos. 

Ejemplos: 

- "Bueno, es que las clases son distintas, unas vecesprimero 
exolico v lueno hacemos ejercicios. Otras veces al contra- 
rió;, pongo &rcicios a fi de que ellos m&mos caigan." 
(INI008,81). 

- "Generalmente hago un pequeño resumen de lo que dimos 
ayer y empiezo a explicar. G e n e r h n t e  en clase mag&- 



APRENDER A ENSENAR 265 

tral. Yo utilizo mucho la pizarra ..., suelo poner las ideas 
principales, suelo esquematizar mucho para que la gente 
pueda ir enlazando uno con otro, para que no vea una ex- 
plicación continua ...y que la gente pueda ir estruchrran- 
do." (INI019, ). 
<, - ... leemos un texto o ponemos un cassette, una cinta en 
Inglés ... hacemos ejercicios o salen a la pizarra." 
(INI012, ). 

Incluye referencias de los profesores principiantes a la disci- 
plina y orden en clase. Las referencias pueden ser de problemas de 
desorden, resistencias o interferencias no justificadas de alumnos 
individualmente o en grupo en las actividades de clase, así como 
su contrario. Incluimos también referencias al establecimiento y 
aplicación de normas de conducta y procedimiento en clase. Esta 
categoria puede codificarse en relación a PRE (Preocupaciones). 

Ejemplos: 

- "Un problema fundamental en algunos grupos, jeh?, no en 
todos, es la disciplina, que tienes que estar m& pendiente 
de controlar a los niños que de dar tu asignatura." 
(INIOll, ). 

- "Al principio fue horrible, era cortarte en clase cada dos 
por tres, meterse incluso contigo, jno?, hacerte preguntas 
tontas para pillarte, en un plan de ir a por ti. " (INI018, ). 

- "...aquellas personas que me están dando la lata en clase 
porque no atienden, y no sólo me la están dando a mi ... no 
es que me molesten tanto mí como lo que pueden molestar 
a comp&ros suyos, por lo tanto están perjudicándoles 

a ellos que a mí." (INI006,3). 

- (Gestión de clase) "Yo no voy poniendo notas y ademhs 
que vaya hablando quién quiera, jno?; intento mantener un 
orden. cosa que ellos no están acostumbrados ..." 
(INI007,ll). 

- (Conducta) "Te encuentras con que no tienen ni ganas de 
escucharte y les unporfa tres pitos lo que tú les estás di- 
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ciendo. ni A, ademar hablando c& vez que les da la 
gana, levantándose ..." (INI018, ). 

MOT. MOTivacibn 

Comentarios de profesores principiantes en los que se hace 
referencia a intentos del profesor por despertar el interés de los es- 
tudiantes hacia la asignatura. Esta categoría puede tener relación 
con Expectativas cuando los profesores se plantean como proble- 
ma la falta de motivación de los alumnos. 

Ejemplos: 

- "...es un sistema, está basado en que ellos aprendan casi 
inconscientemente, como ellos no están muy motivados que 
digamos, intentamos motivarlos, pero ellos se niegan a mo- 
tivarse.." (INI007,65). 

- ''...pues muchas veces me ha costado trabajo pensar qué 
hacer para que la clase salga bien y se sientan motivodos, 
no se aburran y todo eso ..." (INIOI2, ). 

EVA. EVAluación 

En esta categoría se incluyen referencias de los profesores 
principiantes a la evaluación de los alumnos. Aspectos como eva- 
luar con justicia a los alumnos; exigencias de un nivel o requisito; 
atención a las diferencias individuales; realización de pruebas; in- 
formar sobre calificaciones, etc. se incluyen en esta categona. 

Ejemplos: 

- "Yo en la evaluación no solamente me baso en los exáme- 
nes, pero en 5' hasta ahora la Única medida que tengo es 
esa, el examen, y bueno, yo me reservo mi opinión cuando 
llega el final de Junio, o sea si en el final yo veo que es 
una persona que ha tenido interés. pero que es corto, no va 
a solucionarme Mdn con que lo deje para Septiembre; pro- 
bablemente le paso la mano, igual que si yo sé que hay 
otro flojo, y aunque me han aprobado, bueno, nota no le 
doy. o sea, que bajo, lo dejo aprobado, pero no le doy el 
premio de un notable o un sobresaliente ..." (INIOl8, ). 
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3. DIMENSION INSTiTlJCIONAL 

Esta tercera dimensión incluye los comentanos de los profe- 
sores en relación en primer lugar a la escuela o instituto,al entorno 
o al sistema educativo en Ultimo lugar. Es una dimensión profesio- 
nal y social de la función docente. 

3.1. El Centro 

COL. COLegm 

En esta categoría se incluyen referencias de los profesores 
principiantes en las que se describen a sus compañeros de trabajo. 
Comentuios respecto al tipo de colegas, así como las relaciones 
mantenidas con ellos: tipo y calidad. 

Ejemplos: 

- "Estoy muy contento, tanto con los del seminario que me 
parecen estupendos todos, y en fin, que tratan un poco de, 
por parte de los antiguos, los veteranos, ayudar a los nue- 
vos como nosotros, y por parte de los demás profesores no 
tengo ningún problema ..." (INI001,4). 

- "Las relaciones con mis compañeros del centro las he visto 
bastante bien, y mucha gente me ha ayudado. Al principio 
he tenido que ir a determinadas personas a ver cómo se 
planteaban ellos, pues una programación de una asignatu- 
ra o determinado problema, como dar una cosa, de cómo 
evaluarlos, y ellos me han ayudado, me han ,ayudado bas- 
tante.." (lNI049, ). 

CDO. Carga Docente 

Son declaraciones de los profesores principiantes en las cuales 
se incluyen referencias al número y variedad de asignaturas impar- 
tidas, así como a responsabilidades administrativas. Normalmente 
pueden ser causa de problemas en los profesores. 

Ejemplos: 
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- "Es que lo que sucede es que yo no tengo tutorúli. No ten- 
go, porque tengo m& horas de clase. tengo tres horas 
mis. Entonces por cada hora que tengo de m& de clase, 
me quitan una de permanencia, tengo tres menos de per- 
manencia. Y luego, como me he ocupado de la biblioteca. 
pues ... con eso me han quitado ..." (INI003,3). 

- "'Preocupaciones, sobre todo, ...p ues preparar los temar 
porque doy tres asignaturas distintas y algunas dominas y 
más y otras dominas menos; entonces ...p reparar temar y 
sobre todo,..iCómo te diria ... ? ...un proble m..." 
(lNI013,l). 

INF. INFraestructura 

Referencias de los profesores principiantes can respecto a in- 
fraestructura del centro: equipamiento fisico (tamaño de las aulas, 
zonas deportivas, salas de reuniones de profesores) así como me- 
dios y recursos didácticas y materiales de las clases o de la escuela 
(audiovisuales, libros, materiales de manipulación, laboratorios, 
etc. 

Ejemplos: 

- "Es un problema deprimente, porque si tengo un proyecto, 
lectura de los alumnos, y, los alumnos no pueden leer, por- 
que no existe sala de lectura, ni libros; o proyeccwn de 
diapositivas y no se pueden proyectar,porque o bien tengo 
roto el aparato o no tengo diapositivas interesantes ..." 
(INI019, ). 

- " ... audiovisuales. si, tenemos dos videos, pero los dos co- 
nectados a la televisión y en la sala, con lo nrnl como uno 
es Betu y el otro VHS, lo que ocurre con la sala de d i o -  
vimales es que tiene que estar acorazada, no van a acora- 
zar tres o cuatro salas ...p orque eso es un dispendw econó- 
mico ..." (INI010,95). 

- "Hay clases en las que están unos casi encima de otros, y 
claro, o hacen dos plantas o nada...en ese sentido de insta- 
lación, quizh el Único problema que yo le veo es ese, que 
hay clases que son muy pequetlas." @NI007,66). 
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AMC. AMbiente de Centro 

Descripciones de los profesores principiantes en las que hacen 
comentarios respecto al clima del centro: relaciones entre los pro- 
fesores, compaiíerismo, cooperación, wmpetitividad, aplicación, 
dejadez, apatía, implicación de los profesores en actividades, etc. 

Ejemplos: 

- "Quizá con los de la mañana, encontramos sobre todo dLr- 
tancia, sin querer ¿no?, no porque sean los de la mMMa, 
sino porque como no los ves casi, es como si no nos cono- 
c2ramos ... " (INIO06,2). 

- "La descoordinación que hay en el departamento hace que 
cada uno vaya por un sitio y se ocupe de su asignatura y 
punto ..." (INI017, ). 

CUR. CURriculwn 

Esta categoría incluye referencias de los profesores en rela- 
ción a la planificación conjunta por parte de profesores; selección 
de contenidos negociada por profesores, así wmo la existencia de 
un programa educativo a nivel de centro, de ciclos o de departa- 
mentos. 

ORG. ORGanos de gestión 

Comentarios de los profesores principiantes respecto de los 
órganos de dirección del centro, así como otras agrupaciones for- 
males o informales por parte de los profesores del centro, en los 
que pueden participar también los padres. 

3.2. El Entorno 

PAD. PADres 

Se incluyen en esta categoría las referencias de los profesores 
principiantes a sus relaciones wn los padres de sus alumnos. Pue- 
den ser referencias generales o particulares respecto de casos con- 
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cretos. La referencia a los padres puede ir unida a aspectos de cla- 
se o de centro (ORGanos de gestión). 

Ejemplos: 

- "...suelen venir bastante a las tutorías porque es un institu- 
to, el nivel medio de los alumnos es alto y entonces 
pues ... se reúnen mucho los padres en tutorías. Les preocu- 
pa." (INI004,3). 

- "...la influencia que se ve hasta ahora es muy poca. No he 
tenido casi un contacto grande con ellos. El año pasado 
tampoco, el año pasado los citaba y no aparecian práctica- 
mente. ~ ~ a r e c í h  a la hora de recibir las no1 as..." 
(INI001,3). 

ENT.  Relaciones con el ENTorno 

En esta categoria se incluyen referencias de los profesores 
principiantes respecto de las relaciones que la escuela, el instituto 
y/o los propios profesores, mantiene con el bamio o el pueblo en el 
que se halla. Relaciones con asociaciones de vecinos, actividades 
de la escuela hacia el exterior. 

3.3. El Sistema 

LZM. Normas y LIMitaciones del Sistema 

En esta categona se incluyen referencias de los profesores 
principiantes respecto del sistema educativo en general. Problemas 
referidos a la profesión docente, interinidades, traslados, asigna- 
ción a clases o asignaturas que no son de la especialidad del pro- 
pio profesor. También se incluyen quejas, comentarios de los pro- 
fesores respecto de los Órganos de administración locales, 
autonómicos o nacionales: Inspección, Delegación de Educación, 
Consejeria de Educación, etc. 



ANEXO 3 

INVENTARIO DE 
AMBIENTE DE CLASE 

en Facultades y Escuelas Universitarias 
(C.U.C.E.I.) 

Fraser, Treagust y Dennis 
(Traducido y adaptado por Carlos Marcelo García) 

INSTRUCCIONES GENERALES: 

Este cuestionario intenta recabar sus opiniones acerca del 
AMBIENTE DE LA CLASE en que actualmente se encuentra. El 
cuestionario evalúa sus percepciones sobre el AMBIENTE REAL 
que existe en esta clase. 

Cada declaración tiene cuatro posibles respuestas: 

CA Si está COMPLETAMENTE DE ACUERDO en que 
la frase describe el AMBIENTE REAL de esta clase. 

A Si está DE ACUERDO en que la frase describe el 
AMBIENTE REAL de esta clase. 

D Si está EN DESACUERDO en que la frase describe 
el AMBIENTE REAL de esta clase. 

CD Si está COMPLETAMENTE EN DESACUERDO en 
que la frase describe el AMBIENTE REAL de esta 
clase. 

Escriba en la hoja de respuesta MARCANDO CON UNA X 
en la casilla correspondiente, la respuesta que considere que repre- 
senta su percepción del ambiente de esta clase. 

GRACIAS POR SU COLABORACION 
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1. El profesor tiene en cuenta las opiniones de los estudiantes. 

2. En esta clase, el profesor habla más que escucha. - 

3. Esta clase esta formada por alumnos que no se conocen entre - 
sí. 

4. Los estudiantes esperan con interés que empiece esta clase. 

5. Los estudiantes conocen con exactitud qué se debe hacer en 
esta clase. 

6. Rara vez se llevan a cabo nuevas ideas en esta clase. - 
7. En esta clase se espera que todos los alumnos hagan el mismo - 

trabajo, de la misma forma, y en el mismo tiempo. 

8. En esta clase, el profesor habla individualmente con los alurn- 
nos. 

9. En esta clase los estudiantes ponen interés en lo que hacen. 

10. En esta clase cada estudiante conoce a los otros compañeros 
por su nombre de pila. 

11. Los estudiantes no están contentos con lo que se hace en esta - 
clase. 

12. En esta clase es importante que se traiga preparado ya una 
parte del trabajo. 

13. En esta clase rara vez se emplean formas de enseñanza nuevas - 
y diferentes. 

14. En esta clase se permite que los estudiantes avancen a su pro- 
pio ritmo. 

15. El profesor de esta clase detiene su explicación para ayudar a 
los alumnos que no le siguen. 

1 Los items que aparecen subrayados son negativos. 
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16. Los estudiantes se aburren en esta clase. - 
17. En esta clase se entablan amistades entre los estudiantes. 

18. Después de esta clase, los estudiantes tienen un sentimiento 
de satisfacción. 

19. El grupo de clase a menudo se distrae en lugar de atender 

20. El profesor propone actividades innovadoras para que los es- 
tudiantes las desarrollen. 

21. En esta clase los estudiantes pueden influir en cómo se distri- 
buye el tiempo. 

22. El profesor de esta clase ayuda a los estudiantes que tienen 
problemas con su materia. 

23. En esta clase los estudiantes prestan atención a lo que otros 
compañeros dicen. 

24. En esta clase los estudiantes no tienen muchas posibilidades - 
de conocerse entre si. 

25. Las clases son una pérdida de tiempo. - 

26. Esta clase está desorganizada. - 
27. El método de enseñanza de esta clase se caracteriza por la in- 

novación y la variedad. 

28. En esta clase se permite a los estudiantes que escojan las acti- 
vidades y la forma de trabajo. 

. El profesor rara vez se pasea a lo largo de la clase para ha- 
blar con los estudiantes. 

30. En esta clase los estudiantes presentan pocas veces sus traba- - 
jos a la clase. 

31. En esta clase transcurre mucho tiempo hasta que todos se co- 
noten por su nombre de pila. 

32. Estas clases son aburridas. - 
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33. En esta clase las tareas están claras, de forma que todo el 
mundo sabe qué hacer. 

34. En esta clase los alumnos ocupan siempre los mismos asien- - 
tos. 

35. En esta clase el método de ensenariza permite que los estu- 
diantes avancen a su propio ritmo. 

36. En esta clase el profesor no se interesa por los problemas de - 
los estudiantes. 

37. En esta clase se dan oportunidades para que los estudiantes 
expresen su opinión. 

38. En esta clase los alumnos llegan a conocerse bien entre sí. 

39. Los estudiantes disfrutan asistiendo a esta clase. 

40. Esta clase rara vez comienza a su hora. - 
41. En esta clase el profesor a menudo propone actividades no 

usuales. 

42. En esta clase se dan pocas oportunidades para que los estu- - 
diantes desarrollen sus propios intereses. 

9. El profesor de esta clase es poco amistoso y desconsiderado 
hacia los alumnos. 

44. En esta clase el profesor es quien dirige las discusiones. - 
45. En esta clase los estudiantes no están muy interesados en co- - 

nacer a otros compañeros. 

46. Estas clases son muy interesantes. 

47. En esta clase las actividades son claras y cuidadosamente pla- 
nificadas. 

48. Parece que los estudiantes realizan el mismo tipo de tareas en - 
todas las clases. 

49. Es el profesor quien decide qué se hace en esta clase. - 
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ANEXO 4 

INVENTARIO DE CREENCIAS 
DEL PROFESOR 

0. c .  P.) 

K. Ze'~chner y R. Tabaehnick 
Traducido y adaptado por Carlos Marcelo García 

INDLCACIONES GENERALES 

El Inventario de Creencias del Profesor U.C.P.) contiene 47 
declaraciones que se refieren a aspectos de la actividad del profe- 
sor. 

Le pedimos que LEA DETENIDAMENTE cada una de es- 
tas declaraciones. A continuación responda, SEGUN SU PROPIA 
VISION PERSONAL, en qué medida está de acuerdo o no con 
cada una de las declaraciones que se le presentan. 

Cada declaración tiene cuatro posibles respuestas: 

CD COMPLETAMENTE EN DESACUERDO CON 
LA DECLARACION 

D EN DESACUERDO CON LA DECLARACION 
A DE ACUERDO CON LA DECLARACION 
CA COMPLETAMENTE DE ACUERDO CON LA 

DECLARACION 

Escriba su opinión marcando una X en la respuesta que haya 
seleccionado. 

GRACIAS POR SU COLABORACION 
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D. EN DESACUERDO 
A. DE ACUERDO 



APRENDER A ENSEÑAR 

D. EN DESACUERDO 
A. DE ACUERDO 

den& económica desfavorecida el mimo 
sabilidad en el aprendizaje 
os de procedencia económi- 
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1 CD. COMPLETAMENTE EN DESACUERDO 
D. EN DESACUERDO 
A. DE ACUERDO 
CA. COMPLETAMENTE DE ACUERDO 



D. EN DESACUERDO 
A. DE ACUERDO 
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D. EN DESACUERDO 
A. DE ACUERDO 

aprendiendo que adquirir destrezas e 

m p a r  la mayor parte del tiempo en la es- 
cuela. Las otras áreas (naturales, ciencias 

iales, etc) deberían tener menor Unpor- 

S, mientras que se da poca 
desarrollo de destrezas aca- 



ANEXO 5 

EJEMPLO DE DOS ENTREVISTAS 
CODIFICADAS 

1 MI.009TVAR-IAWR-lASI1-l 
2 FECHA: 8 de Febrero de 1989. 
3 ENTREVISTADO: Manuel Begaranos Rivas. (P) 
4 ENTREVISTADOR: Ma Rosa Garrudo Cembellín. (E) 
5 Instituto de F.P. de Bellavista. 
6 
7 E: A ver, descríbeme o si puedes describirme 
8 brevemente lo que ha supuesto para ti 
9 enfrentarte, bueno, tú ya has dado cla se... 

10 P: Si el año pasado sí. 
11 E: El año pasado de interino, si has notado tu 
12 algún cambio en tu actitud, en tus creencias, si 
13 lo que tú pensabas era como, si, ya tienes 
14 experiencia del año pasado. 
15 P: Sí ... bueno, el año pasado fue algo, un pocoAEDP-17 
16 de experiencia, este año probablemente mientras 
17 más tiempo pase más experiencia adquiere uno 
18 pero si se observa que bueno ... Bueno eranAAMC-22"PRO-22 
19 distintas personas en aquel en que estuve 
20 incorporado el año pasado y las personas eran 
21 distintas era un barrio un poco conflictivo, no, 
22 aquí no es tanto son las gentes más distintas, 
23 mo? pero sí; lo que observo es que los chavalesAREN-24 
24 pasan un poco del asunto, pasan un poco, y queACNP-27 
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25 wmo te conté antes el bajo nivel que tienen, 
26 eso quieras o no es un handicad para poder 
27 salvecerse y es lo que normalmente ... 
28 E: O sea, tu Les lo qué has encontrado? y s o  te 
29 lo esperabas? (Risas). 
30 P: No, mayormente bueno esperaba por lo menosACNP-37 
31 que hubiera chavales que tuvieran mayor nivel, O 

32 sea, como mínimo de octavo, que sepan hacer 
33 raíces cuadradas, ecuaciones de primer grado, de 
34 segundo grado, pero es que bueno ahí el nivel es 
35 bajo, al menos lo que yo he visto en este 
36 centro, quizás en otro centro no sea así, en 
37 este centro he visto yo eso. 
38 E: Entonces ¿esa sería una preocupación, lo que 
39 tú has visto lo que preocuparte para ti o 
40 durante este período de tiempo? ¿Ha habido algo, 
41 algún problema que te ha preocupado más? ... 
42 P: Bueno, eso simplemente ... 
43 E: Puede ser, no sé, simplemen te... alumno, 
44 material, lo que sea. 
45 P: Material no, material no ... bueno porque enAINF-54 
46 cierta forma los materiales están ya, aunque 
47 podría haber algunos materiales más porque eso 
48 nunca está de menos, el caso es que como doy en 
49 primero sólo, no hacen falta tantos materiales, 
50 si ya en cuarto o quinto hacen falta seguro, 
51 pero en cuanto a materiales no ..., en cuanto a 
52 no sé si a compañeros también de, (risas) ... eso 
53 después, ¿NO? en cuanto a materiales ese asunto 
54 no le he visto nada así (----). 
55 E: O sea, que la preocupación más grande que hay 
56 es lo que te has encontrado. 
57 P: Además que he encontrado eso, un nivel muyAPRB-68 
58 bajo en los alumnos y que quiera que no hay que 
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59 adaptarse incluso hemos estado el departamento, 
60 que hemos tenido que considerar eso, porque ha 
61 habido muchos suspensos. Entonces hemos tenido 
62 que considerar haber que es lo que hacíamos, si 
63 bajábamos el nivel o si, seguíamos con los 
64 suspensos porque era un problema claramente 
65 grande que había entonces. Se ha considerado, 
66 bueno que sigamos en el nivel porque si no se 
67 salen de aquí sin saber nada ... es realmente un 
68 problema. 
69 E: Y del centro. ¿Qué impresión tienes con 
70 respecto a instalaciones, también en 
71 colaboración con los padres por ejemplo? 
72 P: Sí ... en cuanto a,.. yo sé que en este centroAINF-79 
73 aunque es el primer año, yo sé que este centro 
74 es joven, ¿no? no es muy viejo en la ... 
75 especialmente en la rama de electrónica, que es 
76 lo que yo doy, aquí también es muy joven, ¿no? 
77 entonces ... quiera que no en cuanto a 
78 instalaciones se puede esperar más, pero bueno, 
79 está bien, ¿en cuanto a padres? bueno heAPAD-96"OPI-96 
80 recibido pocos bueno uno nada más de veinte 
81 alumnos, he recibido uno nada más. Hana falta 
82 más colaboración de los padres. 
83 E: fiaría falta más colaboración? 
84 P: Haría falta más colaboración de los padres, 
85 los padres ... muchos piensan y a veces lo 
86 comentamos todos los compañeros @o?, que esto es 
87 simplemente una guardena s o ?  en la cual para 
88 que los niños no estén en la calle los mandan 
89 aquí, pero no sólo aquí, cuando yo estuve en 
90 Córdoba pasaba lo mismo, o sea, algunos 
91 simplemente no se preocupan nada, sino 
92 simplemente vienen aquí como si fuera una 
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93 guardena y los padres a veces lo ven así, 
94 algunos padres, no todos, porque otros padres se 
95 preocupan, pero algunos padres piensan que esto 
96 es como una guardena (- - -). 
97 E: Y... ¿con tus compañeros? la relación con 
98 ellos. 
99 P: No, buena. 

100 E: No, ¿es unánime, de todos a nivel de 
101 departamentos y de cosas de esas? 
102 P: Si, no hay problemas, en todo eso nosACOL-105 
103 llevamos bien nos reímos mucho (risas) y no hay 
104 problema, en ese aspecto no hay ningún tipo de 
105 problema. 
106 E: Y... ¿podrías contar mas o menos cómo te 
107 transcurre un día normal de clase desde que 
108 empieza? 
109 P: Bueno un día normal de clase en principio, me 
110 levanto por la mañana, bueno toca el despertador 
11 1 y me levanto (risas), llego aquí y me voy a la 
112 sala de profesores, hablo allí un poco y cuando 
113 tocan bueno, pues subo, los alumnos normalmente%MB-116 
114 están aquí, bueno abro la puerta los alumnos 
115 empiezan con sus bromas @o? yo les sigo la 
116 broma también, entramos en clase y bueno 
117 empezamos día de trabajo en el &tido de 
queAMET-128"ACT-128 
118 bueno si no tienen prácticas se la pongo y si la 
119 tienen continuamos con las prácticas, si hay que 
120 explicar, pues me pongo a explicar, eso sí, hay 
121 que mandarlos muchas veces a callar, pero bueno, 
122 se mandan y... ya están, depende del día que seaACDO-l24a 
123 lógicamente, unos días tengo más clases, otros 
124 días tengo menos, también dejamos diez o quince 
125 minutos para que los alumnos vayan a desayunar, 
126 aunque no es tiempo pero solamente para que se 
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127 relajen @o? los alumnos ya sabes y los 
128 profesores también. 
129 E: También (risas). 
130 P: Vamos a desayunar porque tenemos que 
131 desayunar también, después el recreo, vamos que 
132 no hay nada más, nada especial. 
133 E: Y ¿siempre tienes veinte alumnos?."RPA-134 
134 P: Sí, veinte. 
135 E: ¿Sólo? 
136 P: Sí, sí. 
137 E: Muy bien. 
138 P: Sí veinte alumnos en primero y en segundoARF'A-149 
139 también tengo veinte alumnos, ahora que en 
140 prácticas no hay muchos problemas de esos porque 
141 cuando son alumnos, clase de cuarenta 
142 lógicamente no pueden estar en un taller, 
143 entonces hay que dividir y lo cogen dos 
144 profesores, quizás en otras asignaturas, quizás 
145 haya más; quizás en Matemáticas y en Lenguaje 
146 @o? el curso completo, y son a lo mejor 
147 cuarenta pero en este caso son veinte sólo, 
148 además de que mi tutoría es pequeña ... de veinteACDO-149 
149 también ... 
150 E: Y ¿qué aspecto de tu enseñanza consideras 
151 que, bueno has encontrado tú más problemático en 
152 tu experiencia con los alumnos, al exponerte tú 
153 ya (indecisa) bueno tu enseñanza tu forma de ... ? 
154 P: ¿Más problemático te refiere a...? 
155 E: En cuanto con ellos en relación w n  ellos. 
156 P: iAh! @n relación con ellos? Quizás con 
157 algunos, algunos que son un poco conflictivo 
158 porque siempre se puede decir que los hay @o? 
159 También (indeciso) pienso, no sé si está aducido 
160 con eso pero pienso que hay que darle confianza 
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161 al alumno, pero no demasiada, no sé, es mi punto 
162 de vista porque si uno se le da demasiada 
163 confianza ¿qué pasa? que no te tienen respeto en 
164 la clase, entonces, tienes que tenerlo un poco, 
165 como a veces se compara pero que quizás no es lo 
166 mismo, como cuando uno va con un caballo ¿no? 
167 tiene que ir que el caballo vaya suelto, quizás 
168 es una comparación un poco mala, pero que el 
169 caballo vaya suelto, pero que le tenga respeto, 
170 en este caso, en cuanto a la pregunta jcud 
171 era? ¿La pregunta era? 
172 E: ¿Qué aspecto de tu enseñanza ... ? 
173 P: ¿Sí? 
174 E: ¿De tu enseñanza consideras o encuentras más 
175 problemático según tu experiencia? 
176 P: ¿Aspectos te refieres ... ? Es que no, no 
177 entiendo la pregunta. 
178 E: Sí, aquí puede ser lo mismo con alumnos o 
179 todo lo que se refiere a,.. (indecisa). Con tu 
180 enseñanza, lo que tú ... o sea lo que tú, lo que 
181 tus clases, a la hora de impartir tus clases, 
182 ¿qué es lo que has considerado más problemático? 
183 P: Más problemático. 
184 E: O sea, ya te pones en contacto con los niños, 
185 ya ... 
186 P: Ah, sí ... Mayormente en principio a 
veces,"PRB-102"DIS-195 
187 cuando, cuando se pone, aunque no es demasiado 
188 problema, pero, cuando se ponen demasiado 
189 reveldes ¿no? mandarlos a callar, a veces eso es 
190 uno de los ..., no es tampoco demasiado problema; 
191 no es demasiado problema, pero sí, en cuanto a 
192 otras cosas, en cuanto a impartir la clase, 
193 explicar eso no, en cuanto a eso no hay 
194 problema, y a veces también ocurre el llegar a 
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195 los alumnos ¿no? El motivarlos un poco a veces"M0T-216 
196 también es un problema, que hay que darles cosas 
197 que ellos, ellos les guste, porque a veces no 
198 les gusta jno? a veces, a veces hay (indeciso) 
199 imponerles ciertas cosas @o? porque si no les 
200 gusta y hay que hacerlo pues hay que 
201 imponérselo. 
202 E: Motivarlos s o ?  
203 P: Porque ... no es sólo yo, sino otros 
204 compañeros también ... ya de Matemáticas y de ... 
205 otros, yo he hablado con ellos y me han dicho 
206 eso jno? que últimamente mi tutona n o ?  Son 
207 alumnos que, que no han llegado todavía. SonACNP-216 
208 chavales muy pequeños, muy pequeños, tienen como 
209 dije antes un bajo nivel y son muy niños, son 
210 muy niños claro y quizás no están muy 
21 1 acostumbrados a tratar con personas así de 
212 pequeñas, entonces siempre están pensando en 
213 reírse, siempre están pensando en jugar, y 
214 claro, lo que ocurre es que en las clases lo que 
215 piensan a veces, eso, quizás, eso sena lo que 
216 es mayor problema, que veo... 
217 E: Y... bueno en relación ya con la relación 
218 también ya en el aspecto afectivo. ¿Has 
219 encontrado tú algún problema así concreto? jO 
220 cómo consideras tú estas relaciones? &Cómo los 
221 ves... con ellos?. 
222 P: ¿Con los alumnos?. Sí yo pienso que tiene 
queAREL-232"PI-232 
223 haber unas relaciones buenas jno? puede, no 
224 llegar a ser dictadores jno? dictadores 
225 únicamente cuando ellos abusan de sus derechos, 
226 entonces si hay que pararles los pies, pero sí 
227 pienso que es la mejor forma de llevarse con 
228 ellos y que ellos se motiven, vayan bien, es que 
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229 bueno, buenas relaciones w n  ellos, bromas, 
230 reírse $O?, mantener el orden en la clase pero 
231 si buenas relaciones con ellos, tanto en clase 
232 wmo fuera, hay que tener buenas relaciones. 
233 E: Bueno y... jpodnas definirte como profesor? 
234 P: Eso es difícil, eso es dificil jno? bueno yoAOPI-236 
235 no sé, dificilmente se puede uno definir a sí 
236 mismo @o? mayormente las demás personas, quizás 
237 los que, lo que dijeran los alumnos quizás sea 
238 un poco mejor, pero ... bueno yo (indeciso)"SIM-241 
239 principalmente me gusta mucho explicar, me 
240 dirijo por la razón, eso si me dirijo por la 
241 razón. Unicamente me baso en que los alumnos meWET-252 
242 entiendan, no sólo que memoricen bien las cosas, 
243 me baso también, en que, bueno a veces también 
244 alumnos que tienen un poco de deficiencias 
245 quizás le presté un poco más de atención a ellos 
246 en el sentido en que quizás lo saque más a la 
247 pizarra ¿no? quizás les ayudo un poco más en 
248 clase a los otros que no les hace falta le 
249 presto atención, pero no tanto como a los otros 
250 y en cuanto a eso, si me gustan las bromas, me 
251 gusta reírme sí incluso en clase también y no 
252 sé, un poco serio a veces también. 
253 E: Respetuoso. 
254 P: Respetuoso eso también no sé (silencio, 
255 comentarios). 
256 E: En cuanto a la formación pedagógica y 
257 didáctica que has recibido, me puedes decir jsi 
258 has recibido alguna? jen qué medida? y ¿si te ha 
259 servido para algo?. 
260 P: jlnformacion te refieres? 
261 E: Sí sobre la información. 
262 P: iAh! Formación, formación. 
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263 E: Sobre la formación pedagógica y didáctica ¿si 
264 has recibido? o &no has recibido?. 
265 P: No he recibido, no, he recibido Únicamente elAEFP-273 
266 año pasado compañeros que ya tenían experiencia 
267 me daban algunas, algunos consejos sobre el 
268 asunto, pero no he tenido ninguna formación de 
269 este tipo ninguna, Únicamente me baso algunas 
270 veces en el sentido común en lo que me gustaría 
271 que me hicieran a mí (risas) porque yo soy 
272 alumno también, y bueno en eso me baso 
273 únicamente. 
274 E: Muy bien, muy bien. Suponiendo que existieran 
275 programas para asesorar a los profesores 
276 principiantes. f in qué aspectos consideras tu 
277 que habría que hacer mayor hincapié? ¿Qué 
278 necesidades ves tú más importantes?. O... no sé. 
279 P: Quizás bueno ... un po m... en como, hafNEF-290 
280 tutorías s o ?  podría ser algo en orientar como 
281 iievar las tutorías, otra cosa bue M..., quizás 
282 también en cuanto al funcionamiento del centro, 
283 también puede ser algo de eso porque normalmente 
284 no, antes de ser profesor has sido estudiante y 
285 difuimente se ha enterado mucho de ese asunto 
286 s o ?  y en cuanto a otras cosas quizás bueno en 
287 cuanto a métodos de estudio, s o ?  puede ser 
288 también como puede ser de diapositivas de vídeos 
289 y todo ese tipo de cosas, quizás en esos 
290 aspectos sena algo más, algo interesante. 
291 E: Muy bien pues ya está. 
292 P: jSe acabo? 
293 E: Si se acabo. 
294 "Z 
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1 N.030AVAR-lABUP-132-1 
2 
3 E.- Dime brevemente cuáles han sido tus 
4 impresiones durante estos primeros meses, ¿qué 
5 han supuesto para ti estos primeros meses de 
6 enseñanza? 
7 P.- Bueno, yo en principio vine, eso,"COL-11 
8 despistadísimo y bueno, tuve la suerte de que 
9 había una chavala en el seminano, la jefa y me 

10 ayudó a enterarme los primeros días de cómo 
11 funcionaba todo esto; lo que yo he tenido 

quizasAPRB-18ACNP-16 
12 más problemas ha sido con los cursos más 
13 chiquititos de segundo de buscarle el nivel, que 
14 yo estaba muy despistado desde el bachillerato 
15 donde sobre podía estar el nivel de esta gente y 
16 me encontré con el Nvel de esta gente y deADIS-18 
17 poderlos mantener sentados en clase de poquito 
18 de desorganización y eso, no sé, luego esto así, 
19 el tutor por ejemplo del curso éste que era más 
20 follonero solucionó en parte la cosa muy bien 
21 distribuyendo simplemente de otra manera las 
22 sillas de la clase. 
23 E.- @e qué manera estaban antes? 
24 P.- Antes estaban de la manera tradicional, las 
25 banquitas así paralelas ... 
26 E.- ¿Individuales o de dos en dos? 
27 P.- Individuales, pero ellos se agrupaban de 
28 forma un poquito anárquica y este hombre, pues, 
29 cogió, los distribuyó así en cuatro, porque es 
30 una clase también muy grande, los del final no 
31 veían y los puso así, parece que así funciona 
32 bastante mejor. 
33 E.- En cuanto lo que es la enseñanza en sí, ¿qué 
34 problemas te has encontrado, cuáles son, no sé, 
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35 los problemas que te han sido más fáciles de 
36 resolver? 
37 P.- Bueno, en segundo, sobre todo en Físi~a,~CNF'45~PRB45 
38 vamos, en Matemáticas están muy bajos, o sea, 
39 hay cosas de dividir 2 entre 1000, una chavala 
40 que no sabe hacerlo en un momento determinado o 
41 despejar una simple incógnita, y en tercero, 
42 también hay fallos matemáticos perq fueron los 
43 problemas del curso anterior que se saltaron, 
44 hubo huelga y todo esto y se saltaron algunas 
45 cosas que luego hacen falta en tercero, y, por 
46 ejemplo, en un tercero que quizás ha habido unAAMB-51 
47 reparto un poquillo mal hecho y ha caído un 
48 curso con bastante gente repetidora y un curso 
49 así muy apático, ni preguntan nada (silencio) y 
50 por más que les pinchas y "os enteráis de esto" 
51 esta gente ni pregunta ni nada. 
52 E.- ¿Hay algiin otro tipo de problema que caigas 
53 ahora? 
54 P.- No d. quizás el laboratorio que aquí 

estamosAPRE-59"INF-56 
55 con cosas un poquito muy antiguas o que no 
56 funcionan (carraspeo) y seda interesante verloAMOT-59 
57 luego en cada tema, incentivarlos un poquillo 
58 con algo del laboratorio, @o? pero ...p ero es 
59 que es casi imposible. 
60 E.- Cuéntanos un poco cómo son tus relaciones 
61 con los compañeros. 
62 P.- Yo, con mis compañeros no he tenido problemaACOL-74 
63 ninguno, vamos, y con las demás gentes del 
64 seminario en particular, pues a mí eso, a mí me 
65 han ayudado bastante la gente que había aquí 
66 antes y no he tenido problema ninguno y en fin, 
67 hemos tenido la suerte de que este año, de 

queAORG-73"CUR-73 
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l 68 por lo visto otro año no lo había, tenemos una 
69 hora a la semana de reunión de seminario y nos 
70 podemos poner bastante de acuerdo para unificar 
71 la gente del mismo nivel que le da clases a la 
72 misma gente de un curso, pues para ponernos de 
73 acuerdo en que no vaya cada uno por un lado. No 
74 sé, yo con mis compañeros estoy muy bien. 
75 E.- Y las relaciones con los alumnos ... cuéntame 
76 algo que te sea significativo de las relaciones 
77 con tus alumnos cómo son. 
78 P.- Con los alumnos, pues eso, tengo un curso deAAMB-85 
79 tercero que yo entré allí de maravilla ... es 
80 para mi, para mí, un relax dar clases ahí, DO? 
81 porque es una gente que te preguntan mucho y 
82 que, son gente más contables en clase DO? y sin 
83 embargo tengo este curso de segundo 
84 que...(risas) que algunas veces me desquito y 
85 echo a dos de clase, así ya me tienen y hayAEXP-89 
86 gente que en este segundo, que creo que 
87 pretenden ir a Letras y eso que creen que la 
88 Física para ellos es una cosa que hay que pasar 
89 y ya está. 
90 E.- Cuéntame qué impresiones tienes del centro, 
91 cómo está sobre instalaciones, sobre, no sé, 
92 todo lo que conlleva el centro en sí, y las 

I 93 relaciones con los padres cuales son. 

I 94 P.- Yo no tengo tutona desde luego yAPAD-95 
95 entonces,con los padres no me he relacionado. 
96 E.- ¿Y en cuanto al centro? 
97 P.- El centro es un edif~cio más viejo que laAINF-104 
98 puñeta y, en general, hace fno en las clases 
99 y hay clases muy grandes que al final de la 

100 clase la gente se e s a  preguntando siempre que 
101 repitas y otras clases sin embargo que son muy 



102 chicas donde apenas se cabe allí y bueno, el 
103 centro arquitectónicamente no creo que sea lo 
104 más apropiado para un instituto. 
105 E.- Instalaciones y eso ... me decías algo del 
106 laboratorio ... 
107 P.- El laboratorio está muy mal."INF-116 
108 E.- ¿No cuenta con los medio necesarios? 
109 P.- No y además, aquí en particular se piensa más 
110 de uno ... 
1 11 E.- Anpliar 
112 P.- Ampliar. Entonces pedimos equipación y nada, 
113 nos dicen que cuando ya tengamos edificio nuevo, 
114 o sea que hasta que no ...q ue una cosa como 
115 ésta ... que hasta que no tengamos edificio no 
116 tenemos tampoco ... 
117 E.- ¿Tú serías capaz de definirte como profesor? 
1 18 (Silencio) 
119 P.- Pues yo creo que no porque es que yo me veoASIM-128 
120 muy distinto de una clase a otra. 
121 E.- No lo podrías intentar por lo menos, yo qué 
122 sé, cuéntame cómo te ves tú. 
123 P.- Yo creo que como profesor, un profesor 
124 inexperimentado que no sé, tengo la sensación de 
125 que me cabreo con mucha facilidad, aunque si me 
126 tratan, vamos, si la clase funciona pues ... me 
127 creo que lo puedo hacer bien. Lo que pasa es que 
128 tengo demasiada facilidad para exaltarme, no sé. 
129 E.- Cuéntame un poco cómo ha sido tu formación 
130 pedagógica-didáctica y si te ha sido Útil. 
131 P, Bueno, yo durante la facultad, durante losAEDP-134 
132 años de facultad lo que hice fue dar clases 
133 particulares como... 
134 E.- Como todo el mundo. 
135 P.Y nada, luego hice el CAP ese pero luego no meAEFP-139 
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136 dediqué a la enseñanza ni nada de esto, estuve 
137 en una fábrica y eso, y este año hemos dado unos 
138 cursos, han dado unos cursos los del I.C.E. de 
139 Sevilla.. . 
140 E.- Si, si el I.C.E., vamos creo que te refieres 
141 al I.C.E. 
142 P.- Si y eso es lo que he hecho de esa cuestión 
143 de Pedagoga y esto, @o? 
144 E.- ¿Y te ha sido útil? 
145 P.- Si, estos cursos si. 
146 E.- Estos Últimos y los CAPs qué tal. 
147 P.- Lo del CAP lo tenía ya muy olvidado. 
148 E.- Si @o? 
149 P.- Si. 
150 E.- Sobre qué han sido estos Últimos cursos."EFP-157 
151 P.- Han sido sobre didáctica especifica de 
152 Ciencia, de Física, de Química y ha tenido unas 
153 partes de, sobre Pedagogía general, teonas 
154 sobre Piaget y otras partes también muy 
155 interesantes por lo menos para nosotros, para 
156 lo del manejo del laboratorio, de práctica y 
157 BUP. A mí, desde luego, me interesa más la 
158 práctica que esto de la Pedagogía porque para 
159 esto de la Pedagogía soy un poquito negado. 
160 E.- Bien, cuéntame un poco o dime qué aspectos 
161 consideras tú que serían importantes que se 
162 recogieran en el programa para profesores en el 
163 caso de que existiera, qué aspectos debería 
164 recoger desde tu experiencia. 
165 P.- Yo creo, por ejemplo, como dominar, cómoANEF-175 
166 relacionarse con gente de segundo sobre todo 
167 porque la gente de tercero y COU parece que son 
168 de otra manera que está más cercana; la gente de 
169 primero y segundo, yo no les di a la gente de 
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170 primero pero los de segundo me resultan un poco 
171 inaccesibles de entrada (silencio) y a nivel deACOM-175 
172 contenido y eso pues, aclarar bien qué puede 
173 entender un chaval de segundo porque a 16 mejor 
174 yo me pongo a divagar sobre cosas que les suena 
175 a chino. 
176 E.- Y que otros aspectos consideras tú que 
177 podrían recogerse. 
178 P.- No sé. 
179 E.- De problemas que tú hayas tenido y que no te 
180 haya costado trabajo solucionar y tal ... decías 
181 algo de mantener el orden DO? 
182 P.- Si 
183 E.- Es así 
184 P.- Es que yo eso lo uniría a lo otro, a lo de 
185 conectar con ellos. 
186 E.- Sí. 
187 P.- Porque yo que el desorden viene de que yo 
veoAPRE-194"DIS-194 
188 a un chaval de 15 años, que al tío le gusta el 
189 cachondeo y reírse y yo entonces no sé si 
190 debería actuar de otra manera o actuar como 
191 actúo, o no sé, tendré drásticamente que echarlo 
192 a la calle y ya está, porque no creo que el 
193 método fuera siempre mandar al nene al jefe de 
194 estudios que es una cosa muy ... 
195 E.- Otro aspecto que sea para ti de 
196 importancia ... 
197 P.- Sí, otra cosa sena cómo hacer que una claseANEF-199 
198 que no reacciona, que no participa de alguna 
199 manera pudiera participar. 
200 E.- Buscar la motivación. 
201 PO.- En segundo, por ejemplo ... bueno, después deAAF'R-204 
202 los cursos estos pues puse a la gente a hacer 
203 problemas por gmpos y parece que la gente que 
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204 antes no funcionaba en clase se centraba más, 
205 sin embargo a otros lo rechazaron también, y 
206 estos tíos ni van a clase ni nada ... no sé si 
207 pues eso, que conocer algunos métodos de que laANEF-210 
208 gente se acerquen a un tío de 15 años que 
209 además no le interesa la Física casi pudiera 
210 participar poco en clase o que preguntara más 
211 o... 
212 E.- Se te ocurre algo más. 
213 P.- No 
214 "Z 
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