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CAPITULO 1

FUNDAMENTACION DE LA
INVESTIGACION

1.1. Los profesores principiantes y los
programas de iniciacion

La investigacion que presentamos se ha centrado en el anali-
sis del proceso de socializacion de profesores principiantes de En-
sefianza Primaria y Secundaria. Nos planteamos, describir algunos
aspectos que nos parecen de interés respecto a una de las fases del
“aprender a ensefar” que sistematicamente ha sido olvidada tanto
por las instituciones universitarias como por otras instituciones de-
dicadas a la formacion en-servicio de los profesores. Esta fase es la
comprendida por los primeros afios de docencia, y que hemos de-
nominado fase de iniciacion a la ensefianza.

Segin Burke (1988), la iniciacion a la ensefianza es el periodo
de tiempo que abarca los primeros afios de ensefianza, en los cua-
les los docentes han de realizar la transicion 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 ademas
de conseguir mantener un cierto equilibrio personal (Borko, 1986).

Wilson y D’Arcy definen la iniciacion como “el proceso me-
diante el cual la escuela lleva a cabo un programa sistematico de
apoyo a profesores de cara a introducirles en la profesion, ayudar-
les a abordar los problemas de forma que refuerce su autonomia
profesional y facilite su continuo desarrollo profesional” (1987, p.
143). Como vemos la iniciacién 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 mas adelante describiremos, otros estamentos pue-
den estar implicados en el desarrollo de los programas de inicia-
cidén profesional de los profesores, como puede ser la universidad,
centros de profesores, etc.

Un segundo aspecto a destacar de la definicion aportada por
Wilson y D’Arcy (1987) es la concepcion 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
constante evolucion y desarrollo (Tisher, 1980).

Para algunos autores, €l primer afio no solo representa una
oportunidad para aprender a ensefiar, sino que también puede su-
poner transformaciones en la persona del docente (Tisher, 1984).
Se destaca como caracteristico de este periodo, la inseguridad y la
falta de confianza en si mismo que padecen los profesores princi-
piantes. Como sefialan Johnston y Ryan,

“los profesores en su primer afio de docencia son extranjeros
en un mundo extrafio, 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 estan familiarizados
con la situacion especifica en la que empiezan a ensefar”
(Johnston y Ryan, 1983, p. 137).

Ha sido Simon Veenman (1984) quien ha popularizado en
concepto de “shock de realidad” para referirse a la situacion por
la que atraviesan muchos e¢nsefiantes en su primer afo de docen-
cia. Seglin este autor holandés, el primer afio se caracteriza por
ser, en general, un proceso de intenso aprendizaje —del tipo ensa-
yo-error en la mayoria de los casos—, y caracterizado por un prin-
cipio de supervivencia, y por un predominio de la ética de lo prac-
tico. Los programas de iniciacién tratan de establecer estrategias
para reducir o reconducir el denominado “shock de realidad”.

El proceso que siguen los profesores para aprender a ensefiar,
es decir, para adquirir competencia y habilidad como docentes ha
sido explicado desde diferentes perspectivas tedricas. En un caso se
hace hincapi¢ 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 ensefiar como un proceso de madurez in-
telectual. Existe un ultimo marco para el analisis del proceso de
iniciacion que hace mayor hincapié en los elementos sociales y cul-
turales de la profesion 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-
cupaciones (Fuller y Brown, 1975). Segiin 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 esta caracterizada por preocupaciones del
profesor hacia la situacion de ensefianza propiamente dicha, es de-
cir, preocupaciones sobre los materiales y métodos de ensefianza,
sobre el dominio de destrezas en situaciones didacticas. Por 1lti-
mo, la tercera fase representa ya una preocupacion 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 caracteristicas de
una menor madurez docente. De esta forma, aprender a ensefiar
consiste en avanzar por cada una de estas fases hasta llegar a una
preocupacion dirigida hacia los alumnos.

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

Desde esta perspectiva se concibe al profesor como un apren-
diz adulto, y a la formacion 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 mas compleja,
poseen un repertorio de destrezas mas amplio, perciben los proble-
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mas con mayor profundidad, y pueden responder de forma mas
precisa y empatica a las necesidades de los demas” (Veenman,
1984, p. 162).

Siguiendo este enfoque los profesores principiantes se diferen-
ciardn entre si por su capacidad de procesamiento de informacion,
y ello sera lo que determine en parte su éxito o fracaso durante el
periodo de iniciacion a la practica. En este sentido los programas
de iniciacion deberan hacer hincapié en potenciar las habilidades
intelectuales de los profesores principiantes.

El tercer y ultimo marco de analisis del proceso de iniciacion
es el que denominamos Socializacion del Profesor. Este enfoque es-
tudia el periodo de iniciacion como un proceso mediante el cual
los nuevos profesores aprenden ¢ interiorizan las normas, valores,
conductas, etc. que caractetizan a la cultura escolar en la que se
integran. Se entiende que la socializacion “es el proceso mediante
el cual un individuo adquiere el conocimiento y las destrezas socia-
les necesarias para asumir un rol en la organizacion™ (Van Maa-
nen y Schein, 1979, p. 211).

Fl periodo de iniciacion a la ensefianza representa, desde esta
perspectiva, una situacion que ha de cumplir los objetivos de
transmitir la cultura docente al profesor principiante (los conoci-
mientos, modelos, valores y simbolos de la profesion), la integra-
cion de la cultura en la personalidad del propio profesor, asi como
la adaptacion del profesor principiante al entorno social en que de
desarrolla su actividad docente (Lucas Martin, 1986).

El proceso de socializacion de los profesores es un tema de
investigacién poco estudiado, tal como han reconocido reciente-
mente Atkinson y Delamont (1985). Sin embargo hay que destacar
ahora que la socializacion de los profesores es un proceso en el
cual se ponen en funcionamiento estrategias sociales de diferente
indole. Lacey (1977) ha identificado tres tipos de estrategias me-
diante las cuales los profesores se integran en la cultura de la ense-
fianza —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 institucion. Desde esta perspec-
tiva no se produce ningin tipo de conflicto durante el
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proceso de socializacion al existir “sintonia” entre el pro-
fesor y los valores y normas institucionales.

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

¢) Redefinicion estratégica: es la estrategia menos comun, y
segun Lacey significa “conseguir el cambio causando o
capacitando a los que tienen el poder formal para cam-
biar la interpretacion que estos tienen de lo que esta suce-
diendo en una situacion™ (Lacey, 1977, p. 72-73).

Estas estrategias sociales han sido analizadas en investigacio-
nes a las que mas adelante nos referiremos. Por otra parte, ¢l ana-
lisis del proceso de induccion desde el punto de vista de la sociali-
zacion ha conducido a alghn autor a identificar las diversas
fuentes de influencia tanto estructurales como personales que in-
fluyen y determinan la adopcién por parte del profesor principian-
te de la “cultura de la ensefianza”.

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 (biografia), asi como la
experiencia en la institucion de formacion de profesorado. Este ni-
vel influye de forma interiorizada (teorias implicitas) sobre los pro-
fesores principiantes, tal como mostrara Lortie en su investigacion.

En segundo lugar destacan las influencias a NIVEL DE
CLASE. Las investigaciones muestran que los alumnos asi como
los elementos estructurales que caracterizan a la ensefianza: multi-
dimensionalidad, simultaneidad, inmediatez, impredictibilidad, pu-
blicidad, historia, socializan a los profesores en este nivel. De esta
forma, los estudiantes, ¢l ambiente de clase, la interaccion en el
aula son elementos que influyen en la socializacion 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 aqui las influencias del curriculum y la administracion. Un al-
timo nivel de influencia, mas lejano y oculto lo representa la es-
tructura econdmica, social y politica en que la escuela se inserte.

FIGURA 1: Niveles de influencia en la socializacion de profesores
principiantes (Jordell, 1987).
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Hemos presentado algunos marcos tedricos para el andlisis
del proceso de induccion a la practica. Vamos a pasar ahora a des-
cribir las principales tendencias en la investigacion sobre los profe-
sores principiantes.

La identificacion de los problemas docentes que se encuen-
tran los profesores principiantes durante sus primeros afios de ex-
periencia ha sido uno de los temas que ha recibido mayor atencién
por parte de investigadores en el campo de la formacion del profe-
sorado. La preocupacion por identificar problemas de profesores
principiantes surgié como consecuencia de la necesidad percibida
por las instituciones formativas en el sentido de desarrollar progra-
mas de induccion que proporcionaran apoyo, supervision y entre-
namiento a los profesores en sus problemas practicos. -

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 afio de do-
cencia. La disciplina, la motivacion de los estudiantes, la organiza-
cion del trabajo y los materiales de ensefianza, fueron las dificulta-
des mas 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 investigaciéon en la
que identifican los problemas de profesores principiantes y los co-
rrelacionan con puntuaciones promedio de rendimiento durante el
periodo de formacion pre-servicio. Los problemas que se encontra-
ron en orden de importancia, fueron los siguientes: disciplina, rela-
ciones con los padres, métodos de ensefianza, evaluacion, planifi-
cacion, materiales y recursos, y rutinas de clase.

Posteriormente, se han desarrollado otra serie de estudios que
de la misma forma abordan el periodo de formacion 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 afios de duracion en total,
para lograr la socializacion de los profesores y un clima de colabo-
racion entre los profesores del centro, al tiempo, que plantea los
problemas mas acuciantes con los que se encuentran los progra-
mas de formacion de profesores, que identifica como:
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~ Tiempo: ya el periodo de transiciéon 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 principiantes.

— Précticas: cuyo nimero es escaso y no cuentan con las
condiciones y dotaciones materiales y de recursos suficien-
tes.

- Escasa colaboracion de otros estamentos e instituciones en
este tipo de proyectos de formacion.

— Escasez de investigaciones desarrolladas en torno al mismo
sistema.

En base a estos problemas generales, ¢l autor identifico los
requisitos necesarios para que un plan de trabajo que atienda al
petiodo de transicion del profesor principiante sea efectivo, como
los siguientes:

— Trabajo conjunto de los distintos segmentos del sistema.

— Nuevas perspectivas y esquemas de pensamiento sobre for-
macion del profesorado.

— Reajuste formal del tiempo que los formadores de profeso-
res dedican a su tarea.

— Mejora en ¢l abastecimiento y uso de los recursos existen-
tes.

Felder en 1979, desarrolld un estudio en el que pretendia
identificar los problemas de 30 profesores principiantes que partici-
paron como voluntarios en su estudio a través de cuestionarios,
entrevistas grabadas y auto-informes. Estos sujetos se encontraban
en su primer afic de experiencia, analizindose en la investigacion
las estrategias y mecanismos que ponen en marcha para vencer di-
chos problemas.

Felder determiné con su estudio el caracter diferente que po-
seen los problemas en distintas etapas profesionales de los profeso-
res. Asi, su estudio evidencio tres problemas principales de los pro-
fesores que acaban de terminar su formacion inicial: disciplina,
organizacion de la clase y carencia de material; mientras que, los
profesores que se encontraban inmersos en su primer afio docente
enfocaban sus preocupaciones hacia problemas mas especificos, re-
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lacionados con destrezas y habilidades de relacion efectiva con los
alumnos, los padres y los colegas (Felder, 1979).

Mias recientemente, Veeman (1984) ha llevado a cabo un im-
portante trabajo de revision de 83 estudios sobre problemas perci-
bidos por profesores principiantes en su primer afio de docencia.
Los estudios corresponden a diversos paises, como Estados Uni-
dos, Alemania Occidental, Inglaterra, Holanda, Australia, Canada,
Austria, Suiza y Finlandia. En estos estudios el cuestionario repre-
sentd el método de investigacion mas utilizado, junto con la entre-
vista. Los resultados muestran la siguiente ordenacion de los pro-
blemas percibidos por los profesores principiantes:

. Disciplina de la clase.

. Motivacién de los estudiantes.

. Tratar las diferencias individuales.

. Valorar el trabajo de los estudiantes.

. Relaciones con los padres.

. Organizacion del trabajo de la clase.

. Insuficiencia de materiales.

. Tratar los problemas de los alumnos individualmente,

, Carga docente pesada debido al insuficiente tiempo de preparacion.
10. Relaciones con los colegas.

11. Planificacién de {as lecciones.

12. Utilizacién eficaz de diferente métodos de ensefianza.

13. Conocimiento de las nermas y las costumbres de la escuela.
14. Determinar el nivel de aprendizaje de los estudiantes.

15. Conocimiento det contenido a ensedar.

16. Carga del trabajo burocratico.

17. Relacicnes con el director.

18. Inadecuada equipacién del centro.

19. Tratar con los estudiantes lentos.

20. Tratar con los estudiantes de diferentes culturas y procedencia humilde.
21. Utilizacién eficaz de los libros de texto y gulas del profesor.
22. Falta de tiempo libre.

23. Inadecuado asescramianto y apoyo.

24. Elevado nimero de alumnos.

O~ o AW

Los problemas que hemos presentado anteriormente, en li-
neas generales, son comunes tanto para profesores de ensefianza
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 Hulling-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 Norteameérica como en Zonas
rurales del pais. La metodologia utilizada consistid 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 como profesores noveles, que
se realizaron en tres ocasiones durante el curso. Estas entre-
vistas tenian como foco de interés conocer los aspectos de la
comunidad o de la escuela que hacen particularmente facil o
dificil la actividad educativa de los profesores; asi como, co-
nocer en que forma la ensefianza de los profesores ha resulta-
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-
fianza, aunque por otro lado, no parece que los profesores identifi-
quen el coniexto como impactante, hasta que han permanecido in-
mersos en las aulas algan tiempo.

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

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

2. Discusiones en pequefios 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 tension 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 resolucién 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 analisis de las grabaciones realizadas muestra €l
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 cooperacion 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 dia. En la experiencia realizada por el autor,
la mayoria de las llamadas trataban asuntos personales
que indirectamente tenian repercusion en la labor profe-
sional de los profesores.

4. Grupas de trabajo y reuniones regulares, centradas en te-
mas monograficos previamente concertados por los
miembros. Entre otros temas se trataron cuestiones técni-
cas como la planificacion de tutorias, técnicas motivado-
ras, trabajo con los padres, instruccion individualizada,
etc... La valoracion final de la experiencia fue altamente
positiva en la disminucion del stress, la tensién y la des-
gana docente.

Una investigacion que merece destacarse por su caracter 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; organizacion de las actividades de clase; control de
los alumnos, disciplina de clase; participacion y motivacion de los
alumnos. En el MICRONIVEL, Vonk encontro problemas referi-
dos a la organizacion escolar, relacion con los colegas, el director y
los padres.



20 CARLOS MARCELO GARCIA

Otra investigacidn desarroliada en Noruega y llevada a cabo
por Jordell (1985), comparo a través de la tecnica del cuestionario
los problemas de profesores principiantes y con experiencia. Este
autor encontrd que existian algunos problemas comunes a ambos
tipos de profesores, como son: el tiempo, los recursos de la escue-
la, problemas de ensefianza, tratamiento de alumnos individual-
mente. Por otra parte, un par de problemas fueron tipicos 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 mas preocupan a los profesores, la
disciplina, es Wubbels y otros (1987) quien considera que tal pro-
blema estd caracterizado por el proceso ciclico en el que toman
parte el profesor y los alumnos. Wubbels trata de descubnr por
qué determinados modelos de comunicacion causan en los alum-
nos conductas indeseables, ofreciendo en una de sus ultimas inves-
tigaciones un modelo de comunicacion que rechaza las conductas
indisciplinadas, fomentando en el profesor, €l conocimiento y el
uso de su propia conducta para cambiar los modelos de comunica-
¢ion no deseados con sus alumnos.

La investigacion sobre el periodo de iniciacion se ha desarro-
llado paralelamente a la aplicacion de programas de iniciacion pa-
ra ayudar a los profesores principiantes a superar el transito desde
roles estudiantiles a responsabilidades docentes. Reconocemos que
es funcion de la institucion de formacion del profesorado propor-
cionar este asesoramiento y guia a los profesores principiantes
(Griffin, 1985; Huling-Austin, 1986). Las actividades que comun-
mente se desarrollan en este tipo de programas consisten en pro-
porcionar informacion, asesoramiento y supervision al profesor
principiante, incluyendo la reduccion de la carga docente durante
el primer afio, que corresponde de un 5 a un 0% 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 Iniciacion:

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-
vision sobre la base del material usado por el profesor
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principiante; 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 observacion en clase: cuya duracion 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.

¢) Fase de guia individual: el mentor presta especial aten-
cion 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 supervision.

La figura del mentor, también denominado “coach™ o ayu-
dante/asistente particular del profesor principiante, se ha planteado
como posible remedio o “antidoto” 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-
sion de profesores principiantes. El programa se compone de seis
fases: a) entrenamiento del profesor principiante, durante una se-
mana, en cuestiones referidas a la disciplina, ensefianza clinica, lec-
tura, ensefianza de lenguaje y matematicas; b) entrenamiento de
los mentores; c) descargar de tiempo a los profesores principiantes;
d) practica vy aplicacidn de los contenidos del curso; €) empareja-
miento de los mentores con cada profesor principiante; y f) obser-
vacion 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 ocasion
de compartir sus dudas y frustraciones, asi como recibir ayuda y
asesoramiento.

1.2. Aprender a enseiiar.
El desarrollo del conocimiento practico

Vamos a centrarnos 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 ensefiar. No resuita 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 ensefianza en general, y de
la formacién del profesorado en particular representa una de las
mayores demandas tanto de los profesores que se estan 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 practica de la ensefianza, en definiti-
va, el contacto con la realidad es lo que verdaderamente contribu-
ye a aprender a enseiiar. Zeichner utilizaba la palabra “mito” para
referirse a la creencia segin la cual “las experiencias practicas en
colegios contribuye necesariamente a formar mejores profesores.
Se asume que algun tiempo de préactica es mejor que ninguno, y
que cuanto mas tiempo se dedique a las experiencias practicas me-
jor sera” (Zeichner, 1980, p. 45).

A titulo de ejemplo, ofrecemos dos frases extraidas de sendas
entrevistas realizadas a profesores principiantes de E.G.B. dentro
de esta investigacion

“Yo creo que el maestro se hace, A mi en la Escuela (de
Magisterio), si, te dan unas pautas... pero que desde luego ti
te haces con la experiencia, igual que en todo, yo por gjemplo
me considero mucho mas paciente que antes, yo creo que ca-
da vez soy mas paciente, que los comprendo mas.”

“La verdad es que se aparta muchisimo, por no decir practi-
camente tode de lo que es la realidad escolar, a nosotros nos
dan unas nociones muy teoricas, cuando yo estudie, tentamos
tres meses de practicas, y que lo que alli nos dicen, cuando ti
te encuentras con una clase con treinta nifios, es totalmente
diferente, después con la experiencia creo que es con lo que
se aprende.”

Como se puede comprobar, los profesores en su primer afio
de ensefianza tambien 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
“tedricos”.

No es posible realizar el mas minimo planteamiento concep-
tual sobre ¢l valor de la experiencia en la ensefianza y en la forma-
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cion del profesorado sin referirse a Dewey. En 1938 este autor de-
fendia la necesidad de desarrollar una Teoria de la Experiencia,
puesto que ya entonces constataba que experiencia no es sinbnimo
de educacion. En este sentido planteaba que “no es suficiente con
insistir en la necesidad de la experiencia, ni 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 investigacion: el efecto que dicha
experiencias tenga en experiencias posteriores, es decir la transfe-
rencia para posteriores aprendizajes.

Las experiencias no se desarrollan en el vacio. Ocurren en un
mundo social, fisico, psicologico, 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 esta deter-
minado por el lenguaje tedrico a través del cual nos socializamos
profesionalmente™ (Eisner, 1988, p. 15). Con ello quiere y quere-
mos significar que los individuos no aprenden a ensenar de forma
mecanica, rutinaria y predecible. El sujeto profesor aporta un co-
nocimiento previo cuando se implica en cualquier actividad didac-
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 préctica. La
preocupacién por indagar el conocimiento que los profesores ad-
quieren es relativamente reciente. Como sefiala Carter “en el pasa-
do, los investigadores centraron su atencion principalmente en las
destrezas y disposiciones de los profesores. Recientemente, sin em-
bargo, los investigadores se han dotade de nuevos instrumentos
conceptuales y metodologicos, provinientes de la ciencia cognitiva
y de la investigacidn interpretativa, y han comenzado a examinar
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el caracter 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 topico de investigacion, llegando a ofrecer una es-
tructuracion de diferentes tipos de conocimiento que los profesores
pueden llegar a poseer. Es interesante esta aportacion en la medida
en que permite cuestionar qué tipo de conocimiento es el que se
estd transmitiendo actualmente en las instituciones de formacion
del profesorado, en contraste con el que podria 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
formacion del profesorado. Es el conocimiento que pretende ofre-
cer la investigacion didactica en base a declaraciones que ticnen
entre si unas relaciones causales u otras. Este tipo de conocimiento
incluiria los principios derivados de la investigacion empirica, asi
como de normas de procedimiento de caracter tecnologico.

El segundo nivel es el Conocimiento de casos: En palabras de
Shulman, “El conocimiento de casos es un conocimiento de suce-
sos especificos, bien documentados, y bien descritos. 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
practica —descripciones detalladas de como ocurrié un suceso—
completado con informacion sobre el contexto, pensamientos y
sentimientos” (Shulman, 1986, p.11). Este tipo de conocimiento,
proviene del contacto con la practica, de la experiencia concreta y
particular de cada profesor y por tanto estd muy ligado a la expe-
riencia personal.

El altimo nivel se refiere al Conocimiento estratégico. Tiene
que ver con el tipo de conocimiento que el profesor desarrolla
cuando se encuentra en situaciones dilematicas en las cuales dos
principios tedricos o practicos pueden ser contradictorios (sea el
ejemplo de un profesor principiante que desea “ser amigo de los
nifios”, 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 ensefianza como
profesion,
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La investigacion sobre el conocimiento del profesor

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

a) Estudios sobre el procesamiento de informacion y
comparacion expertos-principiantes

Es ésta la linea de investigacion con mayor tradicion. Su foco
de atencidn se centra en los procesos mentales que los profesores
llevan a cabo en la ensefianza pre e interactiva. Al principio la in-
vestigacion se centro en el estudio de la planificacion 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 investigacion han sido suficientemente
revisados por los que no entraremos ahora en ello (Clark y Peter-
son, 1986; Shulman, 1986; Marcelo, 1987).

Mais reciente, sin embargo resulta la preocupacion de algunos
investigadores por analizar las diferencias existentes entre profeso-
res expertos y principiantes (Berliner, 1986). Dichas investigaciones
se han dirigido mas a conocer qué diferencias existen entre exper-
tos y principiantes que a determinar qué 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 principiantes. El conocimiento experto esta
organizado mediante conceptos y proposiciones interpretativas que
reflejan la tarea donde operan. Es un conocimiento tacito, situa-
cional, ligado a la accion. Leinhardt ha acuiiado el término “Co-
nocimiento Situado” (Situated Knowledge) para referirse al cono-
cimiento que poseen los profesores cxpertos: “.. es un
conocimiento que se desarrolla contextualmente... El conocimiento
situado es una forma de “expertise” en donde el conocimiento es
procedimental y automatizado y existe una gran cantidad de heu-
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risticos para la solucion de problemas concretos de la ensefianza™
(Leinhardt, 1988, p. 146).

Trabajos de investigacion desarrollados en Espafia, en dife-
rentes areas del curriculum se han centrado en el analisis de las di-
ferencias entre profesores expertos y principiantes: Inglés (Lopez-
Arenas, 1989), Matematicas (Blanco, 1990), Lectura (Moral, 1990),
muestran resultados coherentes con los descritos anteriormente.

b) Estudios sobre el Conocimiento Practico

Iniciada por las investigaciones de Elbaz (1983) y Connelly y
Clandinin (1985), ha ido surgiendo un campo de especializacion
que separandose del “cognitivismo” de la linea de investigacion
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
practico como “informacion procedimental que es 1til para la vida
diaria” (1985, p. 134). La caracteristica de este tipo de conocimien-
to es la de estar ligado a la accion, y por ello su estudio requiere
meétodos de investigacion etnograficos (Martinez Bonafg, 1989).

Una forma de aproximarse al conocimiento practico es la
auspiciada por Connelly y Clandinin (1990), denominada “Indaga-
cion narrativa”. Para estos autores, “El estudio de la narrativa es
el estudio de la forma en que los seres humanos experiencian el
mundo. Esta nocion general se traslada a la concepcion de que la
educacion es la construccion y reconstruccion 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” (p. 2). De esta
forma, se destaca que la construccion del conocimiento por parte
de los profesores responde a experiencias personales e idiosincrasi-
cas dificilmente generalizables.

El conocimiento practico que los profesores adquieren a tra-
vés de la experiencia se refiere a diferentes elementos de su activi-
dad. Segin Shulman, los componentes del conocimiento practico
serian: conocimiento del contenido; conocimiento pedagégico ge-
neral (principios y estrategias de gestiébn y organizacion de clase),
conocimiento del curriculum, de materiales y programas; conoci-
miento de contenido pcdagoglco, conocimiento de los alumnos y
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sus caracteristicas; conocimiento del contexto educativo (caracteris-
ticas de los grupos, comunidades, cultura...), y por tltimo, el cono-
cimiento de los fines, propositos y valores educativos (Shulman,
1987).

Calderhead (1988) identifica cinco componentes: conocimien-
to de si mismo, del contenido, de los alumnos, del curriculum y de
los métodos de ensefianza. Lo que los profesores conocen de cada
uno de estos componentes no se transforma automaticamente en
accibn. Existe, segin Calderhead (1988) y Peterson (1988) procesos
de control del pensamiento humano, denominados “metacogni-
ciébn”. Es éste un proceso de auto-regulacion de la actividad cogni-
tiva del profesor, mediante el cual el profesor es consciente de sus
propios procesos de pensamiento: “proceso de abstraccién, compa-
racidn, analisis, y evaluacion que influye en diferentes imagenes de
la practica, o en una variedad de conocimiento a partir del cual se
desarrolla conocimiento practico” (Calderhead, 1988, p. 60).
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¢) Conocimiento de Contenido Pedagogico

De los diferentes niveles de conocimiento identificados ante-
riormente, el conocimiento de contenido pedagogico, se refiere a “lo
que los profesores conocen sobre el contenido, y de como trasla-
dan este contenido a sucesos curriculares 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-
canica o lineal; tampoco es ensefiado en las instituciones de forma-
cidon del profesorado, sino que representa una elaboracion personal
del profesor al enfrentarse al proceso de transformar en ensefianza
el contenido aprendido o no durante su etapa formativa. Es esta
también una prometedora linea de profundizacion sobre el conoci-
miento del profesor que alin esta en desarrollo y de la que posee-
mos conocimiento solo respecto de algunas materias concretas co-
mo Matematicas (Leinhardt y Smith, 1985), Ciencias Sociales e
Inglés (Gudmundsdottir, 1987).

{Como aprenden los profesores a partir de la experiencia?

Responder a esta pregunta resulta mucho mas arriesgado que
lo ha sido el analizar queé tipo de conocimiento adquieren los pro-
fesores. Y lo es por la escasez de trabajos de investigacion que se
hayan planteado responder a la pregunta de cémo aprenden a ense-
fiar los profesores. Una reciente revision de Pintrich, aparecida en
el Handbook of Research on Teacher Education (Houston, 1990),
analiza los modelos psicologicos de desarrollo que pueden ser apli-
cados para explicar o comprender como aprenden los profesores.
Entre ellos destacan los Modelos Contextuales y “Life-Span” que
asumen algunos principios que nos parecen de gran importancia:

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

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

3. El desarrolio es multidimensional. Los cambios ocurren
en muchas dimensiones: biologica, social, y psicologica.
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4. El desarrollo es multidireccional. Pueden existir diferentes
modelos y trayectorias de desarrollo, dependiendo de la
dimension de que se trate y del individuo. El desarrollo
no tiene que estar necesariamente dirigido hacia una me-
ta.

5. El desarrollo esta determinado por muchos factores. Exis-
ten diferentes causas del desarrollo, incluyendo las biolo-
gicas, sociales, psicologicas, fisicas, ¢ historicas. Se produ-
cen interacciones complejas entre estos factores de tal
manera que los mismos cambios en diferentes sujetos
pueden tener diferentes cansas.

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

Desde Ia perspectiva que plantea Pintrich se puede entender
el aprendizaje de los profesores como un proceso en el que inter-
vienen multiples factores que no solo hay que analizar de forma
aislada, sino, lo que es mas importante, en la interaccion que se
produce entre la persona profesor y el ambiente en el que se desa-
rrolla y actiia. Sin embargo, este modelo es una apuesta de investi-
gacion que tiene que venir avalado por resultados empiricos 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 mas importantes en la psicologia como disciplina ha sido
la falta de una teoria de la edad adulta” (p. 13).

;Aprenden los profesores a través de la reflexion?

Si existe un concepto que en la actualidad se ntilice 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 formacién del profesorado, ese es el concepto
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REFLEXION. Se ha popularizado tanto que resulta dificil encon-
trar referencias escritas sobre propuestas de formacion del profeso-
rado que no incluyan de una u otra forma dicho concepto como
elemento estructurador de los programas de formacion de profeso-
Tes.

Tan es asi, que recientemente, el Ministerio de Educacién y
Ciencia, al describir el Plan de Investigacion Educativa y de Forma-
cion del Prafesorado, establece que: “el modelo de formacion que
se propone parte de una reflexion del profesorado sobre su practica
docente, que le permite repensar su teoria implicita de la ensefian-
za, sus esquemas basicos de funcionamiento y las actitudes pro-
pias” (M.E.C., 1989, p. 106).

Los origenes de este enfoque en la formacion del profesorado
se remontan a Dewey, quien en 1933 se referia a la ensefianza 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 detiva
la necesidad de formar a los profesores para que lleguen a ser re-
flexivos de su propia practica.

Uno de los autores cuyas teorias han tenido mayor calado en
la difusion del concepto reflexion ha sido sin duda Donald Schon.
Con sus libros The Reflective Practitioner (1983) y Educating the
Reflective Practitioner (1987) ha contribuido a popularizar y exten-
der en el campo de la formacion del profesorado las teorias sobre
la epistemologia de la practica. Este autor ha propuesto el concep-
to de reflexidon-en-la-accion como el proceso mediante el cual los
practicos (profesores incluidos) aprenden a partir del analisis ¢ in-
terpretacion de su propia actividad docente.

Al tratar de conceptualizar la reflexion 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 dispersion semantica del término reflexién utilizaremos la
enumeracion que realiza Calderhead: “practica reflexiva, forma-
cion del profesorado orientada a la indagacion, reflexion-en-la-
accion, el profesor como investigador, el profesor como sujeto
que toma decisiones, profesor como profesional, ¢l profesor co-
mo sujeto que resuelve problemas” (Calderhead, 1989, p. 43)
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son conceptos que teniendo mucho en comin, se refieren a reali-
dades matizables.

Caracteristicas y destrezas de los profesores reflexivos

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

1.

O R WD

10
11
12.
13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

21.

Se preguntan qué, por qué, y como hacen las cosas y
queé, por qué, y como hacen las cosas los demas.

. Utilizan la indagacién como forma de aprendizaje.
. Esperar a tener datos suficientes para emitir juicios.

Buscan alternativas.
Mantienen una mente abierta.

. Comparan y contrastan.
. Buscan el marco tedrico que subyace a las conductas,

métodos, programas, etc.

. Aceptan varias perspectivas.
. Identifican y contrastan los supuestos propios y de los

demas.

Se preguntas ;qué pasaria si...?

Se preguntan sobre las ideas y puntos de vista de otros.
Se adaptan a la inestabilidad y el cambio.

Funcionan en situaciones de incertidumbre, complejidad
y variedad.

Formulan hipétesis.

Tienen en cuenta las posibles consecuencias.

Sintetizan y contrastan.

Buscan, identifican y resuelven problemas.

Analizan qué hace que funcionen las cosas y en que con-
texto.

Evalila qué ha funcionado, qué no ha funcionado y por
qué.

Utiliza modelos prescriptivos (modelos conductuales) solo
cuando se adaptan a la situacion.

Toman decisiones en la practica de su profesion (Roth,

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

a) Empiricas: conocer lo que esta 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) Analiticas: necesarias para interpretar los datos descripti-
VoS, para extraer teoria.

¢) Evaluativas: Utiles para emitir juicios sobre consecuencias
educativas.

d) Estratégicas: tienen que ver con la planificacion de la ac-
cion, asi como en anticipar su implantacion siguiendo el
analisis llevado a cabo.

€) Practicas: capacidad de relacionar el analisis y la practi-
ca, con los fines y medios para un buen efecto.

f) Comunicacion: los profesores reflexivos necesitan comuni-
car y compartir sus ideas con otros compaiieros (Pollard
y Tann (1987).

+Sobre qué se reflexiona?

Hemos planteado algunas ideas sobre la reflexion como pro-
ceso que puede favorecer el aprendizaje del profesor. Sin embargo
cabe preguntarse ;jvale cualquier tipo de reflexion? Para responder
a esta pregunta, generalmente se vienen estableciendo tres diferen-
tes niveles de reflexion o de analisis sobre la realidad circundante:
Técnica, Practica y Critica (Zeichner & Liston, 1987). De esta for-
ma, el primer nivel corresponderia al analisis de las acciones mani-
fiestas: los que hacemos y que se observa que hacemos: andar por
la clase, formular preguntas, motivar, etc. El segundo nivel implica
la planificacion y reflexion: planificacion de lo que se va a hacer la
reflexion sobre lo que se ha hecho, destacando su caracter didacti-
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co. Por ultimo, el nivel de consideraciones éticas. Tiene que ver con
¢l analisis ético o politico de la propia practica, asi como de las re-
percusiones contextuales. Estos tres niveles son utilizados también
por Handall y Lauvas (1987) para establecer las relaciones entre
teoria y practica de la ensefianza. Como se observa, estos autores
mantienen que en toda practica de ensefianza existe una teoria
subyacente de la que los profesores son mas o menos conscientes,
¥ que determina, junto a otros factores su practica educativa.

FIGURA 3: Relaciones entre la teoria y la préctica de la ensefianza
- (Handall y Lauvas, 1987).

P3
Justificacién
VALORES Etica/Politica
TECRIA
PRACTICA p2
EXPERIENCIAS, Bas?_daslen la
CONOCIMIENTO soria
ET:S?E?I?I‘?ZEA TRANSMITIDO Razones
Basadas en la
Préactica
ACCION EN LA P1
ENSERANZA Accién

Los niveles de reflexion anteriormente descritos pueden per-
mitirnos iniciar un proceso de evaluacion de las propias reflexiones
realizadas por los profesores, de manera que podamos determinar
qué reflexiones conducen a un desarrolio profesional y cuales solo
a la autocomplacencia. Este ha sido también el objetivo del traba-
jo de Ross en la Universidad de Florida. Esta autora ofrece una
taxonomia para evaluar pensamientos reflexivos de profesores en
formacion (Ross, 1990). En esta taxonomia se pueden observar los
diferentes niveles de reflexion de profesores a través del analisis de
documentos escritos en los que se les pedia que intentaran aplicar
principios tedricos y de investigacion, a la practica.
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Taxonomia de Ross para evaluar las reflexiones de los profesores.

NIVEL 1.

1.

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

Describir una actuacion de un profesor como consistente con los
resultados de la investigacion cuando s6lo una parte de su ac-
tuacién lo es (centrarse s6lo en un aspecto de la conducta del
profesor).

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

NIVEL 2.

1.

Realizar una critica coherente de una actuacién a partir de una
perspectiva, pero sin tener en cuenta que pueden existir otros
factores a tener en cuenta (criticar una actuacién desde una
perspectiva; no reconocer la interaccion de factores).
Proporcionar una gran cantidad de detalles al analizar una ac-
tuacion docente {proporcionar una amplia relacién de conductas
docentes buenas y no tan buenas, pero sin justificar las diferen-
cias entre ambas).

Reconocer que la ensefanza debe modificarse en funcidn de los
objetivos vy de las caracteristicas 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 ensefianza desde multiples perspectivas
(evaluar las decisiones de ensefianza en términos de conflictos
de objetivos; ver un aspecto simultineamente desde la perspec-
tiva de varias personas (alumnos, profesor, padres).
Reconocer que las acciones del profesor tienen una influencia
permanente méas alla del momento de la ensefanza.
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{Qué procesos pueden favorecer la reflexion?

Ahondando un poco mas en las diferenciaciones establecidas
anteriormente, podemos hablar de diferentes formas y momentos
de la reflexion. Para ello nos basamos en el trabajo realizado por
Weis & Louden (1989) en el que mantienen que el pensamiento re-
flexivo y la accién pueden ocurrir, bien por separado o bien simul-
taneamente. Por ello identifican cuatro formas de reflexion en fun-
cion de dicha relacion.

Una primera forma de reflexion, seria la introspeccion. Impli-
ca una reflexion 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 reflexion es la que se indaga mediante la entrevista en
profundidad y biografica, el diario, o los constructos personales.
La informacién que se extrae mediante estas técnicas no esta “pe-
gada a la accion”, 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 solicitd a un grupo de profe-
sores que reflexionasen sobre sus propias experiencias como profe-
sores y como personas para identificar los hitos biograficos que in-
fluyeron en el profesor. El analisis de la experiencias formativas
mediante sesiones grupales entre profesores facilité el desarrollo
personal y profesional de los implicados.

La segunda forma de reflexion a que se refieren Weis y Lou-
den (1989) es el exarmen, y constituye “una forma de reflexion 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
reflexion esta mas proxima a la accion en tanto que supone una
referencia a sucesos pasados, presentes o futuros de la vida de la
clase. Un ejemplo de este tipo de reflexion lo constituyen los tra-
bajos de Connelly v Clandinin, quienes utilizan el concepto de
“unidad narrativa” para estudia el conocimiento de los profesores
mediante el diario, la entrevista o la observacion participante, no-
tas de campo, diarios,historias, cartas, escritos autobiograficos, do-
cumentos, tales como plan de clase, dibujos, metaforas Connelly y
Clandinin, 1990).
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La tercera forma de reflexion se denomina indagacion. La in-
dagaciéon se relaciona con el concepto de investigacidn-acciOn
(Carr y Kemmis, 1988), y mediante ¢lla los profesores analizan su
practica, identificando estrategias para mejorar la misma. En este
sentido, la indagacién introduce un compromiso de cambio y me-
jora que las anteriores formas de reflexion no aportaban con tanta
claridad. La implicacion del profesor en procesos de investigacion-
accién puede limitarse a los procesos propios de la ensefianza y el
aprendizaje de los alumnos, pero, en opinidon de Smyth deberia
ampliarse a otros aspectos. En sus palabras, “lo que argumento es
una nocién de reflexion en formacion del profesorado que sea acti-
va y militante, que reintroduzca en el discurso de la ensefianza y
de la escuela una preocupacion por los aspectos éticos, personales
y politicos” (Smyth, 1990, p.3). Corresponderia esta concepcion a
la perspectiva critica de la investigacién-accion (Carr, 1989).

La espontaneidad representa la ultima forma de reflexion, vy la
que mas relacion guarda con la practica. Esta forma de reflexion
es la que Schon denomind reflexion-en-la-accion, y tiene que ver
con los pensamientos que los profesores tienen cuando estan ense-
fiando, y mediante esta reflexion los profesores improvisan, resuel-
ven problemas, v abordan situaciones divergentes en clase (Yinger,
1987). Este proceso puede verse facilitado, y a continuacién lo de-
sarrollaremos, mediante procesos de autocanalisis o de supervision
clinica, “coaching”, o de entrevistas de estimulacion del recuerdo.



CAPITULO 2

OBJETIVOS DE LA
INVESTIGACION

Hemos descrito hasta ahora la fundamentacion tedrica y de
investigacion 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 ensefiar durante el primer afio 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 pedagbgicas.
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 dlti-
mo, y con el objetivo de tener un acceso mas personal y directo a
los propios sujetos investigados, hemos realizado entrevistas en las
que hemos abordado temas referidos a sus percepciones sobre el
primer afic de docencia, las relaciones con los alumnos, con los
compafieros, sus necesidades formativas, asi como sus preocupa-
ciones.

Los objetivos concretos que planteamos son:

a) Identificar los problemas de ensefianza de una muestra de
profesores principiantes de Bachillerato, Formaciéon Pro-
fesional, Educacion General Basica y Educacion Especial
durante su primer afio de ensefianza.
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Adaptar y validar el Inventario de Problemas de Ensefian-
za elaborado por Jordell (1985).

Indagar en relacion al proceso de socializacidn de los
profesores principiantes.

Analizar las dimensiones personales, didacticas e institu-
cionales percibidas por profesores principiantes.
Identificar las creencias acerca de la ensefianza de una
muestra de profesores principiantes de Bachillerato, For-
macion Profesional, Educacion General Basica y Educa-
cion Especial durante su primer afio de ensefianza.
Adaptar ¢l Inventario de Creencias del Profesor elaborado
por Tabachnick y Zeichner.

Describir el ambiente de clase en aulas de profesores
principiantes.

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



CAPITULO 3

METODOLOGIA

3.1. Muestra

En las tablas que a continuacion presentamos aparecen los
datos referidos a los sujetos pertenecientes a la muestra elegida al
azar de la poblacién compuesta por todos aquellos profesores que
habian aprobado las oposiciones a Ensefianzas Medias (Bachillera-
to y Formacion Profesional) y Educacion General Basica de Sevi-
lla y Granada en el aiio 1988, encontrandose asi en su primer afio
de experiencia docente.

Hay que indicar que procedimos de distinta forma con res-
pecto a la seleccion los profesores de Bachillerato y Formacion
Profesional que con respecto a los de Educacion General Bésica.
La Delegacion del Ministerio de Educacion y Ciencia en Sevilla
nos facilité la relacion de profesores de Bachillerato y Formacion
Profesional que habian aprobado las oposiciones en junio de 1988,
asi como la especialidad académica de cada uno y el instituto al
que habian sido adscritos. Esta informacion 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 Nimeros Aleatorios— a los sujetos fue-
ron: sexo, centro, localidad a la que pertenece el centro, asignatura
o espectalidad que imparte, provincia a la que pertenece.

Con respecto a los profesores de E.G.B. no nos fue posible
contar con tal relacion de nombres y centros, fundamentalmente
porque, a diferencia de los profesores de Ensefianza Secundaria,
los profesores de E.G.B. durante su primer afio de ensefianza reali-
zan multitud de sustituciones, lo que significa que es practicamente
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 telefonicas 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 existia algin profesor
con las caracteristicas que buscabamos: que hubiera aprobado las
oposiciones y estuviera en su primer afio de ensefianza. Esta labor
de seguimiento nos permitid contar con la muestra de profesores
de E.G.B.

El nimero de profesores que componen dichas muestras, asi
como el nivel, especialidad y situacion a la que pertenecen, se reco-
gen en las tablas que se muestran a continuacion.

En la Tabla 1 se recoge el numero total de profesores entre-
vistados (107) y 105 profesores que cumplimentaron el Inventario
de Problemas de Ensefianza, ¢l 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. Asi, podemos ver que de los 107 profesores entre-
vistados, 47 son hombres y 60 son mujeres. Estos a su vez se divi-
den en funcién del nivel educativo en el que imparten clase BUP
(N = 45); FP (N = 31) y EGB (N = 31).

TABLA 1: Total de profesores que conforman las muestras de Sevilla y Granada
en funcién del total de profesores entrevistados y aquellos que
cumplimentaron los instrumentos de investigacion,

o Es e B

SEVILLA || ™
Y

ENTREVISTAS|| 47 | 60| 45 | 31| 31 (|59 (24 |24]|29135] 13130 GrANADA || 197

INVENTARIOS||46 | 59| 43 | 32 | 30 |59 |24 (22|28 [35] 11|31 103

Se considerd también, la localizacion de los centros:

— Situacion 1: Sevilla o Granada capital y pueblos limitrofes
(N = 59).

— Situacion 2: Centros situados entre 15 & 30 Kins. de dis-
tancia de la capital (N = 24),

— Situacion 3: Centros situados a mas de 30 Kms. de la capi-
tal (N = 24).
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Por dltimo, los profesores de Bachillerato y Formacion Pro-
fesional se dividieron en funcion de las asignaturas que impartian.
Estas asignaturas recibieron previamente un agrupamiento inicial
por afinidad entre ellas, siendo distinto el criterio en funcion del
nivel, ya que las materias son distintas. Procedimos a realizar
agrupaciones de asignaturas de la siguiente forma:

— BUP: 1. HUMANAS: Filosofia; Geografia e Historia.
2. CIENCIAS: Matematicas; Fisica y Quimica;
C. Naturales,
. LENGUA: Lengua; Inglés; Frances; Latin; Griego.
4. EXPRESION: Dibujo; Ed. Fisica; Musica.

(78]

— FP: 1. LENGUA: Lengua; Francés; Inglés; Latin.
2. CIENCIAS Y TECNOLOGIA: Electronica;
Sanitaria; Informatica; C. Naturales; Fisica y
Quimica; Dibujo; Matematicas.
3. HUMANISTICA: Humanistica.
4. VARIOS: F. Empresarial; Agraria; Adm. Com.;
Hosteleria; Imagen; E. Fisica; Administrativo.
— EGB: 1. CICLO INICIAL Y PREESCOLAR
2. CICLO MEDIO
3. CICLO SUPERIOR
4. EDUCACION ESPECIAL

Siguiendo esta distribucion, vemos en la Tabla 1, que el ni-
mero total de profesores que pertenecen a la Especialidad 1 en
funcién 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 descripcién de la muestra de profesores que
cumplimentaron el Inventario de Problemas de Ensefianza, el Inven-
tario de Creencias del Profesor, y los alumnos que completaron el
Inventario 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 Formacion Profesional y 30 a Educacion General Basica. 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 1lti-
mo en la cuarta especialidad existen 31 profesores. En funcién de
la situacion geografica de los centros: 59 profesores se encuentran
en la situacion denominada 1, 24 en la situacion 2 y 22 en la situa-
cion 3.

De igual forma, en la Tabla 2 aparecen distribuidos solo los
profesores pertenecientes a 1a 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.
E! mismo analisis puede realizarse en cuanto a la situacion de los
centros y a la especialidad. La muestra de Sevilla la componen 85
profesores.

TABLA 2: Profesores que conforman 1a muestra de Sevilla.

Como puede apreciarse en la Tabla 3, el nimero 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-
cion, 9 imparten clases en Granada capital o pueblos limitrofes
con ésta y el mismo numero en poblaciones a mas de 30 Kms. de
Granada. Solo 4 estan en centros localizados a una distancia de la
capital entre 15 y 30 Kms.

TABLA 3: Profesores que conforman Ia muestra de Granada.

GRANADA

En cuanto a la especialidad, no existen profesores que impar-
tan asignaturas contenidas en las especialidades de Humanas y
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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 sitian 15 docentes, mientras que 4 imparten asignaturas de la
Espemahdad 4 (BUP = Expresion 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 investigacion

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

3.2.1. INVENTARIO DE PROBLEMAS DE ENSENANZA

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

El Inventario de Problemas de Ensefianza consta de 55 items
(Véase Anexo 1), cuyas declaraciones hacen mencién a diversos
problemas relacionados con: la ensefianza; la planificacion; la eva-
luacion; las relaciones con los alumnos; las relaciones con los cole-
gas; las relaciones con la direccion y la administracion; las activi-
dades de iniciacion; los recursos escolares; las relaciones con los
padres; las percepciones del entorno escolar; la satisfaccion profe-
sional; v el tiempo de dedicacion docente. Hay que indicar que el
instrumento originaimente desarrollado por Jordell constaba de 68
items. Nuestra intencion al reducir en 13 items el Inventario de
Problemas de Ensefianza fue ofrecer un instrumento mas “maneja-
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ble” eliminando aquellos items que eran repetitivos respectos dp
otros ya incluidos, o bien aquellos items que el equipo de investi-

gacion

consideré 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 instrumento
original no aparece dividido de forma especifica en dimensiones,
por lo que a la hora de analizar los datos, se ha realizado el agru-
pamiento de los items para una mayor comprension de los resulta-
dos, como expondremos mas adelante.

Dimension ensefianza: Esta dimension hace referencia a to-
dos aquellos problemas y preocupaciones de los profesores
principiantes relacionados directamente. con aspectos vin-
culados a estrategias docentes, motivacion y contenidos a
impartir. Esta dimensiéon pretende conocer el tipo de pro-
blematica y el grado de ésta,que ofrecen a los profesores
dichos aspectos durante su primer afio de experiencia do-
cente,

Dimension planificacion: Esta dnnensmn hace referencia a
aquellos tipos de problemas relacionados con la organiza-
cion de la clase y la planificacion del tiempo y los conteni-
dos a impartir. Pretende conocer los aspectos mas proble-
maticos para los profesores noveles, asi como el grado de
preocupacion que tales situaciones provocan en ellos.

Dimension evaluacion: Esta dimension pretende conocer los
aspectos relacionados directamente con la evaluacion que
son percibidos como problematicos por los profesores
principiantes.

Dimension recursos: En esta categoria se recogen todas
aquellas situaciones relacionadas con los materiales didacti-
cos de la escuela, su uso y mantenimiento, asi como a as-
pectos relacionados con los recursos de todo tipo que po-
see la escuela (espacio fisico disponible, departamentos...).

Dimension entorno: Se detectan con esta dimension situa-
ciones que son percibidas como problematicas o no, rela-
cionadas con el entorno o comunidad en la que se encuen-
tra la escuela.
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® Dimension tiempo: En esta dimension se recogen declara-
ciones que plantean la posibilidad de considerar la falta de
tiempo libre para atender a tareas especificas, como un
factor problematico. Pretende determinar si su trabajo co-
mo profesores les plantean problemas de tiempo o no.

® Dimension relaciones: Esta categoria 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 direccion de centro.

* Relaciones con los alumnos: En esta subdimension se plan-
tean situaciones que pueden percibirse: como problemati-
cas, por parte de los profesores noveles, directamente refe-
ridas a su actividad docente en relacion a los alumnos.

® Relaciones con los padres: Esta subcategoria recoge situa-
ciones que pueden ser consideradas problematicas por los
profesores principiantes y que se centran en la relacion con
los padres de los alumnos.

* Relaciones con los colegas: Las situaciones que plantean los
items recogidos en esta subdimension, hacen referencia a
aspectos concretos de la relacion con los compafieros de
trabajo.

® Relaciones con el director: En esta subdimensioén se recogen

- declaraciones que se refieren a situaciones que pueden ser
consideradas problematicas por parte de los profesores
principiantes, con respecto a las relaciones con la direccion
del centro o cuestiones de organizacion interna del mismo.

* Dimension personal: Esta dimension recoge planteamientos
de indole personal que los profesores principiantes pueden
detectar problematicos durante sus primeros afios de do-
cencia,

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

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. Representa o ha representado un GRAN PROBLEMA.

Este problema no es relevante para el nivel educativo en

que ensefio.

A la hora de realizar el analisis 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 contestacion, se puntuaba como 0.

Una vez traducido ¢l Inventario de Problemas de Ensefianza,
procedimos a realizar un estudio piloto del mismo con la intencién
de depurar los posibles probleras sintacticos o semanticos que hu-
biera causado la traduccion realizada. La muestra que participd en
la realizacion del estudio piloto estuvo compuesta por 12 alumnos
del Curso de Adaptacion de la Facultad de Filosofia y Ciencias de
la Educacion de la Universidad de Sevilla.

Los alumnos a la vez que cumplimentaban el Inventario de
Problemas de Ensefianza, sefizlaban en el mismo, las dudas, inte-
rrogantes y aclaraciones que consideraban oportunas. Esto permi-
tid proceder a un analisis mas profundo de cada uno de los items
en cuanto a su formulacion definitiva.

n

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) Dimension control

Tiene la finalidad de describir y analizar las diferencias en el
“locus” y extension 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 practica determinados aspectos
curriculares y de contenidos, las atribuciones cedidas a los padres
en la direccion de la clase, y el control que ambos ejercen sobre la
administracion escolar. Asimismo, esta dimension, 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 dimension a la vez lo hacen
en cuatro subdimensiones distintas:

A.l.  Determinacion de procedimientos en clase.

A2.  Determinacion del curriculum y contenido a ensefiar.

A.3.  Implicacion de los padres y profesores en las decisiones
de la escuela.

A4,  Control del profesor sobre la conducta del alumno.

B) Dimension diversidad

Detecta la forma en que los profesores perciben la diversidad
de los alumnos en la clase, y la forma en que consideran que tal
diversidad deberia 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 subdimension:

B.1.  Como manejar las diferencias entre los nifios.

C) Dimension aprendizaje

Esta dimension detecta las percepciones que los profesores
tienen sobre las formas de transmisién de conocimiento hacia los
alumnos, metodologia para el aprendizaje y motivacion 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 €l 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 subdimensiones, 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 motivacion.

D) Dimension rol del profesor

Esta dimension detecta las creencias de los profesores hacia ¢l
papel que desempefian. Detecta qué tipo de rol consideran los pro-
fesores mas adecuado poner en practica en la escuela, con cual 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 subdimension:

D.1. Tipo de rol.

E)} Dimension Escuela/Sociedad

Esta dimension 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 implicacion de
la escuela en los cambios sociales.

Esta dimension, registra la opinion de los profesores, en
cuanto a la propia funcion que se adjudican a si mismos vy a la ins-
titucidon 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 criticos y creativos.
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Consta de dos subdimensiones;

E.l.  Participacion del profesor y la escuela en la transfor-
macion de la sociedad.

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

F) Dimension Conocimiento

Detecta esta dimension, aquellos aspectos relacionados con el
curriculum y la innovacion de la ensefianza. Descubre los aspectos
curriculares que consideran mas importantes. La concepcidon que
poseen del curriculum, como un todo, integrador, 0 como materias
separadas sin vinculos entre ellas. Y si éste, les lleva a conseguir el
tipo de conocimiento que pretenden en sus alumnos: creativo, de
indagacion y de resolucion 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.  Enfasis del curriculum.
F.2.  Enfasis en la separacion/integracion de las materias.

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

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 Barry J. Frasser, David F.
Treagust & Norman C. Dennis (1986), en el Western Australian
Institute of Tecnology.

La elaboracion del Inventario de Ambiente de Clase en Facul-
tades y Escuelas (CUCEI) se basé en los siguientes cuatro criterios
para su estructura interna:

1°. 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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Las dimensiones elegidas, cubren las tres categorias gene-
rales que conceptualizan el ambiente humano, desarrolla-
das por Moos (1979) y que son las siguientes:

a) Relacion: basadas en la naturaleza e intensidad de las
relaciones personales.

b) Desarrollo personal: direcciones basicas hacia las cua-
les tiende el crecimiento personal.

c) Mantenimiento y cambio del sistema: extension hacia
la cual el ambiente tiende, mantiene ¢l control y es
sensible al cambio.

A través de entrevistas en las que se pedia a profesores y

alumnos que comentaran las dimensiones e items del ins-

trumento, se procedio a realizar una prueba del CUCEL
para asegurar que las dimensiones e items fueran conside-
radas correctas por los profesores y estudiantes.

Para mejorar la economia en las preguntas y en el proce-

s0, el CUCEI, fue disefiado para tener un numero relati-

vamente bajo de dimensiones y éstas un niimero equitati-
vo de items. El Inventarioc de Ambiente de Clase en

Facultades y Escuelas fue disefiado inicialmente para la

evaluacion del ambiente de clase en ensefianza universita-

ria, en aulas de un niimero de alumnos no superior a 30.

Se ha empleado también en aulas de ensefianza secunda-

ria.

Una vez satisfechos los anteriores criterios, el instrumento

queda reducido a 49 items que se agrupan en siete dimensiones o
escalas que son las siguientes:

Dimensién personalizacion: Esta dimension, registra el inte-
rés y la preocupacion del profesor por interaccionar con
los estudiantes, detectando también, la importancia que
tiene para el profesor el bienestar de sus alumnos, su aten-
cion a las demandas de ayuda, por parte de estos y la apti-
tud de interés y de compresion que manifiesta el profesor
ante las opiniones de los estudiantes.

Dimension implicacién: En esta dimension se pretende de-
tectar si existen conductas participativas en los alumnos y
la implicacion de estos en las actividades de clase. Se trata
de reconocer, st esta atencion e interés por la/s materia/s
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impartida/s por el profesor, estan propiciadas por el mismo
docente.

* Dimension cohesién entre los estudiantes: Esta dimension re-
gistra, el grado en que el grupo clase tiene posibilidades de
entablar relaciones amistosas entre si, como fruto de las
oportunidades que disponen los alumnos para conocerse,
ayudarse e interrelacionar, en esa clase.

* Dimension satisfaccion: Esta dimension estudia el grado en
que los estudiantes perciben la clase conducida por el pro-
fesor, como amena, divertida, interesante y distraida; el
grado en que anhelan el comienzo de la clase y el grado de
satisfaccion y compensacion que les produce a su término.

* Dimension orientacion en la tarea: Se detecta, con esta di-
mension, el grado en que los alumnos perciben la clase co-
mo correctamente organizada. El grado en que las instruc-
ciones de actividades y tareas, asi como los objetivos que
se persiguen, estan definidos con claridad.

* Dimension innovacion: A través de esta dimension se pre-
tende conocer la percepcion que los estudiantes tienen, con
respecto al tipo de tareas que desarrollan con el profesor.
Detecta, asi, si los alumnos consideran que las actividades,
técnicas y métodos planteados por el profesor son inusua-
les, nuevos y originales.

* Dimension individualizacién: Los estudiantes transmiten,
por medio de esta dimension, 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 diversificacion de las fuentes
de recopilacién de informacion, decidimos realizar entrevistas con
los mismos profesores principiantes que habian respondido el “In-
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ventario de Problemas de Ensefianza” y el “Inventario de Creen-
cias del Profesor”.

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

“En la entrevista estructurada, el problema lo define el inves-
tigador previamente a la entrevista. Las preguntas se formu-
lan con antelacion, y se espera que el sujeto que responde lo
haga dentro de los limites del problema definido.” (1981, pp.
155).

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

El disefio de la investigacion que hemos llevado a cabo es del
tipo “multi-sites”. Como establecen Firestone y Herrior, “los estu-
dios cualitativos “multisites” abordan el mismo problema de inves-
tigacion en diferentes situaciones, utilizando procedimientos de re-
cogida y analisis de datos similares en dichos contextos (1984, p.
63).

Tal como informan Pelto y Pelto (1978), una primera condi-
cién es un alto grado de estructuracién de los procedimientos de
recopilacidon de informacion. En nuestra investigacion, como des-
cribiremos a continuacion, establecimos y explicitamos un namero
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 situacion del sujeto entrevistado salvo algunos
aspectos esenciales, como en nuestra investigacion han sido estar
en situacion de profesores principiantes o el nivel de ensefianza.

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

a) Preguntas 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
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impresiones, aprendizajes y cambios durante este pe-
riodo.

2. {Podrias decirme cuales han sido las preocupaciones
mas importantes que has tenido durante este periodo
de tiempo?

3. ;Qué impresion tienes del centro en el que ensefias?:
Instalaciones, colaboracion de los padres.

4. ;Estas satisfecho de las relaciones con tus compafieros
de centro, de departamento?

5. {Podrias comentar algin aspecto que consideres de
interés referido a tus relaciones con los alumnos? ;CoO-
mo las percibes?

6. {Qué aspectos de tu ensefianza consideras o encuen-
tras mas problematicos segin tu experiencia?

7. {(Como valoras la formacion pedagogica y didactica
que has recibido? ;En qué medida te ha sido atil?

b) Preguntas “Mini-Tour” que requieren de los sujetos que
realicen una descripcion narrativa de algiin acontecimien-
to cotidiano:

8. ;Podrias contar como transcurre una clase normal de
un dia normal?

¢) Preguntas de lenguaje nativo: buscan que los sujetos res-
pondan con sus propias palabras expresando un lenguaje
directo:

9. ;Podrias definirte como profesor?

10. Suponiendo que existieran programas para asesorar a
profesores principiantes, jen qué aspectos consideras
que deberian hacer mayor hincapié?

Las entrevistas se desarrollaron generalmente en los colegios
o institutos donde los propios profesores principiantes impartian
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 recomend¢ a los en-
trevistadores que modificaran el orden inicial si asi fuera necesario
en funcion del desarrolio de las entrevistas. Una vez que se trans-
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cribieron las entrevistas comenzamos la elaboracion de un primer
sistema de codigos.

Procedimiento para el andlisis de las entrevistas

“Dar sentido” a los datos cualitativos significa reducir notas
de campo, descripciones, explicaciones, justificaciones, etc. mas o
menos prolijas, hasta llegar a una cantidad manejable de unidades
significativas y manejables. Significa también estructurar y repre-
sentar estos items, y por 0ltimo, extraer y confirmar unas conclu-
siones mas comprehensivas.

Miles y Huberman (1984) destacan lo que ellos consideran
que es el “analisis cualitativo” mediante estas tres formas de activi-
dad, pero al mismo tiempo los autores puntualizan que estas acti-
vidades de analisis, junto con la recopilacion de datos forman un
proceso interactivo y ciclico. En otras palabras, dependiendo de las
necesidades del proceso de investigacion, los aspectos de reduccion
de datos, estructuracion y extraccion de conclusiones se interrela-
cionan e influyen unos con otros. Veamos como representan estos
autores dicho proceso:

FIGURA 4: Componentes del Anslisis de Datos. Modelo Interactivo
(segiin Miles & Huberman, 1984, p. 23)

RECOPILAR DATOS |«
REPRESENTAR DATOS
1 ‘ — 4

1
REDUCIR DATOS

9

i CONCLUSIONES:

INFERIR Y VALIDAR
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Ya durante la recopilacion de datos, hemos comenzado a
buscar, de forma mas o menos sistematica, las ideas generales que
estin detras 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 codigos. Los codigos no solo reducen declaraciones indivi-
duales llamativas y destacadas en un sistema menos complejo y
ambiguo de anotacion que el lenguaje ordinario, también represen-
tan un esfuerzo interpretativo y explicativo del investigador. Por
tanto, conociendo que la codificacion es principalmente un proce-
so de interpretacion, es preciso que los resuitados deban ser con-
trolados para que la investigacion sea objetiva, fiable y valida, u
otros criterios mas adecuados para la investigacion 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 codigos se utilizaron de forma consistente, si las areas de sig-
nificado que definen se observaron en todos los casos, si el signifi-
cado simbolizado por codigos especificos reaimente 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 relacion de codigos con validez interna, sin embar-
go, no es suficiente como producto de un analisis cualitativo, in-
cluso si a través de la descripcion de la frecuencia de los codigos y
del modo/s de su distribucion, llegan a hacerse visibles los puntos
cruciales del texto original. En el mejor de los casos esto es una
aproximacion a la estructura del significado en el texto codificado.
Lo que se requiere es mostrar configuraciones de codigos comunes
y/o repetidas. Miles y Huberman (1984) sugieren y usan en su li-
bro principalmente ¢l formato bidimensional de matrices para res-
ponder a las demandas de la estructuracion de los datos, por ejem-
plo: proporcionar una informaciéon bien ordenada de forma
simultanea (en lugar de secuencial); permitir la comparacion con
los resultados de otros sujetos, situaciones, tiempos, estudios, etc.;
asi como dar directrices para realizar nuevos y mas refinados ana-
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-
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do porque sithan los datos y los procesos analiticos juntos en una
situacion, asi como indican la necesidad de posteriores analisis.

Sin embargo, incluso una sofisticada exposicion a partir de
los datos reducidos, no es una conclusion suficiente sino un requi-
sito previo, de considerable ayuda, para extraer conclusiones.
Cuando se llevan a cabo analisis de alto orden, se deben de especi-
ficar las condiciones complejas, que normalmente incluyen diferen-
tes codigos o unidades de significado y sus relaciones logicas espe-
cificas, en algunos casos también se incluyen datos cuantitativos y
socio-demograficos. Al llevar a cabo un formato bidimensional, és-
te puede resultar sobrecargado por las demandas del analisis, in-
cluso cuando se llega al acuerdo de seleccionar las matrices mas
amplias y las mas especificas, se corre el riesgo de perder claridad.
Por el contrario, un instrumento que parece ser de gran ayuda es
la combinacion de condiciones relevantes para llegar a una conclu-
sion en la forma de una simple pregunta. Podemos entender que al
responder a tal pregunta, estamos contrastando hipotesis comple-
jas. El altimo paso en investigacion cualitativa descrito por Miles y
Huberman (1984) es “extraer conclusiones™ (drawing conclusions).
Pueden ser conclusiones respecto configuraciones de uvnidades de
significado tipicas y repetidas, ya sean secuencias especificas, agru-
paciones, estructuras jerarquicas y dimensionales, o relaciones cau-
sales.

La interaccion entre la reduccion de datos cualitativos y la
fase de extraer conclusiones ¢s evidente, y en esta investigacion asi
se ha llevado a cabo. Si modificamos una interpretacion, tanto al
cambiar un codigo como un conjunto de codigos, las conclusiones
que incluyen a estos codigos comienzan a ser cuestionadas. Si por
otro lado, identificamos en un texto un patron de codigos que es
incongruente con las reglas utilizadas para la interpretacion hasta
ese momento, entonces hemos de controlar los otros textos y pro-
bablemente debamos modificar las definiciones de algunos codigos.
Ello implica volver a empezar con el proceso de reduccién de da-
tos desde el principio, cambiando, como consecuencia, la represen-
tacion 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 analisis de datos, siempre conseguimos tener mas familiari-
dad con nuestros sujetos, con sus visiones del mundo, con los
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principios fundamentales que definen una situacion social especifi-
ca, etc. que al principio. Usando nuestra intuicién podemos co-
menzar una segunda vuelta y corregir lo que parece ahora ser una
incorrecta interpretacion. Tal como establece la nocién del circulo
hermenéutico, esto es en principio un proceso que nunca acaba.

Desgraciadamente estos procesos circulares no solo definen el
procedimiento general en investigacidn cualitativa, sino también
sus fase mas concretas. Con frecuencia, las reglas basicas de la co-
dificacién cambian durante el proceso de reduccion 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 forma diferente; tan pronto como nos damos cuenta de la in-
consistencia en nuestro fichero de codigos, hemos de volver al
principio. Ello implica que hemos de leer de nuevo muchas pagi-
nas del texto, asi como buscar unidades de significado especificas.
Asimismo puede ocurrir que notemos al final del proceso de re-
duccion de datos que hemos combinado algunos codigos, o que
hemos diferenciado otras unidades de significado. De nuevo, he-
mos de luchar con los cientos de paginas y todas las dificultades
que mientras tanto adjuntamos al texto. Los problemas se multi-
plican si dificultades como estas aparecen durante la fase del con-
traste de hipotesis. En este caso hemos de repetir la busqueda si-
multanea para dos, tres o incluso mas codigos que aparecen en
determinadas configuraciones en todas nuestras transcripciones.

Sin exagerar podemos resumir que un analisis complejos de
datos cualitativos pronto se convierte en intrincado, y sin un cui-
dadoso y sistematico procedimiento de control, siempre se esta en
peligro de perder la propia orientacion. La probabilidad de perder
la pista de los elementos de una hipotesis y sus relaciones es alta
sobre todo durante la representacion de conclusiones, mientras se
comprueban cientos de paginas de transcripciones de este patron
especifico. Hace falta una herramienta en investigacion cualitativa
que ayude a los investigadores a mantener una visién sobre sus de-
cisiones y a modificarlas sin dificultad. Esta herramienta es la que
hemos aplicado en esta investigacién a través de la utilizacion del
programa de ordenador AQUAD para el analisis de datos cualita-
tivos desarrollado por el profesor Gunter Huber en la Universidad
de Tibingen (Alemania). A continuacién vamos a ir describiendo
los pasos que hemos venido desarrollando en su utilizacion.
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Elaboracién de un primer sistema de codigos

La investigacion que utiliza informes cualitativos como datos,
cOmo es nuestro caso, y que proporcionan al investigador un ni-
mero considerable de pAginas de texto requiere dotarse de un me-
canismo que ayude en la reduccion e interpretacion de los resulta-
dos. Un método de reconocida validez es la cedificacion de los
datos verbales. La codificacion, tal como establece Holsti,

“es el proceso por el que los datos brutos son transformados
sistematicamente y agregados en unidades que permiten una
descripcion precisa de las caracteristicas pertinentes del con-
tenido" (en Bardin, 1986, p. 78).

El proceso de codificacion requiere, como establece Bardin
tres pasos: descomposicion del texto original en unidades de signi-
ficado; numerar dichas unidades de significados y por ultimo clasi-
ficar las unidades de significados en funcion del sistema de catego-
rias establecido (Bardin, 1986). Los codigos representan un
método de clasificacion de la informacion que posee dos caracte-
risticas fundamentales: a) un conjunto de dos o mas categorias pa-
ra estudiar un fendémeno 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 fenémenos estudiados a las diferentes catego-
rias (Fleet and Cambourne, 1989). Siguiendo dichos principios, es-
tos autores establecen que “los codigos eficaces son aquellos que
son mutuamente excluyentes, y cuyas reglas sirven para asignar de
forma consistente y sin ambigiiedades un fenémeno a una catego-
ria y solo a una” (Fleet and Cambourne, 1989, pp. 5-6).

Miles y Huberman (1984) han establecido diferentes tipos de
codigos en funcién de la intencion del investigador al asignarlos.
Asi establecen codigos descriptivos que no introducen ningln tipo
de interpretacion por parte del codificador al asignarlos; codigos
interpretativos que requieren algun tipo de inferencia por parte del
investigador, y por ultimo codigos explicativos con mayores dosis
de inferencia.

En nuestra investigacion hemos seleccionado codigos inter-
pretativos debido al tipo de informacion que hemos recabado en
las entrevistas.
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Vamos a describir a continuaciéon el proceso que hemos se-
guido para la creacion de un sistema de codigos y de las fases por
las que hemos caminado. Existen al menos tres vias para elaborar
un sistema de cedificacion. La primera de ellas, que podemos de-
nominar inductiva y que basicamente consiste en abordar el traba-
jo de investigacion, la recopilacion de datos, etc., sin ningiin esque-
ma tedrico 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 teoria fundamentada “grounded theory” (Hutchinson,
1988).

Una segunda aproximacion es la denominada deductiva, que
establece la necesidad de seleccionar unos codigos o marco teérico
previos a la realizacion del trabajo de campo.

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

Seleccionamos como marco teorico para la elaboracion del
sistema de codificacion el modelo de K. Jordell (1987), quien, co-
mo va hemos referido en la introduccion de este articulo establece
que existen tres tipos de influencias en la socializacion de los pro-
fesores principiantes:

DIMENSION PERSONAL
DIMENSION CLASE

DIMENSION INSTITUCIONAL

La Dimension Personal aparece cuando el profesor/a se refiere
a si mismo como persona, como profesor/a, incluyendo declaracio-
nes sobre sus experiencias pasadas o presentes. También se inclu-
yen en esta dimension las referencias de los profesor/as a sus
creencias personales.

En la Dimension Clase incluimos las referencias de los profe-
sores a situaciones pre, interactivas o postactivas. Los alumnos, la
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clase y la ensefianza, la evaluacion o la planificacién son aspectos
que se incluyen en esta dimension. Por ultimo, la Dimension Insti-
tucional incluye los comentarios de los profesores en relacion en
primer lugar a la escuela o instituto,al entorno o al sistema educa-
tivo en Gltimo lugar. Es una dimensiéon profesional y social de ia
funcion 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 transcripcion de las mismas, el equipo de
investigacion establecio categorias especificas para cada una de las
tres dimensiones identificadas. Se procedié posteriormente a defi-
nir cada una de las 39 categorias, de forma que los diferentes codi-
ficadores tuvieran una explicacion compartida del significado de
cada una de las categorias, asi como un ejemplo extraido de las
propias entrevistas (Véase 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 investigacion. La fiabilidad
de las codificaciones es una condicion 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 fenomenos™ (1988, p. 221).

En nuestro caso, la fiabilidad no se contrast6é utilizando for-
mulas cuantitativas, sino que procedimos a discutir en grupo las
codificaciones realizadas por los diferentes miembros del equipo de
investigacion. Dado que todos los miembros habian cedificado las
mismas entrevistas se producian intercambios o comentarios de los
diferentes miembros con respecto a las unidades de significado co-
dificadas con diferentes codigos. En definitiva, pretendiamos ante
todo “coincidir en la descripcién y composicién de los aconteci-
mientos y no en la determinacion 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 consistid en la codificacidén del
total de entrevistas, para lo cual distribuimos al azar dichas entre-
vistas entre el total de ocho codificadores que componen el equipo
de investigacion. Una vez codificadas dichas entrevistas, el equipo
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de investigacion analizé nuevamente la pertinencia del sistema de
categorias creado.

El propio proceso de codificacion del total de entrevistas nos
mostrd la necesidad de introducir algunas categorias nuevas, no
contempladas en el sistema de categorias original. Estos cambios
condujeron a un sistema de categorias renovado que constaba de
33 categorias la mayoria de las cuales ya aparecian en el primer
sistema de categorias 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 codificacion que es el que
aparece en la Figura 5.

La contribucion del programa de ordenador AQUAD para el
analisis 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 mas comoda la ardua tarea de ana-
lizar datos cualitativos, en este caso entrevistas. El programa
AQUAD esta escrito en lenguaje PROLOG, algunas de cuyas ca-
racteristicas son (Huber y Marcelo, 1990):

— PROLOG es un lenguaje descriptivo. Al contrario que
otros lenguajes procedimentales o “imperativos” mas 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 sélo en principio— describir el
espacio problema (por ejemplo, listar todos los datos y re-
glas conocidas). y formular una declaracion (“goal”) selec-
cionada para ser vilida en ese espacio problema. PRO-
LOG proporciona al ordenador un mecanismo de
razonamiento deductivo retroactivo que se aplica a las hi-
potesis del usuario, es decir, la maquina intenta encontrar
al menos una combinacion de datos (y reglas) que prueben
la hipétesis.
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FIGURA 5: Sistema de categorias para el anilisis de entrevistas revisado.

CARLOS MARCELO GARCIA

1. DIMENSION PERSONAL

EDP Experiencla Docente Previa
EFP Experiencia en Formacion del Profesorado
ECE Experiencia como estudiante
SIM Si-mismo
PRE Preocupaciones
PRB Prablemas
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 Comprension
CNP Conoclmientos previos
REL Relaciones profesor-alumno
EXP Expectativas
PRO Procedencia
PLANIFICACION
PLA Planificacién
CONTENIDOS
CON Contenidos
ENSENANZA INTERACTIVA
MET Metodologia
DIS Disciplina
MOT  Motivacién
EVALUACION
EVA Evaluacion

3. DIMENSION INSTITUCIONAL
EL CENTRO
CoL Los colegas
cDo Carga docente
INF Infraestructura
AMC Ambiente de! centro
CUR Curriculum
ORG Organos de gestion
EL ENTORNO
PAD Los padres
ENT Relaciones con el entorno
EL SISTEMA
LIM Normas y limitaciones del sistema
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— Informacion simbolica, por ejemplo, se pueden manejar los
datos verbales sin necesidad de trasladarlos a otro sistema
de anotacion, como por ejemplo nimeros.

— Todos los datos pueden introducirse sin preocuparse por
su numero, tamafio, tipo, etc. de campos, directamente co-
mo ficheros ASCII a partir de cualquier procesador de tex-
{os,

— Todos los datos introducidos se pueden meodificar con ra-
pidez y flexibilidad si fuera necesario, por ejemplo durante
uno de los procesos circulares de interpretacion 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 logica interna
se aplica también a la comparacion a lo largo de todas las
entradas, no solo de “registros” simpies. Por lo tanto, no
es necesario combinar los componentes de un “registro”
con los de otros “registros” mediante clasificacion multi-
ple.

Las caracteristicas mas importantes del programa para anali-
sis de datos cualitativos, en nuestra opinion son la flexibilidad en
la codificacion y las facilidades deductivas que posee para compro-
bar relaciones complejas entre codigos, no s6lo entre simples da-
tos, sino a través de combinaciones opcionales de todos los ele-
mentos del banco de datos (ficheros de codigos). Dado que
Turbo-PROLOG ofrece estas caracteristicas, éstas se utilizaron por
el profesor Gunter Huber para desarroilar el paquete de progra-
mas AQUAD 3.0, que se compone de cinco elementos:

¢ El Componente AQD-TM (Textos y Apuntes) permite:
— numerar las lineas de los ficheros de textos importados
a partir de un procesador de texto en formato ASCII;
— afiadir codigos al texto al final de cada linea (codifica-
ci6n multiple, solapamiento, entrecruce de codigos);
— producir un fichero que incluya solo los codigos a partir
de un fichero de texto codificado; estos ficheros de codi-
gos incluyen solamente el nimero de ia base de datos,
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nameros de la primera y Gltima linea codificada, y un
codigo;

— editar textos e interpretaciones (los codigos afiadidos 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 codigo determinado;

— escribir, grabar, y editar apuntes, asi como recuperarlos.

El Componente AQD-C (Codigos) permite:

— producir ficheros de codigos sin el texto original;

— afiadir codigos a ficheros de codigos ya existentes;

— editar ficheros de codigos con las funciones principales
de un procesador de texto (recuperar, sustituir, copiar,
mover, borrar);

— imprimir ficheros de codigos;

— clasificar codigos alfabéticamente y/o por nimeros de 1i-
neas;

— recuperar codigos o patrones especificos de codificacion
(solapamiento, orden jerarquico, codificacion multiple
de la misma unidad de significado, codigos dentro de
una determinada distancia en términos de nimeros de
lineas);

— contar la frecuencia de todos o algunos codigos.

El Componente AQD-H (Hipotesis) es la parte central del
paquete. En él se utiliza la logica deductiva de Turbo-
PROLOG para el contraste de hipotesis sobre relaciones
entre unidades de significado en los textos. Con el proposi-
to de hacer mas facil a los usuarios que no estan familiari-
zados con afiadir declaraciones al programa principal, el
componente AQD-H cuenta con nueve estructuras de hi-
potesis, es decir, hipotesis que ya estin formuladas y que
incluyen variables en lugar de codigos o definiciones de
distancias y que permiten el analisis de alto orden de las
relaciones entre los datos verbales. Ayudado por el mena
del programa, el usuario puede afadir codigos v distancias
que respondan a sus datos. Puesto que estas estructuras se
desarrollaron en interaccién con usuarios de AQD durante
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varios cursos de doctorado en Espafia y Alemania, inclu-

ven las mas frecuentes hipétesis o problemas de investiga-

cion.

'El Componente AQD-A (Apéndice) ofrece la posibilidad de:
- introducir, imprimir, y editar la informacién adicional
que puede ser necesaria para posteriores analisis. Esta
informacién consiste en inventarios de palabras que se
pueden recuperar o contar en el texto original o la defi-
nicién de matrices para la representacion de pasajes de
texto concretos, asi como las reglas para construir meta-
codigos;

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

— contar sufijos (iitil al menos en idioma aleman para la
identificacién del estilo cognitivo de! hablante {concreto
vs. abstracto);

- recuperar € imprimir palabras concretas en el contexto
de una linea del texto;

— recuperar segmentos de texto codificado de acuerdo con
la definicion de celdillas incluidas en una matriz de codi-
£0s;

— crear y recuperar metacodigos.






CAPITULO 4

RESULTADOS

Para el analisis de datos vamos a describir uno a uno los di-
ferentes temas abordados en esta investigacion para, al final, ofre-
cer una perspectiva de sintesis respecto de los hallazgos mas rele-
vantes.

4.1. Analisis de los problemas percibidos
por profesores principiantes

Vamos a presentar a continuacion los resultados obtenidos
mediante la aplicacion del Inventario de Problemas de Ensefianza a
la muestra de profesores. Dado que hemos utilizado diferentes cri-
terios para su seleccién, vamos a tenerlos en cuenta en el anilisis
de los datos. De esta forma, presentaremos en primer lugar un
analisis de los resultados obtenidos por el fotal 105 profesores
principiantes, incluyendo todos los items del L.P.E. agrupados por
dimensiones.

Con el objetivo de buscar claridad en la presentacion de re-
sultados hemos seguido la recomendacion de Jordell (1985) en el
sentido de identificar los “problemas mas importantes”. En sus pa-
labras, “un problema importante se define como un problema que
ha sido identificado por al menos ¢l 33% de los profesores princi-
piantes como “considerable” o “gran problema” (p.110). En nues-
tro caso hemos reducido el porcentaje al 25% de forma que se
identificara un niimero mas elevado de problemas.

Presentamos los resultados agrupando los problemas en di-
mensiones que facilitaran la organizacion de los mismos. En las si-
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guientes tablas se incluyen cada uno de los items que pertenecen a
una misma dimension, su declaracion 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:

No representa ni ha representado ningln problema
Representa o ha representado algin problema
Representa ¢ ha representado un considerable problema
Representa o0 ha representado un gran problema

Este problema no es relevante en mi nivel educativo

b=

Dimension Ensefianza

Observamos que en esta dimension la frecuencia mas 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 motivacion de los alumnos en clase, al que le sigue el
item 7 (26 profesores) cuya declaracion mantiene una fuerte rela-
cion con el anterior, ya que la creatividad en la ensefianza tiene
una gran connotacién motivadora en los alumnos.

Un total de 24 profesores, expresan que el nivel adecuado en
el que deben presentar los contenidos (item 10), es causa de preo-
cupacion en gran medida para ellos; mientras que un total de 18
profesores, consideran que la introduccidén y organizacion de acti-
vidades en clase (items 2 y 5), les ha suscitado interrogantes en al-
gin momento.

Por otra parte observamos que, s6lo uno de la muestra total
de 105 profesores, ha considerado un gran problema explicar las
lecciones a los alumnos (item 4); asi 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 ensefian (item 19).
Podemos interpretar estos resultados diciendo que los profesores
principiantes estudiados, se sienten mas presionados por el desco-
nocimiento de técnicas y metodologicas concretas que logren cap-
tar la atencion de sus alumnos en clase, asi como, por estrategias
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de organizacion de clase, adecuacion de los contenidos al nivel de
los alumnos y actividades de ensefianza-aprendizaje.

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

TABLA 4: Problemas seiialados por los profesores en la Dimension Ensefianza,

Mantener una adecuada organizacién en

clase 31 | 55|14 3 2
2 |Organizar algunas actividades en clase
(teatro, trabajo en grupo, etc.) 35143 | 11 7 9
3 | Motivar a los alumnos en las tareas esco-
lares 22 [ 55) 14 ] 13 1
4 | Explicar las lecciones a los alumnos 58 | 41 0 1 5
Introducir nuevas actividades de ensefian-
za-aprendizaje 34 | 46 | 14
7 | Ser creativo al ensefiar 30 | 47 | 19
8 |Elegir libro de texto 4“4 | 19 7110 25
10 {Conocer a qué nivel presentar los conte-
nidos 29 | 49 | 19 5 3
11 |[Saber en qué contenidos hacer mayor
hincapié 54 | 38 7 2 4
18 | Cometer errores de contenido cuando es-
toy explicando 63 | 33 1 2 6
19 |No tener suficiente conccimiento de la/s
asignatura/s que enseiio 61 | 23 7 6 8
Dimension Planificacion

Los cuatro items que componen esta dimension recogidos en
la Tabla 5, nos ofrecen una visibn muy clara de los problemas mas
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acuciantes que abordan a los profesores noveles con relacion a este
aspecto concreto de la ensefianza. Los profesores principiantes es-
tudiados han considerado dos aspectos concretos de la programa-
cién como los mas preocupantes o problematizadores; estos son:
programar para periodos de tiempo prolongados (item 15) y el as-
pecto concreto referido a la seleccion de los contenidos a ensefiar
(items 13). En ambos items, encontramos que un mayor numero
de profesores se ha inclinado a considerar que tales aspectos han
supuesto en algin momento para ellos un problema (46 y 53 pro-
fesores respectivamente); asi como, alcanzan las cotas mas altas en
las sumas de las opciones 3 y 4, que los delimitan como problemas
mas acuciantes.

El item 16, la organizacion del trabajo de la clase, asimismo,
ha sido sefialado por un total de 48 profesores como fuente de al-
gin problema o preocupacion, mientras que solo 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 ultimo, observamos que el item 14, no nos ofrece fre-
cuencias significativas de profesores, excepto en la opcién 1, lo que
nos confirma la idea general de que los profesores noveles suelen
realizar con soltura programaciones diarias y planificacion de acti-
vidades sobre la marcha.

La interpretacion mas acorde con los resultados obtenidos, nos
lleva a considerar que ¢l verdadero problema de la programacion a
largo plazo, estriba en la dificultad que los profesores principiantes
encuentran en la estimacion del tiempo que las actividades y conteni-
dos precisan, como podremos .comprobar la Dimension Tiempo; lo
cual resulta mucho mas facil de precisar dia a dia, amoldandose a las
necesidades de tiempo que cada leccidon requieren.

TABLA 5: Problemas seiialados por los profesores en la Dimension Planificacion.

13 |Decidir cuante contenide ensefiar 26 | 53 | 16 5 2
14 jProgramar una leccion para un dia 65 | 27 4| 2 7
15 |Programar para un periodo de tiempo

més prolongado 4[4 117 | 6 2
16 |Organizar el trabajo de la clase 50 | 48 511 1
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Dimension Evaluacion

La tercera dimension del Inventario de Problemas de Ensefian-
za se refiere a la evaluacion y en ella se incluyen items sobre la
realizacion de examenes, la evaluacion de los alumnos y del propio
profesor.

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

Destaca también esta dimension el item 22, en el que 53 de
los profesores han tenido algin problema a la hora de su autoeva-
luacion; asi como el item 9, en el que el mayor nimero 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 realizacion de examenes, item 20, obtiene una mayor fre-
cuencta de profesores en la opcidn 1 (casi ¢l 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 interpretacion obvia que surge de este analisis, se centra
en la necesidad de patrones y estrategias de evalvacion de los
alumnos, autoevaluacion y retroaccion de la ensefianza demanda-
da por los profesores estudiados.

TABLA 6: Problemas sefialados por los profesores en la Dimension Evaluacion.

Conocer lo que los alumnos han aprendi-

do en otros cursos 37135 19]) 7 7
20 | Hacer examenes 448 33| 1 3 10
21 |Evaluar el nivel de aprendizaje de los

alumnos 28 [ 50 | 18 7 2

22 {Conocer si mi ensefianza es eficaz 15| 53 | 26
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Dimension Medios y Recursos

Los medios y recursos disponibles en la escuela o en el insti-
tuto, constituyen la cuarta dimension 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 algiin problema, el resto de los items de
esta dimension, han obtenido mayor frecuencia en la opcion I:
“no representa ningiin problema”; destacando el item 44 “Escasez
de materiales didacticos en la escuela”, el cual no ha sido represen-
tativo para 73 del total de los profesores investigados.

Aun asi podemos observar que todos los aspectos relaciona-
dos con los materiales didacticos, su utilizacion y suministro, son
las cuestiones mas problematicas destacadas por los profesores en
el estudio. La utilizacion de medios de ensefianza (item 17), ha su-
puesto un gran problema para 13 de los 105 profesores.

TABLA 7: Problemas seiialados por los profesores en la Dimension
Medios y Recursos,

17 | Utlizacion de medios de ensefianza (dia-

positivas, video, periddicos) 341321213 14
39 | Tener suficiente informacion sobre como

localizar materiales didacticos 42 | 21 | 12 91 21
40 |Tener suficiente informacion sobre las

normas y rutinas de la escuela 63 | 15 8 4| 15
44 |Escasaz de materiales didacticos en la es-

cuela 73| 24 5 2 I
46 | Escasez de departamentos y zonas de lec-

tura en la escuela 41 | 50 9 3 2

Consideramos que los materiales didacticos, su uso, manteni-
miento, localizacion y suministro, es uno de los aspectos primor-
diales que preocupan a los profesores principiantes en su quehacer
diatio. Ahora bien, cabe interpretar de este analisis, que la preocu-
pacion que despierta en los profesores es fruto, en gran medida,
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del desconocimiento de las posibilidades que tales medios ofrecen
a la ensefianza y de los recursos que posee. De esta manera, se evi-
dencia la necesidad de ofrecer vias de investigacion y desarrollo de
tales medios a los profesores para que fomenten el uso y aplica-
cion de los recursos disponibles en sus centros y para todas y cada
una de las areas de conocimiento que dichos profesores tratan.

Dimension Tiempo

Con respecto a la Dimension Tiempo en la que se encuentran
agrupados los items del Inventario de Problemas de Ensefianza, que
hacen referencia a la presion 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 continuacion, observamos
como la variable tiempo se considera muy problematica 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 mas que en la op-
cion 1 (con un total de 82), es decir, que no ha representado nin-
gin problema para la gran mayoria de profesores principiantes de
nuestra investigacion.

TABLA 8: Problemas seiialados por los profesores en la Dimensién Tiempo.

28 | No tener suficiente tiempo libre para de-
dicar a los alumnos 30 |37 (18| 17 3

47 |Encontrar tiempo para preparar mate-
riales 65 | 20 5 51 10

48 | Encontrar tiempo para leer libros y revis-
tas profesionales 47 125112110 11

49 | Encontrar tiempo para estar con la fami-
lia y amigos 82 9 4 4 6
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En cuanto a los problemas mas importantes asociados a esta
dimensién que analizamos, podemos destacar como problema mas
sobresaliente, la presion que ejerce el tiempo en que deben ser cu-
biertos los objetivos curriculares (item 12). Este item ha obtenido
las frecuencias mas altas de profesores en las opciones 3 y 4 (31 y
36 respectivamente), referidas a los mas altos indices de preocupa-
cion de los profesores.

El item 28, que asimismo se refiere a la escasez de tiempo dis-
ponible, aunque en esta ocasion se refiera a las relaciones y la
atencion personalizada de los alumnos, también ha obtenido unas
frecuencias muy altas en las opciones del cuestionario que sefiala-
ban los valores mas altos de problematizacion,

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

En lineas generales y a modo de 1nterpreta01on tras la des-
cripcion de los resultados presentada, podemos decir que los as-
pectos de la ensefianza percibidos por los profesores principiantes
de nuestra muestra, como mas problematicos en cuanto al tiempo
de que disponen para su tarea profesional.

Dimension 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 relacion de este item con el n® 29, relativo a los
problemas de disciplina, que preocupa a un nimero 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 ulti-
mos ante los intentos de los profesores por presentar los conteni-
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dos a través de técnicas innovadoras (item 27). De la misma mane-
ra, las estrategias de ensefianza individualizada y personalizada
(item 6), resultan vn gran problema para 19 profesores. Los item
24 y 30, referidos a la preocupacion 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 ocasion.

En lineas generales, podemos concluir que todos aquellos as-
pectos relacionados con el trato social, didactico 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 ningin problema).

TABLA 9: Problemas seiialados por los profesores en la Dimensién Relaciones
con los Alumnes.

6 |Tratar a los alumnos de forma diferen-

ciada e individualizada 46 (291 195 7| 4
24 | Saber si agrado a los alumnos 59 | 40 510
25 |Entablar contacto personal! con los alum-

nos 83 | 18 210 2
26 |Tener que ser mas estricto con los alum-

nos de lo que me gustaria 24 | 53]|117] 8 3
27 jEncontrar rechazo por los alumnos cuan-

do lievo a cabo métodos nuevos 241 46 | 22| 6 7
29 |Problemas de disciplina con alumnos ¢

grupos de alumnos 4 |40 |13} 7 1

30 |No tener suficiente informacién sobre los
alumnos y sy ambiente familiar 59 | 40 510 1

Dimension Relaciones con los Padres

Esta dimensién 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 ningin 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 versan
sobre distintos aspectos de tales relaciones, se recogen otros datos.

Aun 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 preocupacion 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: Problemas sefialados por los profesores en la Dimension

Relaciones con los Padres.
31 |Relaciones con los padres 83118 2 0] 2
32 | Encontrar indiferencia en los padres 24 | 53 | 17

33 |Encontrar resistencia o escepticismo en
los padres cuando se intenta levar... 24 | 46 | 22 6 7

34 | Desacuerdos en las relaciones con los pa-
dres 30 | 37 | 18 ) 17 3

Dimension Relaciones con los Colegas

Esta dimensidn recoge aquellos items relacionados con el am-
biente y relaciones entre los compafieros 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 compafieros, fundamentaimente por motivos de tiempo
(item 36) segun 28 de los profesores encuestados, que califican este
aspecto como un considerable problema; de aqui posiblemente,
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surjan los problemas de cooperacion 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 conflictos, si desacuerdos con colegas (item
38). Por tltimo, observamos que la mayoria de los profesores no
han experimentado problemas a la hora de integrarse en la dma-
mica de sus centros (item 37).

TABLA 11: Problemas sefialados por los profesores en la Dimension
Relaciones con los Colegas.

35 | Cooperar con los compaiieros 26 | 44 | 25 8] 2

36 |Tener oportunidad/tiempo para hablar

con los compafieros 16 | 54 | 28 51 2
37 |Sentirse poco integrado en la escuela y

entre los comparfieros 55126 | 15 3] 6
38 | Desacuerdos con los compaiieros 2 (35123117 8

Dimension Condiciones de Trabajo y Relaciones con el Director

Observamos en esta dimensiéon recogida en la Tabla 12, como
el elevado nimero de alumnos por clase, ¢s 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 continuacion. En este item existe la mayor frecuencia de profeso-
res en cada una de las opciones del cuestionario, que marcan el ni-
vel de preocupacion causado a los profesores, en funcién de los
datos obtenidos en los restantes items.

Con respecto a las relaciones con el director del centro, los
profesores principiantes sefialan haber encontrado situaciones de
trabajo mas duras que el resto de los compaiieros (item 42), afir-
macion sefialada por un total de 27 profesores.

De la misma manera, los profesores declaran haber encontra-
do situaciones de desacuerdo con el director (item 43), asi 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: Problemas sefialados por los profesores en la Dimensién Condiciones
de Trabajo y Relaciones con el Director.

4] |Despertar escepticismo o resistencia en

los compafieros o el director cuando... 84 | 16 1] 3 1
42 | Haber encontrado condiciones de trabajo

mis dificiles que otros profesores... 67 (27| 4| 7] 0
43 | Desacuerdo en las relaciones con el direc-

tor del centro 72| 22 0] 5
45 | Elevado milmero de alumnos en clase R2|#M4121( 8|0

Dimension Personal

Como puede observarse en la Tabla 13, los profesores infor-
man no estar presionados por la ensefianza diaria (item 55); mien-
tras que aspectos mas relacionados con su vida privada (item 50),
si 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 dimension en concreto, hace referencia
a la definicion de competencias, actividades, responsabilidades,
etc...que conlleva su papel como profesor (item 23).

TABLA 13: Problemas sefialados por los profesores en la Dimensién Personal.

[E=T weowwn- .- TiTala il

23 | Definir mi papel como profesor 44 | 40 | 13 711

50 |Mantener mi vida privada apartada de la
escuela 2713523016 4

55 | Estar preocupado por la ensefianza diaria | 54 | 29 | 10 ] 12
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Dimension Entorno

Esta dimension la conforman una serie de items, que aunque
podrian formar parte de la Dimension Personal, se centran en as-
pectos personales referidos al contexto geografico o localizacion
concreta de la escuela, y las connotaciones que las caracteristicas
del entorno imprimen en el profesor novel y su ensefianza.

Asi vemos como la distancia del domicilio con respecto al lu-
gar de trabajo, ha sido el aspecto (item 51) que mas profesores
han declarado problematico, un total de 25. Logico, si tenemos en
cuenta que la gran mayoria de los 46 profesores que trabajan a
mas de 15 Kms. de las capitales de provincia de Sevilla y Granada,
viven en estas ciudades; al menos hasta que les llegue el destino
definitivo. Por esta razén el item 54, que hace referencia a la cali-
dad del alojamiento, obtiene una puntuacion similar o superior al
anterior, ya que se encuentran relacionados.

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

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

TABLA 14: Problemas seitalados por los profesores en 1a Dimensién Entorno.

Distancia de la escuela con respecto a mi
domicilio 24 | 34| 18 | 25 4

52 | Entablar relaciones nuevas con €l entorno

de la escuela 291311618 ;11
53 |Limitaciones de la localidad de trabajo

respecto de actividades culturales... 32142 20 9

54 |Calidad del alojamiento 29 141|120 15
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Resomen de los problemas mas 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 mas importantes identificados. De esta forma, como
ya hemos apuntado anteriormente, seguimos el trabajo de Jordell
(1985) en el que se identifican “problemas destacados™. En sus pala-
bras, “un problema destacado se define como un problema que ha si-
do identificado por al menos el 33% de los profesores principiantes
como “considerable” o “gran problema” (p. 110).

Como podemos observar, el principal problema, que ha sido se-
fialado por mas 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 nimero de alumnos en clase™, que se
convierte en uno de los problemas mas “universales” de nuestra
mugestra, ocupando los primeros puestos de importancia.

El tercer problema viene dado por el item 44, que denota los
problemas de infraestructura y dotacion 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 mas 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 entre el
centro de trabajo y el domicilio habitual (item 51) y la falta de in-
formacion sobre los alumnos y su ambiente familiar (item 30). Los
profesores estudiados, denuncian la falta de informacion de que
disponen para poder localizar materiales didacticos (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 (item 6) y las dificulta-
des para conocer los aprendizajes realizados por los alumnos en
cursos anteriores (item 9).

TABLA 15: Problemas mis importantes seiialados por los profesores principiantes.

12 |Estar presionado por el tiempo en el

que hay que cubrir los contenidos 3t . 26 57
45 |Elevado nimmero de alurmnos en clase 18 25 43
44 |Escasez de materiales didacticos en

la escuela 32 16 3%
48 |Encontrar tiempo para leer libros y

revistas profesionales 20 15 35
46 |(Escascz de departamentos y zonas

de lectura en la escuela 16 18 M
22 |Conocer si mi ensefianza es eficaz 26 8 34
29 |Problemas de disciplina con alum-

nos/grupos de alumnos 25 8 33
51 |Distancia de la escuela con respecto

a mi domicilio 15 18 33
30 (No tener suficiente informacion sobre

los alumnos y su ambiente familiar 28 5 33
39 |Tener insuficiente informacion sobre

como localizar mateniales didacticos 21 ) 29
47 |Encontrar tiempo para preparar ma-

teriales 20 9 29

27 |Encontrar rechazo por los alumnos
cuando empleo métodos desacos-

tumbrados 22 6 28
3 |Motivar a los alumnos en las tareas

escolares 14 13 27
6 |Tratar a los alumnos de forma dife-

renciada e individualizada 19 7 26
7 |Ser creativo al ensefiar 19 7 26

Conocer lo que los alumnos han
aprendido en otros cursos 19 7 26
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4.1.1. CALCULO DEL COEFICIENTE DE
CONSISTENCIA INTERNA “a” DE
CRONBACH DEL “INVENTARIO DE
PROBLEMAS DE ENSENANZA”

Hemos llevado a cabo el analisis de Consistencia Interna
de! Inventario de Problemas de Ensefianza a través de la prueba
estadistica “a” de Cronbach, utilizada cuando se dispone de es-
calas de items con dos o mas valores (Bisquerra, 1987). El calcu-
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 Ensefianza para el total
de sujetos, asi como en funcion de los diferentes niveles académi-
cos: EGB, BUP y FP. Las puntuaciones que hemos obtenido en
todos los casos son muy altas, lo que nos proporciona una infor-
macion favorable hacia el Inventario de Problemas de Ensefianza
como instrumento de investigacion,

TABLA 16. Coeficiente de Consistencia Interna “a” de Cronbach.

4.1.2. RESULTADOS CORRESPONDIENTES AL
ANALISIS FACTORIAL DEL “INVENTARIO
DE PROBLEMAS DE ENSENANZA”

Una vez que hemos descrito los resultados obtenidos me-
diante la aplicacion del Inventario de Problemas de Ensefianza a
una muestra de profesores principiantes, vamos a ofrecer alguna
informacion respecto del propio instrumento de investigacion,
En primer lugar hemos llevado a cabo a través del programa
BMDP4M un analisis factorial para estudiar de forma empirica
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las agrupaciones de los items del Inventario de Problemas de Ense-
flanza.

A continuaciéon vamos a describir cada uno de los cinco
factores que ha proporcionado el analisis factorial. En las ta-
blas siguientes aparecen los items de cada uno de los facto-
res, su declaracion y la saturaciéon obtenida. Hay que sefialar
que hemos seleccionado los items con una saturaciéon supe-
rior a .45.

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

FACTOR I: Los contenidos de enseiianza,

11 [Saber en qué contenido hacer mayor hincapie 0.719

4 | Explicar las lecciones a los alumnos 0.715
14 | Programar una leccion para un dia 0.686
20  |Hacer examenes 0.658
13 | Decidir cuintoe contenido ensefiar 0.637
18 | Cometer errores de contenido cuando estoy explicando 0.600
10 | Conocer a qué nivel presentar los objetivos 0.566

8 | Elegir libro de texto 0.525

Con respecto al Factor II se puede comprobar que la mayo-
ria de los items hacen referencia a las relaciones con los padres
desde una perspectiva problematica: encontrar resistencia o escep-
ticismo, desacuerdos o indiferencia de los padres.




CARLOS MARCELO GARCIA

FACTOR II: Problemas en las relaciones con los padres.

33

32
41

Encontrar resistencia o escepticismo en los padres
cuando se intenta llevar a cabo nuevos métodos de
ensefianza

Desacuerdos en las relaciones con los padres
Encontrar indiferencia en los padres
Despertar escepticismo o resistencia en los compafie-

105 O director cuando intente desarrollar nuevos mé-
todos de ensefianza

0.790
0.784
0.629

0.573

El tercer factor que hemos identificado a través del analisis
factorial hace referencia en los tres primeros items, los de mayor
saturacién, a aspectos problemiticos 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).

48
49
47
39

50

FACTOR III: Problemas referidos al tiempo,

Encontrar tiempo para leer libros

Encontrar tiempo para estar con la familia y amigos
Encontrar tiempo para preparar materiales

Tener insuficiente informacién sobre como localizar
materiales didacticos

Mantener mi vida privada apartada de la escuela

0.784
0.752
0.736

0.668
0.529

El cuarto factor que hemos identificado incluye items que se
refieren a la propia ensefianza del profesor. Asi, encontramos una
preocupacion en los profesores por conocer si su ensefianza es de

calidad, asi como por ser creativos y agradar a los alumnos.
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FACTOR IV: Problemas referidos a Ia ensefianza,

22 | Conocer si mi ensefianza es eficaz 0.663
7  |[Ser creativo al ensefiar 0.661
24 | Saber si agrado a los alumnos 0.584
3 |Motivar a los alumnos en las tareas escolares 0.533

El quinto y ultimo factor que hemos identificado hace referen-
cia ya no a problemas de aula sino que se refieren a aspectos relati-
vos a dificultades de adaptacién y acomodacion en el propio centro
educativo. Como se puede observar en la siguiente tabla, este factor
esta integrado por items como: desacuerdos con el director, poca in-
tegracion en la escuela, cooperacion con los compafieros.

FACTOR V: Problemas referidos a la escuela y los compaiieros.

43 | Desacuerdos en las relaciones con el director del cen-

tro 0.655
40 |Tener insuficiente informacidn sobre las normas y

rutinas de la escuela 0.647
37 |Sentirme poco integrado en la escuela y entre los

compafieros 0.572
35 | Cooperar con los compafieros 0.544

Para concluir, presentamos a continuacion los items que
componen cada uno de los cinco factores identificados, sefialando
la pertenencia a las dimensiones identificadas por nosotros al des-
cribir el Inventario de Problemas de Ensefianza. Como se puede
comprobar, es el Factor T el que representa en mayor medida la
dimension Ensefianza. Podemos destacar también Ja representacion

que han obtenido las dimensiones Tiempo y Relaciones con los
padres.
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TABLA 17: Correspondencia de factores con las Dimensiones de Inventario
de Problemas de Enseiianza.

3 0.533
4 0.715
" 0.661
ENSENANZA 8 0.525
10 0.566
11 0.719
18 0.600
13 0.637
PLANIFICACION ” 0.636
20 0.658
EVALUACION i 0.663
39 0.568
RECURSOS 20 0.647
47 0.736
TIEMPO 48 (1784
49 0.752
RELAC. ALUMNOS 24 0.584
RELAC. CON gg g-ggg
PADRES '
34 0.782
RELACIONES CON 35 0.544
LOS COLEGAS 37 0.572
RELACIONES CON 41 0.573
EL DIRECTOR 43 0.655
PERSONAL 50 0.529

4.1.3. RESULTADOS CORRESPONDIENTES AL
ANALISIS “CLUSTER” DEL INVENTARIO
DE PROBLEMAS DE ENSENANZA

Junto al analisis factorial que anteriormente hemos comenta-
do hemos aplicado la prueba del analisis cluster con la intencién
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nuevamente de identificar grupos de problemas docentes similares.
Asimismo, nos ha interesado encontrar agrupaciones significativas
de profesores en funcidn de alguno de los criterios que hemos uti-
lizado para seleccionar la muestra: sexo, nivel académico, situa-
cion, etc.

El analisis “cluster” es un test estadistico cuyo objetivo “es
clasificar las observaciones en categorias o conglomerados, tales
que el grado de asociacidon natural sea alto entre los miembros del
mismo conglomerado y bajo entre los miembros de diferentes con-
glomerados” (8anchez Garcia, 1978, p. 222). ‘

Por todo ello hemos realizado dos tipos de analisis “cluster™:
de variables y de sujetos, utilizando para estos analisis los paquetes
estadisticos del programa BMDP1D y P2D.

4.1.3.1. Resultados correspondientes al analisis “cluster”
de los sujetos que han respondido el Inventario
de Problemas de Ensefianza

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 analisis 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 igualmente, otro grupo de sujetos, 82, 103 y 26 que se
agrupan de forma significativa, independientemente del racimo an-
terior.

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 analisis ya mencionado, ha reunido o empareja-
do. De esta forma, podemos observar que con respecto al raci-
mo de sujetos que el analisis “cluster” nos ofrece en primer lu-
gar, existe una preponderancia de sujetos varones pertenecientes
a Ensefianzas Medias, que imparten clases en institutos de la
ciudad de Sevilla 0 a menos de 15 Kms. de distancia de la mis-
ma.
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TABLA 18: Caracteristicas de los sujetos que componen
el “cluster” més destacado.

X X
88 X X [IX X
1 X X X X
81 X XX X
4 | X X X X
27 X X X X X
194X X X X
32 X X X X
6] X X X X X
21X X X X X
26 X X X X| X
103 X XX X
82 X X | X X
91 || X X X X X
2911 X X X X X
15 X X X X\ X
65 | X X X X X
80 X XX X
67 | X X X X
33 X X X X
211 X X X X
92 X X
25 X X X X
40 X X X X
69 | X X X X X
66 || X X X X X
B X X X X| X
8 X X X X X
95 | X X X X
64 || X X X X X
60 | X X X X X
S X X X X X
39 X[ X X X
12 X X X X X
70 X X X X
4 X X X1 X
43 X XX X
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Existen tres profesoras, que destacan reunidas en el dendo-
grama anteriormente representado, que ademas de tener en comin
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 maximo de Sevilla.

Examinando globalmente el “cluster” representado podemos
observar que recoge 0 agrupa a una considerable proporcion de
sujetos de la muestra total, cuyas notas mas destacadas son: perte-
necer al nivel de Bachillerato, frente a los restantes niveles, Forma-
cion Profesional y Educacion General Basica, que estidn represen-
tados en menor medida. Lo mismo podemos decir en cuanto a la
situacion de esta submuestra de sujetos obtenidos en el “cluster”,
ya que la mayoria 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 mas representada en el dendograma al pertenecer la mayor
parte de los sujetos a centros de esta

4.1.3.2. Resultados correspondientes al anilisis “cluster”
de los items del Inventario de Problemas de Ensefianza

El segundo analisis que hemos realizade ha tomado como
base los items que componen ¢l Inventario de Problemas de Ense-
fianza para, al igual que hicimos anteriormente a través del analisis
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 mayoria de
los items pertenecen a la dimension Ensefianza (items 4, 18, 10. 11,
7 y 8) en la que destacan los aspectos directamente relacionados
con la forma mas eficaz de presentar los contenidos, adecuarlos al
nivel en el que ensefian, seleccionarlos y adecuarlos al tiempo que
disponen.

La dimension Planificacion aparece representada con los
items 1, 14, 13 y 15 que se centran en aspectos relacionados con la
programacion escolar y sus distintas modalidades temporales, dia-
ria, quincenal, mensual...

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

FIGURA T: Dendograma que muestra el primero de los cluster” que agrupa los

items del Inventario de Problemas de Ensefianza mas significativos.

1

ey

39—

ails “Fﬂ KT

6 8

FIGURA 8: Dendograma con las declaraciones de los items
emparejados en el “cluster”. .

N 1.
N° 20.
N® 4.
N° 20.
N° 18.

N° 14
N7 10.

N® 11
N° 13
N° 15.

N° 21,
N 7.
N° 22.
N B
N°® 8.

Mantener una adecuada organizacién en clase.

Problemas de disciplina con alumnos/grupos de alumnos. ———I
Explicar las lecciones a los alumnos.
Hacer examenes.

Cometer erroras de contenide cuando
estoy explicando.

Programar una leccion para un dia.

Conocer a qué nivel presentar los
contenidos.

Saber en qué contenide hacer mayor hincapié.
Decidir cuénto contenido ensefiar.

Programar para un periodo de tiempo
més prolongado (quincena, mes, afo...).

Evaluar el nivel de aprendizaje de los alumnos.
Ser creativo al ensefiar, ———
Conocer si mi ensefianza es eficaz, —J

Tratar a fos alumnos de forma
diferenciada e individualizada.

Elegir libro 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 dimension 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 relacion con ellos, co-
mo los problemas mas acuciantes.

Este par se incrementara mas tarde a la pareja de items de la
dimension Tiempo (48 y 49) junto con el item 47 de la misma di-
mension que denota el caracter agobiante para los profesores del
escaso tiempo del que disponen; y el 39 de la Dimensiéon Recursos
y el 50 de la Dimensioén Personal.

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

FIGURA 9: Dendograma que representa ¢l segundo racimo de items
destacados significativamente del “cluster”.
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FIGURA 10: Dendograma que representa las declaraciones de los items
agrupados en el “cluster”.

N° 35. Cooperar con los compaReros.

N° 38. Tener la oportunidad/tiempo para
hablar con los compafneros.

N°® 39. Tener insuficiente informacién sobre
cHdmo locallzar materlales didacticos.

N° 47, Encontrar tiempo para preparar materiales.

N 48. Encontrar tiempo para leer libros
y ravistas profesionales.

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

N° 50. Mantener mi vida privada apartada
de la escuela.

N° 55. Estar preccupado por la ensefanza diarla.
N° 45. Elevado nomero de alumnos en clase.

N° 53. Limitaciones de la localidad de trabajo
respecto a actividades culturales...

N° 54. Calidad del alojamiento.

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 preocupacion 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 cooperacion 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 integracion de los profesores noveles en los
centros, empatrejado 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 lineas generales, resulta de especial significado, la perte-
nencia de la totalidad de los items que conforman este “cluster”, a
la gran Dimension denominada Relaciones, en la que se inscriben
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las categorias o subdimensiones que acogen los items que se agru-
pan como acabamos de hacer. Asi pues, podemos copc_lmr d1c1gn—
do que este racimo de items cuenta con una caracteristica comun,
denotar las dificultades y problemas relacionales de los profesores
principiantes con directores, padres y colegas, en su primer afio
docente.

FIGURA 11: Representa ¢l tercer racimo de items extraido del “cluster”,

17

TFT

FIGURA 12: Dendograma que representa los items agrupados en el “cluster”
con declaraciones,

N° 31. Relaciones con los padres.
N° 32. Encontrar Indiferencia en los padres,

N°® 34. Desacuerdos en las relaciones ¢on
los padres.

N° 33. Encontrar resistencia ¢ escepticismo
en los padres cuando intento ilevar
a cabo nuevos métodos de ensefianza.

N° 37. Sentirme poco integrado en la escuela ——
y entre los compafieros.

N°® 43. Desacuerdo en las relaciones con
el director del ¢centro.

N° 41. Despertar escepticismo ¢ resistencia en
los compafieros o el director cuando intento
desarrollar nuevos métodos de ensefanza.

N° 38. Desacuerdos con los compaferos.

N° 42, Haber encontrado condiciones de trabajo mas
dificiles que otros profesores de la escuela.
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4.2. Analisis de las creencias
de los profesores principiantes

A continuacion presentamos los resultados obtenidos tras la
aplicacién del Inventario de Creencias del Profesor a la muestra de
profesores principiantes. Describiremos las frecuencias, asi como
las representaciones graficas elaboradas.

4.2.1. ANALISIS DE LA DIMENSION CONTROL

Como se recordara, la Dimension 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 direccion de la clase, y el control que ambos ejercen
sobre la administracion 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 determinacion de los métodos de ensefianza en clase, parece
no residir exclusivamente en el profesor. Se observa en la Figura que
el control medio/bajo es la barra que mas destaca, lo que hace supo-
ner que los profesores tienen creencias favorables a la participacion
de los alumnos en las decisiones sobre la ensefianza.

TABLA 19: Frecuencias en cada una de las categorias de la dimension Control.

Determinaciéon de

os méto-
dos de ensefianza 88.55 [|255.231; 51.42 |1213.33) 91.42

8-12 |[Curriculum y contenido a
ensefiar 3047 || 16.0 || 39.04 (| 192.38 || 78.09

13-15 ||Implicacién padres y profe-
sores en las decisiones de la
escuela 29.52 || 95.23|| 24.76 ([ 135.23}| 15.23

16-18 ||Control del profesor sobre la

conducta de los alumnos 28.57 ||107.61(| 12.38 (| 110.47| 40.95
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FIGURA 13: Inventario de Creencias del Profesor. Dimension Control.
Meétodos de ensefianza.

BAJO MEDIO/BAJO MEDIQ/ALTO ALTO NO CONTESTA

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

FIGURA 14: Inventario de Creencias del Profesor. Dimension Control.
Curriculum.

BAJO MEDIC/BAJC MEDIO/ALTO ALTO NO CONTESTA
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El tercer elemento de la dimensioén control se denomina “Im-
plicacion de los padres y profesores en las decisiones de la escue-
la”. Por lo que se refiere a la colaboracion entre padres y profeso-
res en la escuela, estos altimos consideran en general que la
implicacion de éstos debe ser alta. Como se puede comprobar en
la Figura 15, los profesores son abiertos al considerar la importan-
cia de la participacion de ellos y de los padres en las decisiones
que afectan a la escuela.

FIGURA 15: Inventario de Creencias del Profesor. Dimension Conirol.
Implicucibn de los padres y profesores,

BAJO  MEDIO/BAJO MEDIQ/ALTO ALTO NG COMTESTA

Por tltimo, 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 ningin extremo. De esta forma
los profesores mantienen el dilema establecido respecto al control
de los alumnos.
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FIGURA 16: Inventario de Creencias del Profesor. Dimensién Control.
Conducta de los alumnos.

BAJO MEDIO/BAJO MEDIO/ALTO ALTO NO CONTESTA

4.2.2. ANALISIS DE LA DIMENSION TRATAMIENTO
DE LA DIVERSIDAD

La Dimensién 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 repercutir 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 nifios de la misma forma independientemente de su
procedencia o no.

TABLA 20: Frecuencias en cada una de las categorias de la dimension.
‘Tratamiento de la Diversidad.

19-24 |[Manejo de las diferencias en-
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Se puede observar en la Figura 17 que, al igual que ocurria
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 Profesor. Dimension Diversidad.

24

UNIFORMIDAD DIVERSIDAD NO CONTESTA

4.2.3. ANALISIS DE LA DIMENSION APRENDIZAJE

Esta dimension detecta las percepciones que los profesores
tienen sobre las formas de transmisiébn de conocimiento hacia
los alumnos, la metodologia para el aprendizaje y motivacién 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.
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TABLA 2i: Frecuencias en cada una de las categorias de Ia
dimension Aprendizaje.

25-27 ||Ambiente aprendizaje: indivi-
dualista, competitivo, coope-

rativo 8.57 || 29.5 || 2095 ([ 137.14| 103.8
8-12 ||Papel de los errores en el

aprendizaje 26.66 || 78.09 || 2.00 || 60.00) 17.14
13-15 ||Motivacion 13.33 || 89.52 || 10.47 || 74.28] 12.38

Con respecto al primer elemento de la Dimension 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 cooperacion entre los estudiantes frente al individualismo.

FIGURA 18: Inventario de Creencias del Profesor. Dimensién Aprendizaje.
Ambiente de apredizaje.

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-
yoria de los profesores principiantes consideran que los errores



APRENDER A ENSENAR 101

juegan un importante papel como guia y motivacién para los
alumnos. Por 1ltimo, los profesores principiantes se decantan ha-
cia creencias en las que se valora la motivacion extrinseca (pre-
mios, recompensas, etc.) como superior o mas eficaz que la moti-
vacion intrinseca, tal como aparece en la Figura 20.

FIGURA 19: Inventario d¢ Creencias del Profesor. Dimensién Aprendizaje. Papel
del error en el aprendizaje.

p—
POSITIVO NEGATIVO NO CONTESTA

FIGURA 20: Inventario de Creencias del Profesor. Dimensién Aprendizaje.
Motivacion para aprender.

10.0

8.0

6.0

4.0

2.0

0.0

EXTRINSECA INTRINSECA NO CONTESTA
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4.2.4. ANALISIS DE LA DIMENSION ROL DEL PROFESOR

Esta dimension estudia las creencias de los profesores hacia el
papel que desempefian como docentes. Detecta qué tipo de rol
consideran los profesores més adecuado poner en préctica en la es-
cuela, con cual 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 categorias de la dimensién
Rol del Profesor.

19-24 (| Tipo de rol 11.00 || 4466 |} 933 | 33.66 || 6.33

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 puntuacion obtenida por aquellos profesores que tienen
creencias méas transmisivas respecto del profesor.

FIGURA 21: Inventario de Creencias del Profesor. Dimension Rol del Profesor,

FACILITADOR TRANSMISOR NO CONTESTA
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4.2.5. ANALISIS DE LA DIMENSION RELACIONES
ENTRE LA ESCUELA Y LA COMUNIDAD

Esta dimensién tiene en cuenta las creencias de los profesores
en cuanto a la propia funcion que se adjudican a si mismos y a la
institucion escolar, dentro de la sociedad. Se plantean en esta di-
mension 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 23: Frecuencias en cada una de las categorias de [a dimension
Relacién Escuela-Commpidad.

Participacion del profesor en
la transformacion de la es-

cuela y sociedad 295§ 609 | 2.57 | 2171 ) 16.66
40-41 [|[Papel de la escuela en las
transformaciones sociales 209 || 828 | 1.71 647 || 1.42

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

FIGURA 22: Inventario de Creencias del Profesor. Dimension Relaciones
Escuela/Sociedad. Papel del profesor.

ACTIVOD PASIVO NO CONTESTA
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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 sefialar a la escuela
como principal causante de algunas de las desigualdades sociales
existentes, tal como refleja la Figura 23 que a continuacion apare-
ce.

FIGURA 23: Inventario de Creencias del Profesor. Dimensién Relaciones
Escoela/Sociedad. La escuela ante la desigualdad.

10.0

8.0

6.0

4.0

2.0

0.0- r
CAUSANTE NO CAUSANTE NO GONTESTA

4.2.6. ANALISIS DE LA DIMENSION CONOCIMIENTO

En esta Dimension vamos a centrarnos en analizar la concep-
cion que poseen los profesores principiantes respecto de contenido
a enseilar, bien sea como un todo, integrador, o como materias se-
paradas sin vinculos entre ellas.

Se puede observar en la Tabla 24, asi como en la Figura 24
que los profesores principiantes se decantan hacia creencias que
mantienen la necesidad de separar las asignaturas dentro del curri-
culum, en lugar de realizar integracion de las mismas.
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TABLA 24: Frecuencias en cada una de las categorias de la dimension
Conocimiento

42-45 | Enfasis del curriculum 110.47|1165.71 || 18.09 }| 86.66 || 19.04

4647 | Integracion o separacion de
materias 36.19) 76.19] 13.33 || 63.80 || 10.47

FIGURA 24: Inventario de Creencias del Profesor. Dimension Conocimiento,
Integracion/Especificacion materias.

ESPECIALIZACION INTEGRACION NO CONTESTA

4.3. Analisis del ambiente de clase
en aulas de profesores principiantes

Mientras que la mayoria de los instrumentos de evaluacion
del ambiente de clase se han centrado en los niveles no universita-
rios, ¢l “Inventario de Ambiente de Clases en Facultades y Escuelas
Universitarias” (“College and University Classroom Environment
Inventory” (C.U.C.E.L), elaborado por Fraser, Treagust y Dennis,
se ha disefiado para medir el ambiente de clases universitarias de
menos de 30 alumnos. La version definitiva del C.U.C.E.L. s¢ com-
pone de 49 items agrupados en siete escalas cada una con igual
namero de items. Cada item representa una declaracion a la cual
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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.L son: Personalizacion, Implica-
cion, Cohesion entre los estudiantes, Satisfaccion, Orientacion en
la tarea, Innovacion e Individualizacion (Fraser, Treagust y Den-
nis, 1986).

Estos autores han informado de la validacion, fiabilidad, con-
sistencia interna, validez discriminante, habilidad para discriminar
entre aulas, validez predictiva y validez intercultural del C.U.C.E.L
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 Satisfaccion, el Locus de
Control de los sujetos y las restantes seis escalas, asi como 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 CU.C.E.L en la evalua-
cion de Escuelas Universitarias junto con otros instrumentos.

Por lltimo, destaquemos la utilizacion del C.U.C.E.L, junto con
la escala SLEQ (School Level Environment Questionnaire) para la
evaluacién del ambiente de clase en aulas alternativas. Los alumnos
percibieron las aulas alternativas como con mayor implicacién, satis-
faccion, innovacion e individualizacion (Fraser et al. 1987).

Una vez recogidos los datos, se procedio a realizar el analisis
cuantitativo de los mismos, para lo cual utilizamos el programa es-
tadistico PROGSTAD elaborado por Felix Calvo (1988) para or-
denadores personales, asi como los programas BMDP. A conti-
nuacion ofrecemos el la Tabla 25 un resumen del nimero y
caracteristicas de los alumnos de Bachillerato y Formacion Profe-
sional que contestaron el CUCEL

TABLA 25: Datos correspondientes al total de alumnos y clases
en la muestra estudiada.

ALUMNOS || B0OB | 852 [ 1138 | 617 || 714 | 578 | 463 1304 436 1755

CLASES - - 43 31 %91 4| 2 54 20 74
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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
$€X0, varones y mujeres, la puntuacion maxima recae en la dimen-
sion Cohesion entre los Estudiantes con los siguientes valores:
26.38, 26.47 y 26.29, respectivamente. Del mismo modo que en los
tres casos, €l valor minimo se sita en la dimensidon Innovacion
con las puntuaciones: 18.68, 18.27 y 18.95. En los tres casos la si-
guiente dimensidon que obtiene mayor puntuacion es Personaliza-
cion con los valores que se presentan a continuacion; 25.56, 25.27
y 25.73.

En razon a la situacion en la que se encuentran los centros
tanto de BUP como de FP, en los tres casos la media mas alta se
encuentra en la dimension Cohesion con los valores respectivos si-
guientes: 26.84, 27.05 (Situaciones 1 y 2); seguida de la dimension
Personalizacién que alcanza en la Situacion 1 el valor 24.87 yen la
2 el valor 26.99; mientras que en la Situacion 3 el valor 24.84 apa-
rece en ambas dimensiones Personalizacion y Cohesion.

TABLA 26: Medias de las puntuaciones obtenidas en cada una de las dimensiones
del CUCEI por ¢l total de sujetos y en funcion del sexo y la situacion.

PERSONALIZACION 25.56 252712573](24.87 26.99 | 24.84
IMPLICACION 22,60 2196 (23.04)(21.99 | 23.51 | 22.38
COHESION 26.38 26.47 | 26.29 (| 26.84 | 27.05 | 24.84
SATISFACCION 21.62 21.26 | 21.85|( 20.84 | 22.61 | 21.57
ORIENTACION 29 2225} 2340(22.69 | 23.61 | 22.37
INNOVACION 18.68 18.27 | 18.95] 17.83 | 19.41 [ 19.08
INDIVIDUALIZACION 19.13 18.76 | 19.39 ]| 18.32 | 19.94 | 19.36
N= 1755 808 | 852 [ 714 [ 578 | 463
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FIGURA 25: Medias totales de cada una de las dimensiones del Inventario de
Ambiente de Clase en Facultades y Escuelas.
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FIGURA 26: Medias de cada una de las dimensiones del Inventario de Ambiente
de Clase en Facultades y Escuelas en funcién de los niveles académicos:
B.U.P. y Formacién Profesional,
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FIGURA 27: Medias de cada una de las dimensiones del Inventario de Ambiente
de Clase en Facultades y Escaelas en funcién del sexo de los alumnos,
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FIGURA 28: Medias de cada una de las dimensiones del Inventario de Ambiente
de Clase en Facultades y funcion de la distancia 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 complementaria-
mente en la Figura 29, la puntuacion més alta en las medias tota-
les de los alumnos pertenecientes a BUP, corresponde a la dimen-
sion Cohesion entre los FEstudiantes (26.63) seguida de Ia
dimension Personalizacion (25.29), en contraposicion de la dimen-
sion Innovacion (18.17). Destaca asi, la percepcion de los alumnos
hacia clases en las que existe una alta cohesion entre los alumnos,
mientras que detecta un bajo grado de innovacién por parte del
profesor en sus clases.

TABLA 27: Medias de las puntuaciones obtenidas en cada una de las dimensiones
del CUCEI por los alummos de Bachillerato en funcién
del sexo, situacion y especialidad.

PERSONALIZACION 2529 (]2522]25.34(]24.37 | 27.04 | 24.49|| 24.12 | 24.82 | 26.09 | 26.40

IMPLICACION 2239 (22,05 | 22.71||21.55 | 23.24 | 22.60(|22.28 | 21.67 | 23.34 | 23.25
COHESION 26,63 |(26.56 | 26.66 () 27.00 | 26.93 | 25.66 [ 24.98 | 26.41 | 26.27 | 28.02
SATISFACCION 2832 ){21.20( 21.491]20.23 | 22.48 | 21.54(|21.29 | 20.44 | 23.20 | 22.07
ORIENTACION 22.93 (122551 23.31(]122.57 | 23.86 | 22.29([22.34 | 22.96 | 23.53 | 22.98
INNOVACION 1807 ||17.98 [ 18.29(17.18 | 18.76 | 18.95] 18.47 | 17.23 | 18.08 | 19.56

INDIVIDUALIZACION|| 18.63 {18.43 | 18.79]/17.35 | 19.68 | 19.28]| 15.19 | 17.97 | 20.14 | 18.99

N= 1138 548 | 559 |1 461 | 380 | 297 [| 178 | 519 | 120 | 321

Por sexos se mantiene la misma tonica, es decir, destaca la di-
mension Cohesion entre los Estudiantes tanto en los varones
(26.56), como en las mujeres (26.66), seguida de la dimension Per-
sonalizacion, que alcanza en los varones una puntuacion media de
25.22 y en las mujeres de 25.34. Sigue siendo la dimension con la
media mas baja, la perteneciente a Innovacion que recibe en varo-
nes y mujeres los siguientes valores respectivamente 17.98 y 18.29.
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FIGURA 29: Medias de cada una de las dimensiones del Inventaric de Ambiente
de Clase en Facultades y Escuelas de los alampos de Bachillerato
en cada una de las cuatro dreas de especialidad.
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FIGURA 30: Medias de cada una de las dimensiones del Inventario de Ambiente
de Clase en Facultades y Escuelas de los alumnos y alumnas de B,U.P.
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En cuanto a la situacidn de las clases de BUP, la dimension
Cohesion entre los Estudiantes sigue siendo la que alcanza una
mayor puntuacién aunque solo en dos de los casos, estos son: Si-
tuacion 1 con 27.00 y Situacion 3 con 25.66; mientras que la di-
mension Personalizacién en la Situaciéon 2 obtiene la mayor pun-
tuacion con una media de 27.04.

El valor minimo en los tres casos o situaciones contempladas,
sigue correspondiendo a la dimension Innovacion, con las siguien-
tes puntuaciones: Situacidn 1 (17.18); Situacion 2 (18.76) y Situa-
cion 3 {18.95). Por lo que podemos interpretar que los alumnos
pertenecientes a poblaciones situadas entre 15 y 30 Kms. de la ca-
pital, detectan un mayor grado de personalizaciéon en el trato por
parte de los profesores estudiados, mientras el resto detectan un
mayor grado de cohesion entre los compaiieros. Se mantiene el
factor Innovacién en los tres casos como ¢l menos destacado.

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

Tras esta dimension aparece la dimension Personalizacion,
con puntuaciones que oscilan entre la puntuacion maxima que al-
canza en la Especialidad 2 (24.82) y la minima que alcanza en la
Especialidad 1 (24.12). De la misma manera, la media mas baja la
sigue alcanzando en las cuatro especialidades la dimensién Innova-
cion con puntuaciones que fluctian 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 razén al valor
mas alto alcanzado y la otra por el valor mas bajo. Esta dimensio-
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nes son Personalizacion (26.05) e Innovacion (19.63) respectiva-
mente. Podemos deducir de ¢llo, que los alumnos de FP detectan
un alto grado de interrelaciones entre ellos v sus profesores, mien-
tras que consideran bajo el grado de originalidad e innovacién en
las clases que estos Ultimos imparten. Le sigue a la dimension Per-
sonalizacion la escala Cohesion entre los Estudiantes que recibe
como media total 25.92.

En los resultados por sexos, se aprecia que mientras para los
alumnos varones la puntuacion maxima se encuentra en la dimen-
sion Cohesion del Estudiante (26.26) seguida de la dimension Per-
sonalizacion (25.37), mientras que para las alumnas, la puntuacion
maxima aparece en la dimension Personalizacion (26.47) seguida
de la dimension Cohesion entre los Estudiantes (25.58). Sin embar-
go, en ambos sexos, varones y mujeres, se aprecia que la minima
puntuacion media recae en la dimension Innovacion (18.89) y
(20.20) respectivamente.

TABLA 28: Medias de las puntuaciones obtenidas en cada una de las dimensiones
del CUCEI por los alumnos de Formacién Profesional
en funcion del sexo, situacion, y especialidad.

PERSONALIZACION 26.05 ||25.37 | 26.47(125.79 | 26.87 | 25.48(| 26.15 | 26.36 | 27.21 | 25.38

IMPLICACION 2298 {21.79| 23.66(( 22.79 | 24.02 | 22.01 || 23.31 | 22.98 | 23.61 | 22.53
COHESION 2592 |[26.26 | 25.58|( 26.55 | 27.28 | 23.36| 25.31 | 26.16 | 27.81 | 28.55
SATISFACCION 22,16 |121.38] 22,550/ 21.96 | 22.86 | 21.62|(22.75 | 23.14 | 22.39 | 20.96
ORIENTACION 2287 ||21.70] 23.56(| 22.90 | 23.15 | 22.51||23.29 | 23.17 | 24.19 | 21.93
INNOVACION 19.63 [|18.89 | 20.20({19.00 | 20.67 | 19.331| 19.93 [ 1R.57 | 22.04 | 19.37

INDIVIDUALIZACION|[| 2004 |[19.45|20.52{|20.09 | 20.42 | 19.49(20.56 | 19.38 | 21.05 | 19.80

N= 617 260 | 203 (| 253 | 198 | 166 || 157 | 161 | 75 | 224

Mayor diferencia se aprecia en funcién de la localidad o si-
tuacién en la que se encuentre el centro; asi, en la Situacion 1 la
puntuacion mas alta se encuentra en la dimension Cohesidn
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(26.55), seguida de la dimension Personalizacion (25.79). En la Si-
tuacion 2 ocurre exactamente igual: Cohesion alcanza 27.28 y Per-
sonalizacion alcanza 26.87. Y por altimo en la Situaciéon 3, ocurre
lo contrario, Personalizacion obtiene 25.48, mientras que Cohesion
obtiene una media de 23.36. Para dos de las tres situaciones dife-
renciadas, se aprecia que el valor maximo alcanzado se sitia en la
dimension Innovacion cuyos valores por orden son: 19.00 (Situa-
cidén 1) y 19.33 (Situacion 3), sin embargo en la Situacion 2, pobla-
ciones localizadas entre 15 y 30 Kms de la capital de provincia, el
valor minimo se sitia en la dimension Individualizacion con 20.42.

Por grupos de especialidades, el valor maximo de encuentra
en dos ocasiones en la dimension Personalizacion (Especialidades
del grupo 1 con un valor de 26.15 y del grupo 2 con la puntuacién
26.36) y otras dos ocasiones en la dimension Cohesioén con los va-
lores 27.81 y 25.55, pertenecientes a los grupos de especialidades 3
y 4 respectivamente. En cuanto a las puntuaciones mas bajas, en
las especialidades Lengua y Ciencias-Tecnologia el valor mis bajo

FIGURA 31: Medias de cada una de las dimensiones del Inventario de Ambiente
de Clase en Facultades y Escuelas de los alumnos y alumnas
de Formacion Profesional.
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se situa en la dimension Innovacion con las siguientes puntuacio-
nes 19.93, 18.57 y 19.37; mientras que Humanistica puntua con
21.05 en la dimensidon Individualizacion el valor mas bajo.

FIGURA 32: Medias de cada una de las dimensiones del Inventario de Ambiente
de Clase en Facultades y Escuelas de los alumnos de Formacién Profesional
en cada una de las cuatro Areas de conocimiento.
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4.3.4. RESULTADOS DEL ANALISIS FACTORIAL

Una vez descritos los resultados obtenidos respecto de las
medias de cada una de las dimensiones estudiadas, procedemos a
describir los resultados del analisis factorial realizado. Hemos lle-
vado a cabo este analisis para confrontar de forma empirica la es-
tructura formal del Inventario de Ambiente de Clase en Facultades
y Escuelas (CUCEI). De esta forma hemos realizado, mediante el
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programa PROGSTAD un anélisis factorial de los 49 items de que
se compone el instrumento de estudio. Solicitamos al programa
que ofreciera sicte factores. Los resultados son los siguientes:

FACTOR I

N° 43 |El profesor de esta clase es poco arnistoso v descon-
siderado con los alumnos 0.694

N°36 |En esta clase el profesor no se interesa por los pro-
blemas de los estudiantes 0.676

N 37 |En esta clase se dan oportunidades para que los es-
tudiantes expresen su opinion 0.604

N°22 |El profesor de esta clase ayuda a los estudiantes
que tienen problemas con su materia 0.589

N° 25 |Las clases son una pérdida de tiempo 0.564

N° 15 | Bl profesor de esta clase, detiene su explicacion pa-
ra ayudar a los almnos que no le siguen 0.559

N°® 1 |El profesor tiene en cuenta las opiniones de los es-
tudiantes 0.492

V.P.: 431
V. Explicada: .80

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

N° 39 |Los estudiantes disfrutan asistiendo a esta clase 0.713
N° 4 |Los estudiantes esperan con interés que empiece es-

ta clase 0.665
N° 46 |Estas clases son muy interesantes 0.611
N° 16 |Los estudiantes se aburren en esta clase 0.611
N° 18 | Después de esta clase los estudianes tienen un senti-

miento de satisfaccion 0.598
NP 32 | Estas clases son aburridas 0.590

V.P.: 345

V. Explicada: 7.04

El FACTOR II, participa mayoritariamente de la dimension
SATISFACCION con los items 4,18,32, 39 y 46; por lo que puede
decirse que existe una considerable correspondencia entre la dimen-
sibn tedrica y el Factor I1. S6lo un item perteneciente a la dimensién
IMPLICACION (item 16} aparece agrupado en este mismo Factor.

FACTOR III

N° 38 {En esta clase, los alumnos llegan a conocerse bien

entre si 0.726
N° 24 |En esta clase, los estudiantes no tienen muchas po-

siblidades de conocerse entre si 0.670
N° 45 | En esta clase, los estudiantes no estan muy interesa-

dos en conocer a otros comparieros 0.651
N° 3 |Esta clase esti formada por alumnos que no se co-

nocen entre s 0.635
N° 17 |En esta clase se entablan amistades entre los es-

tudiantes 0.621
N° 31 |En esta clase transcurre mucho tiempo, hasta que

todos se conocer por su nombre de pila 0.600
N° 10 |En esta clase, cada estudiante conoce a los otros

compatieros por el nombre de pila 0.454

V.P:315
V. Explicada: 6.44
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El FACTOR I11, participa en su totalidad de la dimension CO-
HESION ENTRE LOS ESTUDIANTES. Como se puede compro-
bar, los siete items que componen dicha dimension est4n incluidos en
dicho factor, lo que corrobora la correspondencia existente dicho fac-
tor v la dimension tedrica del instrumento original.

FACTOR IV

N° 13 |En esta clase, rara vez, se emplean formas de ense-

flanza nuevas y diferentes 0.595
N° 27 | El método de ensefianza de esta clase, se caracteriza

por la innovacion y la variedad 0.549
N°20 |El profesor propone actividades innovadoras para

que los alumnos las desarrollen 0.566
N° 41 |En esta clase el profesor a menudo propone activi-

dades no usuales 0.468
N® 6 |Rara vez se llevan a cabo nuevas ideas en esta clase 0.457

V. P 231
V. Explicada: 4.72

El FACTOR 1V, al igual que ocurriera con el Factor ante-
rior, participa con todos los items (6, 13, 20,27 y 41} de la dimen-
sion INNOVACION, por lo que la correspondencia con la dimen-
sion tedrica es casi total a excepcion de los items 34 y 48 que no se
agrupan en este factor.

FACTOR V

N®35 |En esta clase el método de ensefianza permite que

los estudiantes avancen a su propio ritmo 0.615
N° 14 |En esta clase se permite que los estudiantes avancen

a su propio ritmo 0.585
N° 28 |En esta clase se permite a los estudiantes que esco-

jan las actividades y la forma de trabajo 0.513
N°® 2! |En esta clase los estudiantes pueden influir en como

s¢ distribuye el tiempo 0.443

V.P.: 212
V. Explicada: 4.33
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Los items 14, 21, 28, y 35, que se agrupan en el FACTOR V
pertenecen todos a la dimension INDIVIDUALIZACION, por lo
que 1a correspondencia con la dimension tedrica del instrumento es
total a excepcion de los items 7,42 y 49, que se recogen otros facto-
res. Una vez mas encontramos una aita correspondencia entre las di-
mensiones teoricas del instrumento y los resultados factoriales.

FACTOR VI

El grupo de clase a menudo se distrae en lugar de
atender

N° 23 |En esta clase los estudiantes prestan atencion a lo

que otros compaiieros dicen

V.P.: 195
V. Explicada; 3.99

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

FACTOR VII

N° 49

N° 44 |En esta clase es el profesor quien dirige las discusio-
nes 0.514

N° 7 |En esta clase se espera que todos los alumnos ha-
gan el mismo trabajo, la misma forma y en ¢l mis-
mo tiempo 0.469

Es el profesor quien decide qué se hace en esta clase

VP.:lo4
V. Explicada: 3.34

El FACTOR VII, participa fundamentalmente de la dimen-
sion INDIVIDUALIZACION con los items 7 y 49; apareciendo
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junto a ellos el item 44, perteneciente a la dimensién IMPLICA-
CION.,

Para concluir, presentamos en las anteriores tablas un resu-
men de los resultados obtenidos mediante la aplicacion del anali-
sis factorial al Inventario de Ambiente de Clase en Facultades y Es-
cuelas. Como se puede observar, las dimensiones: Personalizacion,
Cohesion entre los estudiantes, Satisfaccion, Innovacidon e Indivi-
dualizacion se corresponde en gran medida con los factores I, 11,
I, 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 Invenrario de
Ambiente de Clase en Facultades y Escuelas.

1 0.492

15 0.559

PERSONALI- 2 0.589

ZACION

36 0.676
43 0.694

16 0.611
IMPLICACION 23 0474

37 0.604
44 0.514

3 0.635
10 0.454
COHESION 17 0.621
ENTRE LOS 24 0.670
ESTUDIANTES 3 0.600
38 0.726
435 0.651
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TABLA 29: {Continuacion).

4 0.665

18 0.598
SATISFACCION 25 0.564
32 0.590
39 0113
46 0.611

ORIENTACION 19 0.518

EN LA TAREA

6 0.457
13 0.595
20 0.566
INNOVACION 27 0.594

41 0.468

14 0.585

21 0.443
INDIVIDUALI- 28 0.513

ZACION 35 0.615

49 0.527

4.3.5. COEFICIENTE DE CONSISTENCIA
INTERNA “a” DE CRONBACH

Hemos contrastado la consistencia interna del Inventario de
Ambiente de Clase en Facultades y Escuelas a través del coeficiente
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de Consistencia Interna “a” de Cronbach. Este coeficiente es el
comunmente utilizado en la validacion de otros instrumentos de
evaluacion del ambiente de clase (Fraser, 1986; Villar, Marcelo y
Garcia, 1988).

Como se puede comprobar en la Tabla 30, para las diferentes
dimensiones del Inventario de Ambiente de Clase en Facultades y
Escuelas se sitGia entre los siguientes valores: 0.790 perteneciente a
la dimension Satisfaccion y la puntuacion 0.495 perteneciente a la
dimension Innovacion. Estos valores sugieren que cada una de las
dimensiones del instrumento disfruta de una satisfactorta consis-
tencia interna, teniendo en cuenta que se trata de un instrumento
con un numero relativamente bajo de escalas.

En la Tabla 30 ofrecemos asimismo, los resultados obtenidos
por Fraser et al. (1987) en su aplicacion del CUCE! en una mues-
tra de escuelas de secundaria. Se puede observar que los resultados
hallados en nuestra investigacién son algo inferiores en todas las
dimensiones del Inventario de Ambiente de Clase en Facultades y
Escuelas, aunque s6lo en el caso de la dimensiéon “Innovacién” el
valor obtenido es menor que 0.5,

TABLA 30: Coeficiente de Consistencia Interna “a” de Cronbach
del CU.CEL

EERSONALIZACION 0.668 0.80
IMPLICACION 0.552 0.70
COHESION 0.762 0.84
SATISFACCION 0.790 0.87
ORIENTACION A LA TAREA 0.560 0.70
INNOVACION 0.495 0.72
INDIVIDUALIZACION 0.540 0.74
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4.3.6. MATRIZ DE CORRELACIONES Y
VALIDEZ DISCRIMINANTE

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

La validez discrimimante muestra que las dimensiones de
C.U.CE.L se correlacionan con las demas de una forma modera-
da, siendo la mas elevada la correspondiente a la dimensiéon Satis-
faccion (0.46). Este mismo resultado fue obtenido por Fraser y
otros (1986), cuando informaron de la validez de C.U.CE.L, en
una muestra de estudiantes norteamericanos y australianos cuya
correlacion media fue de 0.45; 0.44 y 0.46.

La dimensién que menos correlaciona con las demds es “Co-
hesion entre los estudiantes” (0.23). Por otro lado, hay que desta-
car que la correlacion mas elevada corresponde a las dimensiones
Satisfaccion y Personalizacion, con una puntuaciéon de .64, siendo
la méas baja entre Cohesion e Individualizacion (.10).

TABLA 31: Matriz de correlaciones y correlacion media de las siete
dimensiones del C.U.C.E.L

PERSONALIZ. 1.00 | 049 | 0.34 | 0.54 | 042 | 0.25 [ 0.36 || 04D 0.49

IMPLICACION (| 049100029 |0.64 | 053032040 045 0.47

COHESION 034029 100|026 025(0.14 | 010f 023 0.23

SATISFACCION [ 0.54 | 064 | 0.26 | 1.00 | 0.54 | 036 | 042 0.6 0.49

ORIENTACION [\ 042 | 053 1025|0541 100|019 |030] 037 0.40

INNOVACION {025 {032 (014 ({036 (019 100) 038} 027 0.46

INDIVIDUALIZ |[ 0.36 | 0.40 | 0.10 | 0.42 | 0.30 | 038 | 10D (] 0.33 0.35
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4.4. Analisis cualitativo de las entrevistas
con profesores principiantes

4,4.1. ANALISIS DE FRECUENCIAS DE CATEGORIAS
Y ANALISIS DEL CONTENIDO

El investigador que se plantea dar sentido a un numero eleva-
do de datos cualitativos (en nuestro caso 107 entrevistas) necesita
tener una vision general de la “distribucion™ de los codigos. Ello
significa poder partir de una “radiografia” general, simple pero va-
lida que en este caso es el analisis de las frecuencias de cada cate-
goria. Asimismo, dado que los sujetos investigados corresponden a
tres niveles educativos, es importante ir constatando diferencias en-
tre los tres grupos.

El analisis de frecuencias que hemos realizado nos permite
observar que las categorias que se refieren a la Dimension Petso-
nal DIP (Experiencias Docentes Previas, Experiencias como Estu-
diante, Experiencias en Formacion del Profesorado, Si-Mismo,
Preocupaciones y Problemas, Opiniones, etc.) han obtenido una
frecuencia mas alta que las demas categorias. Ello puede suponer
que los profesores principiantes tienen una mayor preocupacion
hacia si mismos que hacia cuestiones didacticas (DIE) u organiza-
tivas (DII). A continuacion matizaremos esta hipdtesis.

Las categorias que mayor frecuencia alcanzan: SIM (Si-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 mas en
este aspecto intentando conocer no sdlo cudnias veces ocurren di-
chas categorias, sino c¢omo se han referido los profesores a dichos
aspectos.

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

“Yo me veo muy entusiasta, como todos los principiantes,
muy animoso muy trabajador, pero con muchos defectos”
{IN1.019),
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“El trabajo de tu vida” (INLO16).
“Me gusta la ensefianza mas de lo que esperaba” (IN1.020).

“Lo pase muy bien trabajando, porgue me encanta, v desde
que estoy trabajando, bueno pues me gusta mas todavia de lo
que siempre me ha gustado, es que yo por vocacion, vergs...”
(INL022).

“Soy muy abierta a todo tipo de aportacion de iniciativa (...)
Estoy disponible siempre para los alumnos aunque ellos son
muy apaticos” (INLO20).

~ En la pagina 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 categoria PRB (Problema). Esta ca-
tegoria siempre va asociada a alguna otra. En primer lugar los
problemas de los profesores principiantes se centran en aspectos
relativos a la dimension clase, y concretamente “la ensefianza inte-
ractiva” es la parcela que plantea mayor confusion al profesorado:
Metodologia — Disciplina — Motivacién. Son areas en las que los
docentes encuentran dificultades, para las que, en la mayoria de
los casos, no hallan solucion.

“...el principal problema es la metodologia, la Jalta de tiempo
para explicar el programa y hacer todas las actividades”
{IN1.021).

“Por ejemplo, la metodologia. A mi no me ensefiaron nada
de metodologia” (IN1.082).

“Siempre hay problemas de disciplina. Siempre hay cosas
que le aburren y no sé como mantener el interés”
(IN1.020).

‘... problemas de disciplina (...) No tienen respeto ninguno
(...} ¥ ese problema lo hay tanto a niveles alios como g nive-
les grandes. (...) les importa muy poco lo que tu estas dicien-
do (...) hablando cada vez que les da la gana, levantando-
se...”" (INL.O18).
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TABLA 32: Frecuencias y porcentajes de codigos en el total de profesores
y por niveles: EGB, BUP, FP.

54 35 30 35 29 24
70 4.6 27 il 36 3
34 2.2 4 0.4 29 24
129 8.5 97 11.3 112 9.5
79 52 33 38 61 5.2
103 6.8 81 9.5 81 6.9
23 L5 34 39 26 22
: . 22 1.4 15 1.7 10 038
OPIL: 200 5.6 67 4.4 50 38 23 7
NEF: 193 54 86 5.6 47 5.5 60 5.1
DIP: 1612 45.8 667 4.1 418 49.1 527 4.9
RPA: 69 19 30 1.9 17 1.9 22 18
AMB: 44 1.2 20 1.3 4 0.4 20 1.7
REN: 40 1.1 20 L3 8 08 12 1
COM: 53 1.5 28 1.3 8 0.8 17 1.4
CNP: 88 2.2 38 2.5 14 1.6 36 3
REL: 199 56 103 6.8 38 4.4 58 49
EXP: 31 08 17 1.1 0 0 14 1.1
PRO: R 09 15 09 o 0 17 14
PLA: 72 2 pr) 14 13 1.5 37 31
CON: 87 24 39 25 21 24 27 23
MET: 158 4.4 79 52 13 1.5 66 5.6
DIS: 178 5 " 5 57 6.6 4 3.7
MOT: 103 29 34 22 32 3.7 37 3.1
EVA: 83 23 33 21 18 21 R 27
DIE: 1237 352 565 374 243 285 439 374
COL: 83 23 42 27 8 0.8 33 28
CDO: 90 25 27 1.7 42 49 2] L7
INF: 9 28 46 3 6 0.7 47 4
AMC: 118 i3 53 3.5 34 39 31 26
CUR: 66 1.8 20 1.3 30 3.5 16 1.3
ORG: 48 L3 16 1 17 19 15 1.2
PAD: 68 1.9 33 21 5 0.5 30 25
ENT: 64 1.8 20 1.3 35 4.1 9 0.7
LIM: 28 0.7 21 1.4 3 0.4 4 0.3
DII: 664 i89 278 184 190 23 206 17.5

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

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

“... era aquella formacion rigida, autoritaria, que habia en
aquellos ultimos afios del régimen anterior, que no se acerca
nada a la realidad de ahora, es muy distinta ..."” (INL003).

... una época en que bueno, se daba desde un punto de vista
muy dagmatico, muy de ciases magistrales ..."" (INL033),

Por otra parte, muchos profesores de ensefianza secundaria,
al recordar sus experiencias como estudiantes, afirnan que su in-
tencion 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 afios 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 tu ia asocias con los profesores que it has tenido vy con-
cretamente con el gue mas te ha gustado ..." (INLO18),

“... 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 ...”” (INL096).

Las frases que hemos entresacado dan significado a los ni-
meros que nos proporciona el analisis de frecuencias. Esta es una
primera contribucion de la combinacion del analisis cualitativo y
cuantitativo de los datos. Podriamos profundizar mas en este ana-
lisis pero preferimos pasar a otras formas de colaboracion entre
los diferentes métodos de investigacion.

Los resultados que vamos a presentar a continuacion se refie-
ren al andlisis cualitativo de las entrevistas mantenidas con los
profesores principiantes. Ya hemos descrito anteriormente el pro-
cedimiento de elaboracion de categorias que hemos llevado a cabo.
De esta forma van a ser las categorias identificadas, asi como las
dimensiones Personales, Clase ¢ Institucional el esquema basico de
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andlisis a partir del cual procederemos a realizar anlisis mas en
profundidad.

1. Los profesores principiantes en su dimensién personal

A través del analisis de las categorias incluidas en esta dimen-
sion, se obtiene una clara vistébn sobre como las experiencias, in-
quietudes, preocupaciones, creencias, constituyen un verdadero y
complejo entramado donde se teje el dia a dia escolar. A partir de
las declaraciones de los profesores principiantes se llega a entrever,
c¢Omo su propia dimension personal influye a la vez que recibe el
influjo de la misma historia del aula.

Los profesores principiantes y sus experiencias docentes previas

El codigo 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 ensefianza institucionalizada o no (clases particulares).
Esta categoria se incluye dentro de la Dimension Personal del ana-
lisis de entrevistas.

En lo que se refiere a las Experiencias Docentes Previas de
los profesores, es de destacar que la mayoria de ellos han tenido
experiencias docentes tanto en ensefianza institucionalizada como
en enseilanza 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 aflo pasado estuve dando en FP, este afio estoy
dando en BUP ... (INL025, BUP-Educacion Fisica, Sevilla
Capital).

“Yo habta dado clase en la Universidad, entonces, claro, era
cambigr ..." (INL044, BUP-Fisica y Quimica, Lora del
Rio-Sevilla).

“... antes incluso de terminar hice también muchas sustitucio-
nes de modo particular ...”" (INL.100, Educacion 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 preparacion para enfrentarse a ellas.

“... al principio fue horroroso adaptarme a los primeros de
ese instituto ...” (INL.046, BUP-Matematicas, Ecija-Sevilla)

“... al principio cuesta un gran trabajo porque si no has teni-
do ... ninguna preparacion docente ...” (IN1.064, BUP-Fisi-
ca, Granada Capital).

Aludiendo a la preparacion recibida, algunos profesores afir-
man no haber tenido ninguna experiencia docente previa, unica-
mente la del afio en curso.

“Hasta ahora, ... es la primera experiencia como esto y, pues
de ser médico a ..."” (IN1.011, FP-Sanitaria, Sevilla Capital).

“... la verdad es que te hablo con una inexperiencia total ...’
(INL.022, FP-Administracion Comercial, Sevilla Capital).

il

“... Yo nunca habia dado clases antes, ¢s la primera vez que
doy clases ...”” (INL027, FP-Humanistica, Sevilla Capitat).

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

“... hay un aflo encima que se llama afio de practicas y que
crec que eso no sirve para nada ..."" (IN1.063, BUP-Fisica y
Quimica, Churriana de la V.-Granada)

“... ni las practicas me fueron dutiles, ni me dejaron trabajar
con los nifios.” (INL.097, EGB, Los Palacios-Sevilla).

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

“... el afio pasado tuve muchos problemas, porque la gente de
mi seminario yo no me llevaba bien con ellos ... me tenian
aislada, aislada por completo ...” (INL018, FP-Ciencias Na-
turales, Alcala de G.-Sevilla).
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« .. la verdad no nos llevabamos muy ... no me iba el ambien-
te, habia muchos grupos ..."” (IN1.046, BUP-Matematicas,
Ecija-Sevilla).

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

“ .. habian muchos mas alumnaos por clase, mucho mas traba-
Jjo ...”" (IN1.068, BUP-Fisica y Quimica, Granada Capital).

“.. un cambio horroroso ... yo notaba otro ambiente en el
profesorado ... y los alumnos eran otra cosa ...” (INL.043,
FP-F.Empresarial, Lora del Rio-Sevilla).

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

“... yo creo que si, que la experiencia lo es todo ... la expe-
riencia te hace mucho ...”" (IN1.022, FP-Administracién Co-
mercial, Sevilla Capital).

“... yo llevaba un afio antes y entonces no he entrado con de-
masiado miedo ni, ni mucho menos ..."” (INL.045, BUP-Ad-
ministrativo, Arahal-Sevilla).

Las experiencias en _formacion del profesorado

El codigo identificado como EFP (Experiencias en Forma-
cion del Profesorado) incluye las declaraciones de los profesores
referentes a los comentarios criticos, descripciones o narraciones de
las experiencias en actividades de Formacion. Estas actividades
pueden ser tanto de formacion inicial (Escuela Universitaria,
CAP), como de formacion permanente (cursos, jornadas). Esta ca-
tegoria se incluye dentro de la Dimensién Personal.

Esta categoria denota la formacion 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 Pedagogica, practica-
mente todos, siendo asimismo poca la validez que se le concede a
este curso segiin las declaraciones de las entrevistas.
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“Yo he hecho el CAP, si pero para mi el CAP imicamente
mero ... elemento decorative ...”" (INL031, BUP-Fisica y
Quimica, Moron de 1a Frontera-Sevilla).

“... el que yo hice hace tres afios, realmente no me sirvi¢ pa-
ra nada ... fue ... insoportable.” (INL.023, FP-Lengua, Sevi-
lla Capital).

“...el afio pasado dos meses en el CAP ... es una cosa muy
leve donde se aprende poco ... (IN1.059, BUP-Fisica 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 formacion en este sentido es practicamente nula y asi lo
confirman.

“.. ptes no, no he recibido formacion pedagogica.”
(INL.002) “... absolutamente ninguna.” (INLO17, FP-Admi-
nistracion Comercial, Alcala de G.-Sevilla).

“No he recibido ninguna ... no he tenido ningim cursillo ni
nada ..."” (IN1.024, FP-Administracion Comercial, Coria del
Rio-Sevilla).

En aquellos casos en que los profesores han récibido el curso,
es de sefialar que coinciden en afirmar que la experiencia propor-
cionada por ¢l mismo es mas teorica que practica, no pudiendo
adaptar a la clase y a la tarea docente los conocimientos recogidos
en el mismo.

“... era una cosa mas teérica que practica, en verdad no me
enseftaron, mucho de lo que luego practicamente hay que sa-
ber ... (INL0OO1, BUP-Fisica y Quimica, S.Juan de A.-Sevi-
lla)

“.. si fueran cosas mas cercanas a la realidad pues seria fe-
nomenal, ...” (INLO78, Educacion Especial, Sevilla Capital)

Algunos profesores se definen como autodidactas,siendo en
muchos casos éste el unico sistema empleado para aprender a ha-
cer programaciones, tratar los casos de disciplina, conocer las dife-
rencias individuales en la ensefianza, etc.
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“Mi formacion pedagégica ha sido autodidacta ...lo he tenido
que buscar por mi cuenta.” (IN1.020, BUP-Ciencias Natura-
les, Alcala de G.-Sevilla).

“.. entonces la didactica ti te la vas creando ...” (INLOSO,
EGB, Pedrera-Sevilla).

A veces, profesores que no han recibido ninguna formacion
pedagodgica, manifiestan que han sido ayudados por los compafie-
ros de centro que ya tenian experiencia.

“... el aflo pasado, compafieros que ya lenian experiencia me
daban algumos, algunos consejos ...”" (INL009, FP-Electroni-
ca, Sevilla Capital).

Por ultimo, profesores interesados ¢n recibir formacion peda-
gogica, acuden a otros cursos convocados por los ICEs y CEPs, y
en los cuales, sobre todo, reciben bibliografia acerca de los aspec-
tos que les resultan mas problematicos.

“... he asistido a unos cursillos de perfeccionamiento didacti-
co, de la ensefianza de la Historia, gque es muy oportuno ..."
(INI1.050, BUP-Geografia e Historia, La Puebla de Cazalla-
Sevilla).

... cursillos he hecho bastantes sobre, especificamente la
asignatura de inglés ...” (INL1.010, BUP-Inglés, La Rincona-
da-Sevilla).

“he hecho otros cursos con el CEP y no estan mal”
(INI.006, BUP-Geografia e Historia, Camas-Sevilla).

Las experiencias como estudiante

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

Un aspecto que parece evidente y que asi lo constatan las
opiniones de los profesores, es el referido a la formacion rigida y
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autoritaria que recibieron una gran parte de ellos como estudian-
tes.

i“

.. era aquella formacion rigida, autoritaria, que habia en
aquellos ultimos afios del régimen anterior, que no se acerca
nada a la realidad de ahora, es muy distinta ...” (INL.0O3,
FP-Lengua, Coria del Rio-Sevilla).

“.. una época en que bueno, se daba desde un punto de vista
muy dogmatico, muy de clases magistrales ...” (IN1.033, FP-
Humanistica, Utrera-Sevilla).

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 teorico
a base de tomar apuntes. Este tipo de clases no constituyen una
experiencia positiva para los profesores.

“... casi siempre he dicho que esas cosas, pues no me gustaria
a mi darlas de esa manera ...”’ (INI1.031, BUP-Fisica y Qui-
mica, Mordn de la Frontera-Sevilla).

“... erg un sitio bastante antiguo a base de una persona, te
suelta el rollo y tomas apuntes sin mas ..."" (IN1.029, BUP-
Geografia e Historia, Las Cabezas de San Juan-Sevilla).

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

*“... el cambio ha sido mas que nada del profesor, a niveles al-
tos ha sido del profesor, pues que las clases sean mas partici-
pativas, mas ... en espiritu mas democraticas ..."” (IN1.003,
FP-Lengua, Coria del Rio-Sevilla).

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

.. no sé si es que nosotros éramos todos buenisimos ... ¥ en-
cantadores ... y adorables, pero la verdad es que ..”
(IN1.004, BUP-Dibujo, Coria del Rio-Sevilla).

Muchos profesores al recordar sus experiencias como estu-
diantes, afirman que su intencion 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 afios y la infinidad de mo-
delos de profesores que han vivenciado. En ocasiones declaran
abiertamente su papel de imitadores.

“.. 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 tu la asocias con los profesores que tu has tenido y con-
cretamente con el que mas te ha gustado .." (IN1.O18,
FP-Ciencias Naturales, Alcala 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 hacerlp ...” (IN1.096, 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 ensefianza universita-
ria, en un breve espacio de tiempo, y el papel de profesores con el
que se enfrentan sin haber recibido suficiente formacion pedagogi-
ca.

“El afio pasado era refiida y este afio rifio ye.” (INL0O20,
BUP-Ciencias Naturales, Alcald de Guadaira-Sevilla)

... antes mds o menos lo veia por fuera como alumno, ahora
lo estoy viviendo por dentro y estoy conociendo todos sus
problemas, ventajas, inconvenientes, mas inconvenientes que
ventajas ...”" (IN1.091, FP-Hosteleria, Granada).

... superar también un poco el frauma, tanto para mi como
para ellos, de verme de alumna a verme ...” (INL.024, FP-
Administracion Comercial, Coria del Rio-Sevilla).

Cémo se perciben a si mismo

La categoria SI MISMO la incluimos en nuestro sistema de
analisis en la dimension personal y codificamos dentro de la mis-
ma todas aquellas declaraciones que los profesores realizan cuando
hablan sobre si mismos. Son comentarios descriptivos en los que el
profesor/a comenta aspectos sobre como es €1, 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 categoria es el interés inicial, el
entusiasmo y las ganas de trabajar que manifiestan la mayoria 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 conm muchos defectos”
(IN1.019, BUP-Geografia e Historia, Alcala de Guadaira-
Sevilla).

Otras declaraciones que apoyan esta idea:

“El trabajo de tu vida” (INI.016, FP-Lengua, Alcald de
Guadaira-Sevilla).

“Me gusta la ensefianza mas de lo que esperaba’ (IN1.020,
BUP-Ciencias Naturales, Alcala de Guadaira-Sevilla).

“Lo paso muy bien trabajando, porgue me encanta, y desde
que estoy trabajando, bueno pues me gusta mas todavia de lo
que siempre me ha gustado, es que yo por vocacion, veras...”
(INL.022, FP-Administracién Comercial, Sevilla).

Esta disposicion inicial hace que los profesores se preocupen
tanto por la preparacién de las clases como por la formacién gene-
ral de los alumnos.

“Me preparaba muy exhaustivamente las clases cada dia”
(IN1.026, FP- Educacion Fisica, Sevilla).

“Me preocupo bastante en como dar las clases” (INL.029,
BUP-Geografia e Historia, Cabezas de San Juan-Sevilla).

“Prefiero quedarme una noche entera sin dormir para prepa-
rarme la clase para mafiana para no tener ninguna duda, que
no llegar a la clase preguntarme algo y no saber seguir”
(IN1.032, FP-Administracion Comercial, Utrera-Sevilia).

“Soy un poco madraza (...), me siento un poco responsable
de ellos (...) no solo en relacion al inglés, mi asignatura, uni-
ca y exclusivamente sino un poco también con su estudio’
(INL.056, FP-Inglés, Sevilla Capital).

“Me preocupa totaimente la formacion del alumno”
(IN1.054, BUP-Dibujo, Villafranco del G.-Sevilla)
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“(...) ensefigrles a ser personas” (INL073, EGB, Sevilla Ca-
pital).

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

“...no tengo ni idea de como soy... eso es muy dificil, autode-
finirse (...). (INL010, BUP-Inglés, La Rinconada-Sevilla).

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

“Yo pienso que no lo hago del todo mal” (IN1.045, 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 aportacion de iniciativa (...)
Estoy disponible siempre para los alumnos aungue ellos son
muy apaticos’’ (IN1.020, BUP-Ciencias Naturales, Alcala de
Guadaira-Sevilla).

“Say wun profesor bastante abierto a las sugerencias de los
alumnos’’ (IN1.052, FP-Lengua, Sevilla Capital).

“Soy un profesor asequible al alumno”’ (IN1.044, BUP-Fisica
y Quimica, Lora del Rio-Sevilla).

No obstante y aunque el ideal de todos es ser amigo y com-
paiiero de los alumnos —“Me veo de compaifiero de los nifios (...)
Mi relacion con ellos es de compafieros” (INI.047, FP-Agraria,
Cazalla de la Sierra-Sevilla)- procuran desde un principio imprimir
caracter 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 dialogadn
y una distancia sana es necesario, la vinculacion excesiva te
puede ocasionar bastantes problemas’ (IN1.034, FP-Filoso-
fia, Utrera-Sevilla).

“Me intento imponer. y que me respeten”’ (INL.053, BUP-Di-
bujo, Las Gabias-Sevilla).
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“Trato de ser liberal, o 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 esas...”" (IN1.003, FP-Lengua, Coria del
Rio-Sevilla).

Resumiendo, los profesores principiantes cuando hablan de si
mismos lo hacen para expresar como se ven en sus relaciones con
los alumnos y con el mundo laboral que les rodea. La mayoria di-
ce trabajar con ilusion; 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 asi como de la formacion integral que los alumnos, como per-
sonas, deben recibir.

Preocupaciones durante el primer afio de ensefianza

El grupo de investigacion decidid recoger bajo la categoria
PREQCUPACIONES todas aquellas declaractones de los profeso-
res que hiciesen referencia a su inseguridad, desconocimiento, in-
quietud, confusion, 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 afio de docen-
cia.

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

“Y... )las preocupaciones mas importantes pueden ser el hecho
de la incertidumbre” (IN1.081, EGB, Sevilla Capital).

“{...)te tienes que adaptar a lo que el otro profesor ha estado
dando, nunca mantienes tu linea educativa sino que tienes que
acomodarte a lo que el otro profesor ha estado trabajando”
(INL.079, EGB, Sevilla Capital).

“Pues..., sobre todo al principio, conocer a los profesores, sa-
ber como me iban a recibir porgue claro tu llegas y no sabes
como... si te van a tratar bien...(...) y como vamos de un si-
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tic a otro{...} Esa era una preocupacion que yo lenia antes
de empezar a trabajar”’ (IN1.086, EGB, Sevilla Capital).

Otra preocupacion que por el alto indice de repeticion en las
entrevistas podemos generalizar como un aspecto que realmente
hace pensar a los profesores principiantes es la cuestion de la efec-
tividad, comprension y rendimiento a la hora de impartir las cla-
ses.

“Como llegar al alumnado™ (IN1.059, BUP-Fisica y Quimi-
ca, Chauchina-Granada).

“.da capacidad propia de enseflarles lo que quieres que
aprendan’’ (INL.065, BUP-Dibujo, Granada Capital).

“El si sabia o no ensefiar (...), o sea, el si sabia o no sabia
ensefiar o el si me podia o no podia adaptarme a los alum-
nos, o mi forma de ensefiar era buena o no era buenag”
(IN1.091, FP-Hosteletia, Granada Capital).

“(...)te preocupa si realmente ti estas funcionando bien, (...)
i estas dando todo lo que debes dar” (IN]1.056, FP-Inglés,
Sevilla Capital).

“{...} yo considero que trabajo, pero bueno, jes eficaz lo que
hago? Es gue no sé ;Me entiendes? Yo me harto de trabajar,
(...) me harto de corregir, pero ;Es eficaz lo que hago?”
(IN1.082, EGB, Sevilla Capital).

Ademés de esta preocupacion a la que aluden tanto profeso-
res de EGB como de FP y BUP estos ultimos sefialan 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
estay dando poco, hasta qué punto estoy dando su justo ni-
vel” (INL.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 estds dande” (IN1.O11,
FP-Sanitaria, Sevilla Capital).

“La forma de comunicar con los alumnos (...}, la forma de
conectar con ellos y que me entiendan’ (IN1.064, BUP-Fisi-
¢a y Quimica, Granada Capital).



APRENDER A ENSENAR 139

Por nltimo a los profesores les preocupa el terminar los tema-
rios, 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 coOmo ha-
cerlo —nadie les ha ensefiado, comentan— y cuando introducen ini-
ciativas o ideas propias se preguntan si es la formula mas
adecuada. De momento la respuesta queda en el aire. Los afios y
la experiencia seran sus mejores aliados.

“(...) un esfuerzo importante es saber ... evaluarlos, si para
el grado de ellos, un determinado nivel esta bien... ¢ me estoy
quedando corta” (INI1.011, FP-Sanitaria, Sevilla Capital).

“El poder calificarlos bien, el estar segura de que lo estan
haciendo bien o de que no lo estan haciendo bien (...} el juz-
gar el wrabajo que ellos hacen (...) si lo estaba evaluando,
puntuwando (...) bien 0 mal” (IN1.042, FP-Dibujo, Lora del
Rio-Sevilla).

“Preocupacion por acabar el programa de COU porque aun-
que no se me obliga a acabarlo siento esa.responsabilidad”
(IN1.020, BUP-Ciencias Naturales, Alcala de G.-Sevilla).

“Porque los que se tienen que examinar de selectividad tienen
que dar el temario entero” (INL061, BUP-Fisica y Quimica,
Durcal-Granada).

“(...) La falta de interes {...) me siento impotente a la hora
de motivarlos” (IN1.089, EGB, Sevilla Capital).

“Mis preocupaciones son esas, prepararte las clases para ha-
cerlas lo mas motivadoras posibles” (IN1.090, EGB, Dos
Hermanas-Sevilla).

“..y sobre todo para mi es impartante eso, ef motivarlos, el
saber dar las clases de tal forma que se motiven para apren-
der esa asignatura. (INL012, FP-Inglés, Sevilla Capital).

Problemas percibidos por los profesores principiantes

Nuestro sistema de categorias para el analisis de entrevistas
recoge dentro de la dimension personal una categoria denominada
PROBLEMAS bajo cuyo epigrafe se incluyen todas aquellas de-
claraciones de los profesores que hacen referencia a dificultades,
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conflictos, obstaculos, complicaciones que los profesores princi-
piantes se han encontrado en su primer afio de docencia.

Esta categoria siempre va asociada a alguna otra de este sis-
tema, 1o cual hace dificil sistematizar los comentarios dada la am-
plitud del sistema y la variedad de dificultades encontradas por los
docentes en este periodo inicial. Sin embargo trataremos de reco-
ger los aspectos més reiterativos y los que a nuestro parecer son
mas significativos dentro del conjunto de declaraciones recogidas.

En primer lugar los problemas de los profesores principiantes
se ceptran en aspectos relativos a la dimension clase, y concreta-
mente “la ensefianza interactiva” es la parcela que plantea mayor
confusién al profesorado: Metodologia — Disciplina — Motivacion.
Son areas en las que los docentes encuentran dificultades, para las
que, en la mayoria de los casos, no hallan solucion.

“...el principal problema es la metodologia, la falta de tiempo
para explicar el programa y hacer todas las actividades”
(INL021, BUP-Ciencias Naturales, Los Palacios-Sevilla).

“Por efemplo, la metodologia. A mi no me ensefiaron nada
de metodologia” (IN1.082, EGB, Sevilla Capital).

“Siempre hay problemas de disciplina. Siempre hay cosas
que le aburren y no sé como mantener ¢l interes” (INL020,
BUP-Ciencias Naturales, Alacala de G.-Sevilla).

“... problemas de disciplina (...) No tienen respeto ninguno
(...} ¥ ese problema lo hay tanto a niveles altos como a nive-
les grandes. (...) les importa tres pitos lo que ti estas dicien-
do (...) hablando cada vez que les da la gana, levantandose...
(IN1.018, FP-Ciencias Naturales, Alcala de G.-Sevilla).

“... veo que es ruly dificil motivar a estos nifios porque no les
interesa nada’’ (INL0O74, EGB, Sevilla Capital).

Parece un circulo vicioso: Partimos de unos chavales desmoti-
vados, desinteresados y con pocas ganas de estudiar debido a mul-
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 sithian igualmente en la dimension clase son los relativos a
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conocimientos previos, nimero de alumnos en las aulas y planifi-
cacion.
“..hay cosas que i crees que saben y no saben, entonces

pues, bueno, tienes que empezar de cero.” (IN1.007, BUP-In-
glés, Castilleja de la Cuesta-Sevilla).

“(...) un nivel muy bajo en los alumnos.” (IN1.0O9, FP-Elec-
tronica, Sevilla Capital).

“...me encuentro con un nivel muy bajo.” (IN1.004, BUP-Di-
bujo, Coria del Rio-Sevilla).

“El numerc de alumnos {...); es distinto dar clases a una cla-
se de veinte que a una de cuarenta (...); si hay veinte sigues
el ritmo de los veinte pero si hay cuarenta ya alguno se te es-
capa” (INL032, FP-Administracion Comercial, Utrera-Se-
villa).

“El seguimiento de los alumnos porque hay muchos en clase
entonces no puedes, no los abarcas’ (IN1.027, FP-Humanis-
tica, Sevilla Capital).

“f...) A nosotras de pedagogia nulo, de programacion, pues
hay una programacion que es unos temas, la programacion
oficial son una relacion de temas que dar pero ya estd, unos
cuestionarios que yo... Pero eso no es una programacion don-
de tienes que establecer, tener en cuenta unas actividades,
una metodologia, eso absolutamente nada.” (INL.017, FP-
Administracion Comercial, Alcala de G.-Sevilla).

“f...} la programacion que te exigen que tienes que dar o
preparar” (INL.045, BUP-Administrativo, Arahal-Sevilla).

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

En relacion a la dimension Institucional —el tercer bloque de
categorias de nuestro sistema de anélisis— no aparecen comentarios
problematicos significativos por parte de los profesores principian-
tes. Si representa un problema para algunos docentes la variedad
de asignaturas a impartir o bien la asignacion a especialidades que
no poseen, asi como la inexistencia y/o descoordinacidn departa-
mentos, Organos que —piensan— podrian facilitarles el trabajo.
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“Yo soy de filologia inglesa y me meten aqui, en preescolar”
(IN1.086, EGB, Sevilla Capital).

“(...) hay un aspecto problematiguisimo y es que me han da-
do Dibujo (..) y soy especialista en Fisica y Quimica”
(INI1.059, BUP-Fisica y Quimica, Chauchina-Granada).

En algunos casos 1a habilitacion 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 sitian en la dimensidn clase dentro de la
ensefianza interactiva.

El choque con la realidad en la ensefianza

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 ted-
ricos adquiridos a la realidad practica vivida. Tanto los profesores
de EGB como los de Ensefianzas Medias acusan un desfase pro-
nunciado entre los conocimientos tedricos recibidos y la realidad
practica encontrada en las aulas. Sin embargo parece que los pro-
fesores de EGB centran sus comentarios casi exclusivamente en es-
te aspecto mientras que los de FP y BUP puntualizan desde otras
perspectivas.

Esta es la razon 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 posteriormen-
te de las obtenidas por los profesores de Medias,

Los profesores de EGB poseen una percepcion idealizada de
la ensefianza. Aunque saben —porque lo escuchan con frecuencia—
lo mal que estin 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, compafieros... se desmoralizan y su-
fren importantes decepciones.

“..Yo tenia una impresion mas idealizada de la ensefianza
que lo que me he encontrado (...) Te encuentras con graves
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problemas de disciplina de autoridad y falta de material (...)
problemas con el claustro (...) con los padres” (INL106,
EGB, Sevilla Capital).

“Primero decir que era una ilusion entrar como profesor y
segundo que es un poco frustrante lo que te encueniras’
(IN1.098, EGB, Los Palacios-Sevilla),

“Yo senti desconcierto, esa es la palabra que mejor lo descri-
be, desconcierto porque esto es muy distinto de lo que 11z te
esperabas” (INI.082, EGB, Sevilla Capital).

Piensan que los que se les ensefia en 1as Escuelas de Magiste-
rio no se adectia a la realidad; son muchos los contenidos “‘univer-
sitarios” que en la practica no saben aplicar porque nadie les ha
ensefiado como hacetlo.

“Durante la carrera te ensefian muchas cosas pero ensefiar a
ensefiar no te ensefia nadie” (INI.O18, FP-Ciencias Natura-
les, Alacala de G.-Sevilla).

“No te ensefian a dar clases” (INL108, EGB, Sevilla Capi-
tal).

.. Ja formacion (...) es floja, no es realista, es mas bien aca-
démica” (INI.105, Educacion Especial, Dos Hermanas-Se-
villa).

“(...) §i te ensefiaran wn poco de eso, a enfrentarte con la
clase, con la realidad. Es que parecen cosas distintas. Por un
lado tienes la teorta, por otro ladp la realidad pero son como
cosas paralelas que nunca llegan a juntarse” (INLG76, EGB,
Sevilla Capital).

Los profesores de BUP y FP ademas de formular comenta-
rios similares a los ya resefiados por los profesores de EGB afia-
den a sus opiniones aspectos relativos a los alumnos que alteran
sus concepciones iniciales. Piensan que esperaban una mayor moti-
vacion por parte del alumnado.

“Choque por parte de los alumnos...que yo creia que el prin-
cipal objetivo de ellos era estudiar y aprender y veo que (...)
en realidad no es eso” (INL042, FP-Dibyjo, Lora del Rio-
Sevilla).
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Iguaimente 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 mi me han parecido como en general un poco mas
crios de los que yo esperaba” (INLOS59, BUP-Fisica y Qui-
mica, Chauchina-Granada).

“(...) entonces el primer problema es adaptar lo que t has
aprendido a la mentalidad del alumno” (IN1.058, BUP-Di-
bujo, Cogollos Vega-Granada).

“f...) uno esta acostumbrado a un nivel de Facultad y cuan-
do Hega uno ahi, pues uno tiene que bajarse de nivel
(INI.063, BUP-Fisica y Quimica, Churriana de la V.-Gra-
nada).

A estos profesores también les resulta problematico el desfase
entre la teoria aprendida y la practica de las programaciones, la
eleccion de metodologia, la utilizacion de recursos.

“(...) traes un nivel, digamos mas que suficiente con respecto
a la materia y luego por ejemplo la ausencia total de metodo-
logias o canales de trabajo pues para ensefiar un problema,
por ejemplo, (...} (IN1.023, FP-Lengua, Sevilla Capital).

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

Lo que aprenden los profesores principiantes

En esta categoria se incluyen todas aquellas declaraciones en
las cuales los profesores principiantes informan haber aprendido
algo en su primer afio de experiencia. El aprendizaje puede referir-
se a aspectos personales, profesionales, didacticos, 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 aspectos experienciales vividos esos primeros meses,
como vehiculo de aprendizaje en su profesion. Asi, la valoracion
general otorgada a los primeros meses de docencia, se concentra
en la oportunidad de experiencias que facilitan, valorandose mas
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positivamente que los aspectos tedricos adquiridos en su forma-

cion inicial:
“... la unica ensefianza pedagégica que vale la pena, de lo que
yo he visto por lo menos, es simplemente la experiencia que
tiene uno... Los alumnos por miucho que te den unos papeles
escritos, cuando empiezas a conocerlos, es cuando ya levas
tiempo con ellos.”” (IN1.063, BUP-Fisica y Quimica, Chu-
rriana de la Vega-Granada).

“...no te ensefian a hablar, y con el nifio hay que tener un vo-
cabulario distinto por completo, del que a ti ie exigen alli, en
el examen, it tienes que hablarle al nifio, no en plan mal, si-
no muy sencillo, tienes que bajar y eso no te lo ensefian alli,
el dia a dia, el estar aqui, v lo has aprendido a fuerza de su-
dores...” (INL.107, EGB, Sevilla Capital).

Los profesores noveles mencionan principalmente, aprendiza-
jes referidos a aspectos metodologicos y al tipo de aprendizaje por
€NsSayo Y error:

“..en la medida que vas aprendiendo y que..tienes errores,
pues vas corrigiéendote a ti mismo, pero...es una labor bastan-
te individual, que tit te corriges a ti mismo en la medida de
que te das cuenta de tus propios errores..” (INL.026, FP-
Educacion Fisica, Sevilla Capital).

“..sabes que un dia has actuado de una forma y que eso no
te ha servido para nada, intentas cambiarlo y asi...puedes te-
ner algunas orientaciones.” (IN1.080, EGB, Pedrera-3evilla).

“...vas aprendiendo por ensayo y error, asi_funcionamos y vas
creando tu sistema de referencia...” (IN1.034, BUP-Filoso-
fia, Utrera-Sevilla).

Necesidades formativas identificadas

Esta categoria recoge las necesidades de formaciéon 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 didacti-
cas, informacion administrativa, etc.
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Los profesores principiantes de nuestra muestra, expresan la
necesidad de formacion especifica en determinados aspectos perso-
nales, profesionales y didécticos, ante los que demandan ayuda y
asesoramiento, y sugieren los aspectos o contenidos que tales pro-
yectos de formacion deberian de recoger.

Existen referencias de necesidades de formacion general, co-
mo el ejemplo que presentamos a continuacion, y en la cual se de-
manda un cursillo tebrico-practico, que recoja la mayor parte posi-
ble de aspectos a tratar:

“_.un cursillo practico, ¢no?. Una teoria y como se empieza,
cémo se programa una clase...como...y después hacer una ex-
periencia, asi, esa parte teérica llevarla o la practica. Desde
como se programa una clase o una asignatura, a como se da
y como son la relaciones, ;no?, entre el profesor y el alumno,
qué tratamiento debe de darsele y también diferenciando, ! yo
que se |, los edades, los cursos, las materias...haciendo cursi-
flos” (INIL.O51, FP-Administracion Comercial, Marchena-
Sevilla).

Con respecto a aspectos concretos, los profesores principian-
tes entrevistados, sefialan la necesidad de formacion, especialmente
practica, en aspectos metodologicos y didacticos en general y en
aspectos relacionales:

“Habria que hacer mucho hincapié en las relaciones persona-
les que hay entre el profesor y los alumnos...” (INL0OOG6,
BUP-Geografia e Historia, Camas-Sevilla).

“..algo de pedagogia, jvamos!, que yo creo gue es fundamen-
tal para todos los profesores, porque es que ROS eHcOntramos
con que no sabemos nada... Yo creo que hay que tener idea
también de los nifios de estas edades, como son de psicolo-
gia...también saber aplicar ti los conocimientos que has teni-
do...Yo creo que sobre todo, en como motivar a los alum-
nos..para mi eso, es lo mas importante.” (IN1.O12,
FP-Inglés, Sevilla Capital).

Aln cuando la mayoria de los profesores principiantes de-
mandan cursillos de formacién de contenidos generales o especifi-
cos, 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...yo 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
tu el camino... no me creo que exista... que tenga que haber
cursillos de este tipo. (INI.092, BUP-Dibujo, Loja-Grana-
da).

Por ultimo, resefiar 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
guie su labor en los primeros anos 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 formacion y asesoramiento.

“.Jyo creo que deberia haber personal, de forma que... los
nuevos tuvieran una especie de tutores en el mismo centro, o
un inspector,(...) algun tutor en el centro encargado de irte
guiando. Que no fuera el mismo jefe de seminario, no, una
persona encargada de eso, de estar un afio entero contigo.
(...). Y esa persona con experiencia te podria ir llevando...
alguien que sabe tus mismas asignaturas, porque él las ha da-
do; que sabe los problemas que tienes; que lleva un monion
de afios dando clases y se las conoce todas. Pues seria muy
Sfacil orientarnos...” (INL.O37, FP-Latin, Lebrija-Sevilla).

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

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

El ambiente de clase

Cuando hablamos de AMB englobamos dentro de su catego-
ria, aquellas descripciones de los profesores principiantes en las
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que hacen comentarios respecto al clima de clase: relaciones entre
los alumnos, compafierismo, cooperacidon, competitividad, partici-
pacion, aplicacion de los alumnos.

Al hacer la revision 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 indice de referencia sobre esta categoria, siendo en
74 entrevistas en las que no ha sido necesario aplicar el codigo.

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

“...yo tengo un caracter muy infantil y le llego bastante a los
alumnos...yo me siento muy bien con ellos, pero hay nifios
que no te tragan...” (INL106, E.G.B. Sevilla Capital).

“...81, se entienden conmige muy bien, las clases, estan a gus-
to, vamos yo los noto a gusto..” (IN1.043, FP-F. Empresa-
tial, Lora del Rio-Sevilla).

Como segunda observacion, 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-
goria que entra dentro de la dimension que nos ocupa, pero esta
englobada a nivel interactivo.

"

“.Jquién aguanta a un nifio un viernes a ultima hora?...
(INT.002, FP-Electrénica, Coria del Rio-Sevilla).

“...entras y siempre hay gente levantada, tirando papeles, co-
miendo chicle, de todop...lo tipico, los mandas callar siete u
ocho veces hasta que al final tienes que dar el chillido de tar-
zan...” (INI.056, FP-Inglés, Sevilla Capital).

Como tercera y ultima observacion antes de hacer referencia
al contenido del propio codigo, parece que también el niumero 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 ni-
mero de alumnos més propicio sera el ambiente para un aprendi-
Zaje mejor y mas comprensivo, lo cual deberia estar presente en
casi todas las entrevistas. Pero es curioso que sdlo 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 mds o menos frecuente...en una clase con
cuarenta, sigo siempre sin conocer a algunos...” (IN1.043,
FP-F.Empresarial, Lora del Rio-Sevilla).

Entrando en lo que el propio codigo AMB significa y recoge
dentro de sus matices, se aprecian en las entrevistas que el tema de
participacion y aplicacion por parte de los alumnos es el mas co-
mentado por los profesores, es lo que con mayor frecuencia se re-
laciona el clima o ambiente de una clase. Asi, se puede decir que
de las 34 entrevistas, aproximadamente, en las que se aplica el c6-
digo, es en unas 25 donde se comenta el grado de participacion y
aplicacion 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 segun los profesores,
aparecen como determinantes del clima en unas 6 entrevistas. A
continuacion y siguiendo el orden de apreciacién en menor grado,
aparecen alusiones sobre los temas de cooperacion, compafierismo
y competitividad, dandose cada matiz en un orden de 5 a 2 entre-
vistas.

El nivel de comprension de los alumnos

Con este topico hemos codificado todos aquellos comentarios
de nuestros profesores entrevistados referidos al entendimiento co-
mo a la falta de comprension de los alumnos respecto de la mate-
ria ensefiada ¢ el contenido impartido.

Hemos recogido un total de 32 entrevistas que en algin mo-
mento comentan aspectos de su ensefianza relacionados con este
tema, lo que supone una frecuencia bastante alta teniendo en
cuenta que no recogiamos en nuestra entrevista ninguna pregunta
que implicara directamente su mencion. Por ello, queremos desta-
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car que en la mayoria de las ocasiones en que se registra este codi-
g0, los profesores estan 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 extension,
generalmente se califica como de mayor preocupacion en su ense-
fianza los problemas de comprension 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 estan o no aprendiendo:

“La forma de conectar con ellos y que me entiendan es lo
mas dificil.” (IN1.064, BUP-Dibujo, Granada Capital).

“Yo creo gue la preocupacion mas importante ha sido conse-
guir por parte del alumnado que me sigan y que se enteren de
lo que estoy explicando...” (IN1.040, BUP-Lengua, Marche-
na-Sevilla).

“...Liegar a los chavales. Porque muchas veces se explica pe-
ro no se enteran. Es lo que mas me preocupa en estos mo-
mentos.” (INL077, EGB, Sevilla Capital).

Algunos profesores confian en que es la experiencia lo que les
permitird superar estas dificultades y llegar a adaptarse al nivel de
comprension 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 dificil. Tt lo aprendes muy bien y
en profundidad pero intentar que ellos comprendan es bastan-
te dificil.” (IN1.053, BUP-Dibujo, Las Gabias-Granada).

Incluso hay profesores (especialmente en EEMM) que en-
cuentran en su propia formacion como docentes, deficiencias en
relacién a este tema ya que desconocen los niveles de pensamiento
¢ intereses de los alumnos a ciertas edades. Asi, recogemos la si-
guiente afirmaciéon que viene a contestar a la pregunta de cémo le
gustaria que fuera un programa formativo destinado a profesores
principiantes en su primer afio de ensefianza:
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“... 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,” (IN1.030, BUP-
Fisica y Quimica, Lebnija-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
sean capaces de elaborar ideas, de ir mas alla del conocimiento
memoristico en el que parece estar estancado la ensefianza actual.
Los alumnos parecen que tienen grandes dificultades para pasar de
la primera categoria de objetivos cognoscitivos referido a conoci-
miento y llegar siquiera a la de comprension (;Tendra esto algo
que ver con la ensefianza que reciben?):

“Los crios tienen un problema; una vez que entienden la teo-
rig no saben aplicar esa teoria y esos conceptos a los proble-
mas.” (INL.066, BUP-Fisica y Quimica, Granada Capital).

“Ellos lo saben perfectamente pero realmente no saben ni lo
que dicen.” (INLO78, Educacidn Especial, Sevilla Capital).

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

“Me encuentro con que una buena parte de mis alumnos ma-
yores de edad no operan con conceptos complejos;enton-
ces...no son capaces de aplicar una idea o de elaboraria (...}
Se han incorporado a este nivel educativo con un tipo de ca-
rencias de las cuales yo no tengo posibilidades de facilitarles
metodos que les adiestre, por ejemplo, en el uso de conceptos
complejos...” (IN1.023, FP-Lengua, Sevilla Capital).

Otro problema que surge en relacion a este tema es el plan-
teado por la heterogeneidad del grupo en cuanto a nivel de com-
prension. 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 aliin mas su ta-
rea.

“..tu tienes que estar continuamente elaborando, persarido,
porgue cada nifio es un mundo, tu 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, jqué haces con ellos?” (INL.107, EGB,
Sevilla Capital}.

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

“...muchas veces te encuentras con gue los alumnos toman lo
que th ensefias como algo ajeno a ellos. Cuando tu intentas,
en mi caso, que ellos aprendan a tener conciencia de que for-
man parte de la Historia y que ellos son asi porque la Histo-
ria se ha desenvuelto de esa forma... que ellos tomen concien-
cia de esto es muy dificil, muy dificil...” (INL0SS,
BUP-Geografia e Historia, Villafranco del G.-Sevilla).

Los profesores principiantes ante las expectativas de los estudiantes

El codigo 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, asi
como a la utilidad relativa que dan a las asignaturas en funciéon de
dichas expectativas e intereses.

Del anélisis del contenido de las entrevistas queremos sefialar,
en primer lugar, que de las 107 entrevistas realizadas, solo 19 pro-
fesores hacen referencia en alguna ocasién a este tOpico en concre-
to. Sin embargo, es digno de destacar que en su totalidad son pro-
fesores de EEMM y en su mayoria de FP, los que muestran su
preocupacion en torno a este tema.

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

“Todo lo que no esté relacionado con el taller y la Tecnolo-
gia no les importa. Ni saben Lengua, ni Matematicas ni na-
da, porque para meterse en un taller o arreglar una hombilla
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no necesitan saber nada de eso... Eso influye mucho. Ellos
van alli con la idea de que lo suyo es la Tecnologia y Practi-
ca y que lo demdis no les interesa.” (INI1.042, FP-Dibujo,
Lora del Rio-Sevilla).

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

“Quisiera hacerles asumir la idea de que lo que estin reci-
biendo por parte mia es simple v llanamente cultura y que
eso no contradice sus deseos de profesion de talier.”
(IN1.033, FP-Humanistica, 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
relacion a su formacion, es la lamentable condicion de “cenicienta
del sistema educativo” que con frecuencia se le otorga a este nivel.
Esti desgraciadamente muy extendida la opinion, y ello atn fo-
menta mas la situacion, de que el alumnado de FP es de “segunda
clase”; los rechazados por ¢l 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 mayoria de edad labo-
ral, es el publico habitual aunque no el Unico, que frecuenta los
institutos de FP. Es evidente que las aspiraciones de estos alum-
nos, su interés por la ensefianza y sus expectativas hacia un siste-
ma que ya de antemano los rechaza, no pueden ser muy altas. Los
profesores denuncian esta situacidon que afiade nuevas dificultades
a su tarea docente. Podriamos plantearnos como todo ello influye
en las espectativas que mantienen los profesores en relacion a estos
alumnos aunque muy poco puede extraerse de forma explicita de
las entrevistas realizadas. No obstante, algunos comentarios son
elocuentes al respecto:

“Desde que empieza la FP es marginal...es un poco de recha-
z0 pero Jvas a echar a los nifios a la calle si no entran en
BUP? Los tienes que tener en algun sitio y bueno, como van
a ser currantes el dia de mafiana, pues que aprendan una pro-



154 CARLOS MARCELC GARCIA

Jesion; ya desde ese momento...;tu te puedes plantear un cur-
so en serio? Hasta la calidad de ensefianza deja mucho que
desear.” (IN1.002, Electronica-FP, Coria del Rio-Sevilla).

“Parece 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 afios, qué haces, a tra-
bajar no te puedes poner; ;qué haces?, bueno, pues me meto
en FP.” (INL022, Administracion Comercial-FP, Sevilla
Capital).

Otros comentarios que podrian destacarse del analisis de en-
trevistas gira en torno a los distintos niveles de expectativas y mo-
tivacion que se conjugan en las aulas. Asi, con frecuencia, se men-
ciona el elevado interés y motivacion que mantienen los alumnos
de COU a causa de las pruebas de selectividad y su acceso a los
estudios universitarios:

“En COU la cosa cambia; son gente que estan alli porque
quieren hacer eso y les va a hacer falta.” (IN1.004, BUP-Di-
bujo, Coria del Rio-Sevilla).

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

“Y luego estas gentes que son un poco mdas escasas, que es-
1an aqui porque quieren simplemente como personas comple-
tar la formacion que en su época no han podide hacer; quie-
ren aprender, son gente muy trabajadora, muy preocupada
por la asignatura; por tanto, con esa gente da gusto traba-
Jar.” (INL019, BUP-Geografia e Historia, Alcala de G.-Se-
villa).

“La mayoria de los alumnos estaban deseando que les legara
el aviso de fa "mili” y con un curso asi es cuando te Hegan
los problemas.” (INI1.063, BUP-Fisica y Quimica-BUP,
Churriana de la Vega-Granada).

Para acabar, queremos recalcar el hecho de que no hemos re-
cogido ningin comentario en relacion al topico Expectativas en los
profesores de EGB, quizis por el hecho de que su mismo conteni-
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do implica una vision de futuro, de seleccién profesional y voca-
cional que no parece estar presente a estos niveles por su propia
obligatoriedad.

La disciplina en el aula

El codigo 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 grupo, asi como la aplicacién de
normas de conducta y el establecimiento de ellas.

Las declaraciones recogidas referentes a esta categoria en las
entrevistas indican una preocupacion 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 preocupacion fundamen-
tal en un principio era mantener un poco el orden ..”
(INI.035, BUP-Dibujo, Utrera-Sevilla)

“Bueno ... el mayor problema que me he encontrado aqui, es
la _falta de disciplina ... llamarles la atencion, porque esta to-
do el mundo trabajando y ellos dando la vara ...” (IN1.O73,
EGB, Sevilla Capital)

“... otra preocupacion es gue aprendan un poco de disciplina
y de respeto...” (IN1.093, BUP-Matematicas, Loja-Grana-
da)

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

“... me costo mucho trabajo entrar en clase, me sentia total-
mente agobiada y angustiada ante el problema ...” (IN1.039,
BUP-Inglés, Estepa-Sevilia).

“.. es mas dificil controlar el grupo ...” (INL095, BUP-Ma-
tematicas, Alhama-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 gue imponerme, tengo que imponer disciplina, por-
que si no ...”" (INL023, FP-Lengua, Sevilla Capital).

... Y0 no quiero ser asi, 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 estan acosturnbrados o no se les ha habituado al man-
tenimiento, e incluso establecimiento, de unas normas de participa-
cion ordenada.

“... ademas no estan acostumbrados a tener una participacion
asi ordenada en la clase.” (INI1.033, FP-Humanistica, Utre-
ra-Sevilla).

“... unta cosa por la que insisto mucho es que intenten respe-
tar el turno de palabra, que se escuchen unos a otros ..."”
(INL.074, EGB, Sevilla Capital).

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

.. muchas veces nos sentimos incapaces ... entonces lo que si
plenso es darnos algunas indicaciones que pudiéramos poner
en practica para este tema.” (IN1.085, EGB, Sevilla Capi-
tal).

“... los recursos se van acabando y dices: bueno, ahora qué?.
Ese es el caso, lo imico, lo mas problematico.” (INI1.076,
EGB, Sevilla Capital).

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

.. a la hora de dar clase, tengo que habituar al alumno,
acondicionarle a que a mi me quiera escuchar, y luego pasar
a dar la clase.” (IN1.040, BUP-Lengua, Marchena-Sevilla).

“Al cabo de unos meses lo fui consiguiendo ... lo mejor en un
principio es estar un poco duro, no excesivamente duro, para
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mantener el orden y luego, dar las libertades un poquito, po-
co a poco 'y flegando hasta donde tu consideras ...”" (INL.035,
BUP-Dibujo, Utrera-Sevilla).

La evaluacion del proceso de ensefianza

En esta categoria se incluyen referencias de los profesores
principiantes a la evaluacion de los alumnos. Aspectos como eva-
luar con justicia a los alumnos; exigencias de un nivel o requisito;
atencion a las diferencias individuales; realizacion de pruebas; in-
formar sobre calificaciones, etc.

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

“..problematico, o sea, quizas si hay algo que puede ser pro-
blemitico...es...da evaluacion...la calificacion, o sea, porque a
mi se me plantea un problema; por una parte tu legas y mas
o0 menos vas viendo a los alummnos, si te preocupa un poco co-
nocer a los alumnos, saber si pueden llegar a mas o a menos;
pero claro, ti luego llegas, haces un examen...y bueno, en el
examen corriges con eso...si i 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 estas come-
tiendo uma injusticia con otro, porque en .teoria a todos los
debes regir por el mismo rasero...” (INL093, BUP-Matema-
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 tenia que tardar en dar la clase
por si no Hegaba a la evaluacion y dar todos los temas que
yo tenia que dar, eso también me ha preocupado bastante...lo
quie pasa es que en algymos cursos yo voy bien en la progra-
macion...”” (INL032, FP-Administracion Comercial, Utrera-
Sevﬂla).
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Los profesores principiantes ven condicionada la evaluacion
educativa y su eficacia real como factor motivador, en funcion del
escaso tiempo de que disponen, expresando su descontento de la

siguiente manera:

“La otra preocupacion es que la falta de tiempo no me per-
mite corregir con la suficiente rapidez que a mi me gustaria,
entonces lo ideal es que i recojas un ejercicio y se lo entre-
gues corregido al dia siguiente, o el mismo dia, y eso yo no,
no lo puedo hacer...no lo puedo hacer, porque no tengo tiem-
po; entonces resulta que cuando le entrego el gjercicio corre-
gido al alumno, ya han pasade unos dias, ya no maotiva al
alumno, e incluso el alumno ya no recuerda perfectamente lo
que hizo, exactamente como se equivoco...” (INLO17, FP-
Administracion Comercial, Alcala de Guadaira-Sevilla).

Otro de los problemas sefialados por los profesores princi-
piantes con respecto a la evaluacion educativa, se refieren a la de-
terminacion de los criterios a seguir a la hora de valorar y analizar
el aprendizaje de los alumnos:

“Para mi es un problema evaluar a los alumnos; porque yo
como sé que esta persona puede aprobar y esa no..En gué
basarme para que una persona apruebe y otra no. Para mi es
algo muy dificil, porque no es tan facil poner un cuatro o un
cinco...” (INL.032, FP-Administracion Comercial, Utrera-
Sevilla).

“Y entonces a mi me resuita problematico esto...el que la
preguota valga un 0°2 y no un 0°3. jpor qué?. Porgue yo lo
digo asi, porgque yo lo veo asi; pero es que a lo mejor eso no
es asi. Entonces, siempre te queda la duda, que st es justo o
no es justo que suspenda a un alumno...” (INL.022, FP-Ad-
ministracién Comercial, Sevilla-Capital).

El problema se acrecienta, atin mdas, cuando el profesor prin-
cipiante es interino y debe evaluar a unos alumnos a los que sabe
que sOlo va a tratar de forma provisional:

“Evaluando me he encontrado con ¢l problema de que el afio
que viene, no voy a estar aqui, porgue no sé donde me van a
mandar..."” (IN1.078, Educacion Especial, Sevilla Capital).
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“...ese es otro problema que me estoy encontrando, que no sé
como evaluarlos. Como decir que en dos meses que yo llevo
con ellos, que esos nifios han evolucionado mds, o han evolu-
cionado menos. Entonces ese es el problema que veo, que es
muy poco tiempo el que tu esias con esos nifios, v que no sé
si esos nifios evoluciongn.” (IN1.099, Educacidn Especial,
Sevilla Capital).

Ademas de los criterios para la evaluacion, los profesores
principiantes sefialan las dificultades que encuentran a la hora de
poner un examen:

“...Jos exdmenes es una cosa que...es muy dificil de poner, un
examen; en el sentido de que...el examen para ti tengas gue
plasmar ahi todo lo que los crios saben, es muy dificil de po-
ner determinadas preguntas y determinados problemas.”
(INL.066, BUP-Fisica y Quimica, Granada Capital).

Con respecto a la evaluacion del profesor, alguno profesores
apuntan la posibilidad de que el control de la tarea docente, se lle-
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 aiio no lo he hecho, pero el afio
que viene a lo mejor lo establezco, es decir, cada profesor
evalia a los demas profesores...” (IN1.026, FP-Educacion
Fisica, Sevilla Capital).

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

Las relaciones con los compafieros

Esta categoria se refiere a las descripciones que los profesores
principiantes realizan sobre sus propios compafieros 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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Analizando este codigo 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 ensefianza estudia-
dos (FP,BUP,EGB) con las relaciones que se crean entre los com-
pafieros 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 dia,
porque ellos sabian que venia por quince dias, porgue saben
en la situacion que vienen los interinos, unos mas que otros
(no?; a medide que me han ido conociendo, pues, se van
abriendo mas...” (INL090, 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 situacion de
interino, estan mas preocupados por hacer amistades, desde el
punto de vista profesional, de “caer bien”, de ser bien acogidos,
que de pedir aynda o consejo académico. Es decir, consideran a
los demas profesores del centro mas desde el punto de vista rela-
cional que desde el punto de vista de depositario de experiencia
que puede facilitar 1a labor docente.

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

“...Pues... con mis compaFieros muy bien, es decir, si hay du-
da sobre alguna asignatura que esta relacionada con la
mia..., pues nada, consulto con mis compafieros sin ningun
miedo...” (IN1.045, BUP, Arahal-Seviila).

“...las relaciones con los compafieros, jhombre! va por un la-
do estrictamente personal..que en general son muy bue-
nas.......Es bastante facil entablar amistad amistades, con
unos mas que con otros, pero es normal; después desde el
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punto de vista profesional si he tenido relaciones con mis
compafieros, de cara a que nos han preocupado las mismas
cosas, entonces hemos formado un aula de cultura...”
(INL.029, BUP, Las Cabezas de S.J.-Sevilla).

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

“Con mis compafieros, bueno, la descoordinacion gue hay en
el Departamento hace que cada uno vaya por su sitio, y que
cada uno se ocupe de su asignatura y punio, pero luego el
trato es bueno, vamos...” (INLO17, FP, Alcala de Guadaira-
Sevilla).

“Si bueno, en el seminario,las relaciones son muy tensas por-
que ya te dige que cada uno pensamos de una forma..”
(IN1.046, BUP, Ecija-Sevilla).

Otro tema que hay que resaltar para analizar el codigo 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 orientacion, de un
consejo sobre 1a 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 compafieros,..la
muayoria con gran experiencia en la ensefianza jno? y desde
un primer lugar han estado ayudandonos, han estado un poco
indicandonos cosas que deberiamos hacer...” (IN1.052, FP,
Sevilla Capital).

“Si tengo que preguntar coSas..porque a mi se me escapan
muchas y ellos aunque sea por la experiencia...pues mira...me
pueden ayudar algo..” (INL0O73, 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 sefialar que la existencia de un grupo del profesorado de “avan-
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zada” edad a la llegada del profesor principiante supone una fuer-
za de choque muy desagradable para algunos. Por una parte los
veteranos, segin comentan, se encuentran como mas legitimados
en el centro, mas dominantes, son menos abiertos y poco dispues-
tos a relacionarse con esta gente nueva que llega:

“..estaban a punto de jubilarse, y de verdad es que no te mi-
ran, i saludas, buenos dia, adids...en cambio cuando te en-
cuentras con gente joven, a mi me han tratado nucho me-
jor..te prestan mdas ayuda, te escuchan mas que la gente
mayor...” {IN1.100, E. ESPECIAL, Sevilla Capital).

Las causas pueden ser, quizas, no solo la diferencia genera-
cional, sino también todo lo que ello lleva implicito, los intereses,
el pensamiento, la filosofia educativa...

“.pienso que la gente joven se integra mejor, no sé, tenemos
en general una mentalidad mas abierta...” (INL.056, FP, Se-
villa Capital).

“Las relaciones...yo creo que va mucho con la edad...yo me
Jui a colegios en los pueblos, donde hay gente mucho mas jo-
ven, con ideas mas liberales y distintas en la educacion...”
(INL.088, EGB, Sevilla Capital).

Hemos podido constatar que esta relacion es completamente
diferente entre los profesores principiantes que se encuentran en la
misma situacion.

“Como nosotras somos mas jovenes y ademas interinas, pues
tampoco nos piden opinion, ni a nivel académico ni perso-
nal..pero desde luego, vamos, no me iria a tomar una cerve-

za con ellos, ni ellos conmigo, eso esta clare...” (INL.073,
EGB, Sevilla Capital).

“Somos todos de la misma edad, somos muy pocos, hemos
aprobado todos ahora y me llevo muy bien con ellos...”
(INIL.005, BUP, Villafranco del G.-Sevilla).

Por 1ltimo vamos a destacar los principales problemas con
los que se encuentran los profesores principiantes en base a las re-
laciones que mantienen con sus compafieros de centro:

® Por una parte el que ya se ha comentado anteriormente
sobre la superioridad que parece dominar en los veteranos:
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“Los compafieros nuestros que son definitivos, parece que se
encuentran con mas derechos que i que vienes dos dias, una
semana y te vas...”’ (INL.O88, EGB, Sevilla Capital).

® Debido a la interinidad de muchos de estos profesores esta
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..” (INLOB6, EGB, Sevilla
Capital).

® Y quizas, al problema que mas se hace referencia sea el de
la formacion de pequefios grupos entre el profesorado, en
funcién de ideologias, de edad, de asignaturas...que rompe,
sin duda alguna, con la unidad del centro.Senalandose la
dificultad que encuentran los profesores entrevistados para
formar parte de alguno de ellos:

“Me costd al principio..después son elios los que se han
abierto, veo eso, grupitos pero que me imagino que eso tiene
que haber en todos los centros...” (INL.099, E. ESPECIAL,
Sevilla Capital).

“sLas relaciones?, formales, tirando a flojas, quiero de-
cir...hay relaciones mas o menos buenas en distintos grupos,
segun las inquietudes que pretendas y con otros pues no las
mantienes...” (INL.105, E. ESPECIAL, Dos Hermanas).

La infraestructura de los centros

Hemos analizado también las referencias de los profesores
principiantes a las instalaciones del centro (calefaccion, servicios),
equipamiento fisico (sala de reuniones, tamafio de las aulas, zonas
deportivas) asi como medios y recursos didacticos y materiales dis-
ponibles de aula y centro (libros, laboratorios, medios audiovisua-
les).

En este sentido, las declaraciones recogidas no solo 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 ensefianza-aprendizaje, su dis-
tribucién por ramas o 4reas, la organizacion de su uso, €l 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-
cion.

En una primera lectura de estas declaraciones se obtiene una
impresion bastante negativa de la situacion que viven nuestros
profesores en lo referente al tema que aqui nos toca. De las 95 en-
trevistas en las que aparece alguna referencia a esta categoria, solo
10 califican la infraestructura de sus centros como buena y siempre
con referencias muy breves, sin detallarnos la bondad de dichas
instalaciones:

“Las instalaciones estan muy bien, tenemos material, va-
mos.” (IN1.051, ADM. COM.-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 experimentacion:

“..por ser un centro de experimentacion, teniamos 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 calificacion oscila entre bastan-
te regular e “increiblemente mal”, siendo “insuficiente” o “esca-
so”, el adjetivo mas utilizado.

Para facilitar el analisis de los datos, vamos en desglosar en
tres apartados las observaciones de los profesores segiin hagan re-
ferencia a las instalaciones del centro, al equipamiento fisico y a
los medios y recursos didacticos, para a continuacion sefialar otros
aspectos a los que aludimos antes y que debido a su caracter mas
general sobrepasa los limites de estos tres puntos.

En lo que se refiere a las instalaciones, la falta de calefaccion
asi como, el deterioro de los edificios, de las aulas, de los servicios,
centros viejos, sin condiciones acusticas, etc. son las afirmaciones
mas frecuentes. Los ejemplos quizas sean mas elocuentes que cual-
quier descripcién:

“...es un colegio que lo van a tirar dentro de poco porgue es-
ta..le entraba agua en las aulas donde yo daba clase...es de-
cir, cuando llovia los nifios se tenian que quedar en su casa;
fatal, pero vamos, en la mayoria estan mal porgue en el gue
estoy actualmente no hay calefaccion, los nifios pasan frio,
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pasan realmente frio...” (INL088, E. ESPECIAL, Sevilla
Capital).

“..de calefaccion estamos a cero y estamos en condiciones

infrahumanas...” (INL049, Sanitaria, Sevilla Capital),

“...Las aulas estin deterioradas, hay mucho ruido, muchisimo

Jrio...las condiciones de estructura del edificio no son nada
buenas, ademas esta muy viejo y le haria falta un repaso...”
(IN1.043, F. Empresarial, Lora del Rio-Sevilla).

En cuanto al equipamiento fisico la lista de quejas se hace in-
terminable. Las aulas son pequefias y ello dificulta en gran medida
el desarrollo normal de la clase:

“Las clases son de dos por dos metros cuadrados...si quiero
escribir en la pizarra tengo que levantar a los nifios...”
(IN1.047, Agraria, Cazalla de la S.-Sevilla).

Es frecuente que el nimero 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 esta funcionando como tal, lo cual resulta un pro-
blema.” (IN1.045, Administrativo, Arahal-Sevilla).

A ello se suma el que bastantes centros de por si 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 sofa apoyados...) (INL.055, Geog. ¢
Hist.-BUP, Villafranco del G.-Sevilla).

En otras ocasiones, la falta de sitio es tal que no poseen si-
quiera espacio donde reunirse:

“..no lenemos ni una sola aula en exceso, vamos, que nos re-
nemos que reunir en el pasillo, si recibimos a un padre hay
que recibirlo también en un pasillo” (IN1.021, 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-
fios, 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 pequerio en el que tenemos
que estar un monton de gente...no lo puedes tener como un
lugar de trabajo...” (INL052, Lengua-FP, Sevilla Capital).

La falta de gimnasio o de una zona cubierta donde hacer de-
porte hace aparicion con frecuencia entre las multiples carencias de
nuestros centros:

“..no hay un sitio cubierto donde puedas hacer gimnasia y
tienes que hacerlo en el patio y entonces claro, te chafa cada
vez que llueve; en invierno pues no se puede hacer ningun
dia.”’ (IN1.088, Ed.Esp., Sevilla Capital).

En algunas ocasiones, y no son pocas por cierto, la enumera-
cion de ausencias se hace interminable:

“En cuestion de aulas tenemos las estrictas, pero luego, no
tenemos Biblioteca, no tenemos Sala de proyecciones, no te-
nemos gimnasio, ni profesor de Gimnasia: por otro lado, no
tenemos limpiadoras...ni teléfono...” (IN1.038, Inglés-BUP,
La Puebia de C.-Sevilla).

Hasta aqui nos hemos referido a las dotaciones mas basicas
de espacios y servicios con los que una escuela o instituto pueda
contar. El siguiente apartado, dedicado a medios y recursos didacti-
€os no presenta un panorama mas halagiiefio.

En el mejor de los casos, la ausencia de material no es tan
importante como su insuficiencia para el elevado numero de alum-
nos que precisan su uso:

“He tenido problemas de material para el volumen de alum-
nos que habia.” (IN1.047, Agraria, Cazalla de la S.-Sevilla).

“..habia 25 libros de Geografia e Historia en la Biblioteca
para los 800 y pico, cerca de mil alumnos que hay, el mate-
rial es completamente insuficiente.” (IN1.027, Humanistica,
Sevilla Capital).

Los profesores echan en falta un material basico comin que
pueda servir de apoyo a su labor:

“Sin libros de referencia, sin diccionarios, sin absolutamente
nada. Vamos, sin ningiin tipo de material de apoye.. falta ele-
mentos de video y este tipo de material...”” (INLO055, Geog. ¢
Hist., Villafranco del (G.-Sevilla).
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“...excepto el timbre, la pizarra y las sillas, no teniamos nada
mas.” (INL.050, Geog. e Hist., La puebla de C.-Sevilla).

Con frecuencia el escaso material del que se dispone esta en
mal uso debido quizas en parte al excesivo desgaste al que se haya
sometido dada su escasez:

“...tenemos un sélo retroproyector, perdon, un retraproyector
estropeado.” (INL019, Geog. e Hist., Alcala de G.-Sevilla).

“Tenemos problemas de material...no tenemos suficiente, esta
estropeado, son viejos antiguos...” (IN1.002, Electronica, Co-
ria del R.-Sevilla).

Finalmente, una vez comentados estos tres apartados referi-
dos a los aspectos mas concretos de la categoria infraestructura,
vamos a pasar a describir otros puntos también de interés, sin du-
da, de limites mas amplios y difusos incluidos en este codigo.

Es dificil especificar cual es la actitud de los profesores ante
la situacion que viven al respecto, puesto que varia ampliamente
en funcion, entendemos, de muchas variables: importancia que se
dé a los medios y recursos en general dentro del proceso de ense-
fianza-aprendizaje, informacion sobre sus posibilidades y/o funcio-
namiento, capacidad de los profesores para salvar esta precaria si-
tuacion y buscar alternativas, personalidad del profesor, tendencias
de orden didactico a las que se ascriba, etc.: pero si podemos hacer
un repaso amplio en cuanto a las actitudes que con mayor fre-
cuencia han surgido.

Podemos decir, alin con riesgo de equivocarnos, que son los
profesores de E.G.B. los que presentan un, mayor optimismo al
respecto, en cuanto gue aparece con asiduidad la afirmacion de
que el asunto parece que va mejorando:

“.Jo veo deficiente en cuanto a material aunque en estos ul-
timos meses se esta comprando mds, se estan preocupando
mas, o por lo menos, es como yo lo veo.” (INL103, Ed.
Esp., Sevilla Capital).

También son los ensefiantes 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 sélo, departamentos no tenemos pero a nivel de espacio
exterior estd muy bien; tenemos huerto y todo.” (INI.O72,
EGB, Sevilla Capital).

“..se va uno amoldando a lo que tiene, como también es bue-
no que ellos mismos lo fabriquen..es mas didactico...”
(INL.108, EGB, Sevilla Capital).

Los docentes de ensefianzas medias ofrecen una actitud mas
critica que los de EGB, quizas porque estos son mas conscientes
de la situacion en que se encuentra la ensefianza y espera menos
de ella. Las opiniones varian. Un cierto nimero de profesores opi-
na que la falta de material dificulta su labor, le impide introducir
nuevos métodos, no favorece la motivacion, etc.:

“...el método investigativo no lo podemos llevar a cabo por-
que no tenemos suficiente material,..” (INLO50, Geog. ¢
Hist.-BUP, La Puebla de C.-Sevilla),

Otros piensan que el profesor nunca esta conforme con el
material que tiene, hay quien opina que es cuestion de poner mas
voluntad y organizarse mejor, otros que para qué se van a esforzar
si no hay solucion, en fin, las opiniones son multiples, en cantidad
y en contenido. En concreto,la falta de organizacion y racionaliza-
cion del uso de los equipamientos del centro, obstaculiza la utiliza-
cion de los mismos como sugieren bastantes de los profesores en-
trevistados:

“...tenemos un provector que de vez en cuando lo pillas...”
(INL.018, CCNN, Alcala de G.-Sevilla).

“...el centro no esta muy bien dotado...todo el mundo se pe-
lea por el “cassette”, por el salon de actos...” (INLO16, Len-
gua-FP, Alcala de G.-Sevilla).

En general, los profesores sefialan 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 ain mas en el acondiciona-
miento material de laboratorios, bibliotecas, salas de dibujo, etc.:

“..voy a arreglar el laboratorio pero luego diga.' si el afio
que viene no voy a estar aqui..esto te quita un poco las ga-
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nas de hacer cosas...” (INLO18, CCNN-FP, Alcala de G.-
Sevilla).

En cuanto a la distribucion 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 atencion, como si sus
asignaturas no necesitasen de recursos:

“El presupuesto (para materiales)estd orientado de cara a
los departamentos técnicos...” (IN1.003, Lengua-FP, Coria
del R.-Sevilla).

“Esta bien dotade de medios electronicos y eléctricos porque
claro es un centro de F.P. Lo que 5i escasean un poco son los
medios que se pueden aplicar...a ciencias...a asignaturas co-
munes, a inglés, lengua, literatura...” (INL040, 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
namero 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 desempefio de su funcion.

Pese a 1o que pudiera esperarse, las indicaciones a esta di-
mension han sido escasas, contabilizandose un total de catorce
dentro del conjunto de las 108 entrevistas realizadas. El contenido
de las mismas varia pudiendo concretarse en varios puntos que va-
mos a exponer a continuacion:

En primer lugar, el tema en el que con mayor frecuencia con-
vergen los docentes en relacion al asunto que nos ocupa, es al ele-
vado numero de asignaturas y cursos distintos que imparten. Las
consecuencias son obvias: los profesores han de invertir mucho
tiempo en la preparacion de las clases: materias diferentes, temas
diferentes, ejercicios diferentes. Ademas, el seguimiento de tantos
alumnos impide tanto llegar a tener un conocimiento mas profun-
do de cada uno de ellos como desempefiar una labor de orienta-
cion personal. En definitiva, el trabajo de los profesores se triplica
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y su empefio se dispersa y difumina. La calidad de la ensefianza
entra en peligro. Vamos a ver dos ejemplos concretos que exponen
claramente la angustia que provoca en los docentes estas situacio-
nes:

“..este afio doy casi nueve materias distintas...de distintos
cursos y entonces es un trabajo agotador, lo noto muchisi-
mo... el trabajo este afio es agobiante.” (IN1.043, F. Empre-
sarial-FP, Lora del R.-Sevilla).

““..estoy muy apurado con el tema de corregir tanto, de pro-
gramar. O sea que practicamente desde que estoy despierto
estoy pensando en el mismo tema.”’ (INLO17, Adm. Com.-
FP, Alcald de G.-Sevilla).

Un segundo punto al que se hace referencia con bastante asi-
duidad es al de desempefiar otras labores dentro del Centro aparte
de las estrictamente docentes, como puede ser las tutorias, la jefa-
tura del departamento, encargado de la Biblioteca., etc., afiadiendo
una carga adicional a la ya de por si bastante pesada que supone
la funcion de educador. El ejemplo nos revela que no exageramos
lo mas minimo:

“..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 gravisimo.” (INIL.047,
Agraria-FP, Cazalla de la S.-Sevilla).

E!l siguiente apartado que consideramos digno de mencién
podria incluirse en las circunstancias que comentabamos al princi-
pio y que complica aiin més la tarea del docente, requiriendo una
mayor dedicacion en tiempo y esfuerzo. Nos referimos al hecho,
desgraciadamente bastante frecuente, de asignar a los docentes
asignaturas que no les son propias, con lo cual, la falta de domi-
nio de las mismas conlleva la exigencia de una preparacién previa
mas intensa, asi como una mayor inseguridad del profesor en el
ejercicio de su ensefianza. Veamos dos ejemplos claros:

“..doy una asignatura de Lengua; yo soy de Latin pero ten-
go un curso de Lengua. Entonces, ese curso de Lengua me es
mds complicado... me pesa mds que mi asignatura, entonces,
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me cuesta mas llevaria...”” (INL037, Latin-FP, Lebrija-Sevi-
lla).

“(Es profesor de Geografia e Historia)...yo mismo que estoy
en Etica: como lo tienen como asignatura afin, pues me han
introducido ahi, en ese saco...y yo no tengo ni idea de Efi-
ca...” (INLOSO, Geog. e Hist.-BUP, La Puebla de C.-Sevi-
lla).

Un cuarto y ultimo punto que queremos destacar es el que se
refiere a la percepcion de los profesores de esta situacion. Es decir,
son varios los entrevistados que sefialan que la falta de tiempo que
trae consigo su trabajo, le impide en cierta manera perfeccionarse
como profesor, no s6lo en cuanto a formacion se refiere:

“.lo que pasa es gue 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.”
(IN1.001, Fis. y Quim.-BUP, S.Juan de A.-Sevilla).

sino también a nivel instruccional. Sienten que no pueden llevar
bien las clases, ni prepararlas como debieran, ni introducir meto-
dologias 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.” (INLOL2, Inglés-
FP, Sevilla Capital).

“...5€ necesita mucho tiempo, mas del que realmente se tiene
para gue el profesor pueda preparar las clases bien de ver-
dad.” (IN1.088, Ed. Esp., Sevilla Capital}.

Evidentemente, ello afecta no solo a la calidad del proceso de
ensefianza-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 namero de entrevista-
dos en B.U.P. es sensiblemente mayor que en F.P.) y una de
E.G.B. ;Sera quizas que se sobrecarga a los profesores de Forma-
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cion Profesional de asignaturas y cursos frente a otras secciones de
la ensefianza?, ;o tal vez sea en las ramas técnicas donde se requie-
re una mayor preparacion de los temas y ejercicios ya que son
asignaturas practicas, una mayoria, y asignaturas consideradas po-
co relevantes, las comunes con lo que se requiere una orientacion y
motivacidn de las mismas distinta de lo habitual?, ;por qué razon
los profesores de F.P. estan mas sensibilizados hacia estas situacio-
nes que en EG.B. y BUP.?

Las relaciones con los padres

Definimos esta categoria 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 estad 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 dimension, siempre referida a la dificultad que supone el mante-
nimiento de una relacion continuada con los padres e incluso de-
tectar un primer contacto con ellos:

“Con los padres todavia no he hablado ... han sido cosas ais-
ladas ...” (INL.016, FP, Alcala de G-Sevilla).

I3

.. con los padres por ahora nada ... Bueno, eso no existe,
eso de la colaboracion con los padres...” (IN1.043, FP, Lora
del Rio-Sevilla).

Una de las funciones bésicas 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 mayoria de los
profesores incluye dos etapas:

1. Escribir una carta en la que se solicita la presencia del
padre de alumno problematico.
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2. Al llegar la evaluacion, entregar los boletines en manos
exclusivamente de los padres, utilizando este canal en
ocasiones como primer y unico contacto.

“... pues entonces nada, le mandé una cartita a su madre ...”
(IN1.043, FP, Lora del Rio-Sevilla).

“En la evaluacion si que tuve la oportunidad de hablar con la
mayoria de los padres ...”" (IN1.042, FP, Lora del Rio-Sevi-
lla).

“Con los padres por ahora nada, a alguna madre le he escri-
to una carta porque su hijo ..." (INL043, FP, Lora del Rio-
Sevilla).

*... escribirles unas cartas ... cuando ya lega la evaluacion ...
tenemos que entregar las notas en manos de los padres ..."
(INL.C44, BUP, Lora del Rio-Sevilla).

Este modelo de toma de contacto asume lo que los profesores
piensan respecto a la relacion que los padres de alumnos mantie-
nen con el Centro. El profesor dispone, asimismo, de otras alter-
nativas en su repertorio, aunque comianmente 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 yva el tutor ve que el
problema transciende y tal, hab[a con el padre " (IN1.043,
FP, Lora del Rio-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 problematica:

“.. tengo a los de quinto curso, y esos como Son ya mayores
de edad ya no vienen ... los padres ya pasan...” (INLO1S,
FP, Alcala de G.-Sevilla).

“.. a lo mejor su hijo era un golfo, pero los padres como mi-
ran que siempre sus hijos son los mejores, pues no se creen lo

que ti les digas ...” (INL.O18, FP, Alcald de G-Sevilla).
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Es notable la preocupaciéon que adquiere el profesor ante si-
tuaciones problematicas 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 informacion acerca de la marcha del
alumno (informe de! profesor referente a rendimiento, dificultades
que presenta, etc.), se duda de su representatividad como grupo a
la hora de ofrecer su colaboracion en el Centro:

“... s¢ ha creado ... la asociacion de padres y ... no he notado
asi ningun tipo de colaboracion ... (INLO11, FP, Sevilla Ca-
pital).

“... la asociacion de padres de alumnos son cuatro padres de
alumnos y eso yo no lo considero como una asociacion ...”
(INL.017, FP, Alcala de G.-Sevilla).

Problemas con la Administracion Educativa.
Limitaciones del Sistema

El codigo identificado por las letras LIM, se refiere o trata de
englobar dentro de su significado, aquella categoria 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 profesion
docente, interinidades, traslados, asignacion a clases, incluyendo
asl mismo, las quejas y comentarios de los profesores sobre los or-
ganos de administracion, ya sean locales, autonomicos o naciona-
les: Inspeccion, Delegacion de Educacion, Consegjeria de Educa-
cion, etc.

Revisando el amplio nlimero de entrevistas, unas 107, realiza-
das a los distintos profesores principiantes de Sevilla y su provin-
cia, asi como algunos centros de Granada, y refiriéndonos a nive-
les que oscilan desde el ciclo inicial al superior, pasando por
preescolar, educacion especial y en gran mayoria los niveles de
BUP y FP, se puede apreciar el alto indice de referencia a la cate-
goria que nos ocupa, pues sdlo en 39 entrevistas no se aprecia la
utilizacion del codigo LIM.
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Esta categoria esta revestida de una especial importancia,
pues al estar inserta dentro de la dimension institucional y el siste-
ma, puede parecer y de hecho ocurre, que todos los problemas que
en ella se abordan, se ven y se plantean como menos accesibles,
con una solucion menos directa y concisa, mas dificil y tardia, atn
méas que los problemas y soluciones que puedan aparecer dentro
de la dimensi6n personal y la dimension clase.

Debido a esta caracteristica, es logico pensar que los profeso-
res principiantes ademas de encontrarse con sus dificultades logicas
y diarias dentro del centro y aula, en relacion 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 un afio en cada sitio, entonces llegamos a un sitio
donde no sabemos el nivel que tienen del afio anterior...”
{IN1.063, BUP, Churriana de la Vega-Granada).

“..un problema que veo bastante gordo es que el primer afio
estas provisional, no puedes llevar continuidad...” (INI.025,
BUP, Sevilla Capital).

“..no tienes la seguridad que te daria el saber que tienes ya
tu plaza fija...” (INL017, FP, Alcala de G.-Sevilla).

“..bueno, si yo el afio que viene no voy a estar agui, para
qué me voy a pegar la trabajera...” (INLO18, FP, Alcala de
G-Sevilla).

A todos les gustaria mantener una linea 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
nifios”, en vez de profesora.

Siguiendo con la Gltima parte de la definicion del codigo, se
ve reflejada en las entrevistas la idea de los profesores en cuanto al
tema de los 6rganos de administracion. Siempre en algiin punto de
la charla se llega a mencionarlos, aludiendo a ellos como los “pa-
peleos”, “problemas burocraticos”. Igualmente, cuando se habla
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de alglin problema, se busca el fondo del mismo en la Administra-
cibn, dinero, material, espacio,etc.

.las preocupaciones mds importantes son ponerme al dia en
todo, ponerte en el aula, en clase..., papeleos de la Adminis-
tracion...”” (INL.066, BUP, Granada Capital).

“...el problema no es de espacio, el problema es, quizas de di-
nero, a nivel de..de la Administracion...” (IN1.044, BUP,
Lora del Rio-Sevilla).

4.4.2. ANALISIS DEL LENGUAJE DE LOS
PROFESORES PRINCIPIANTES:
LAS METAFORAS COMO OBJETO DE ESTUDIO

Para profundizar en el analisis del contenido de las entrevis-
tas vamos a centrarnos ahora en el lenguage utilizado por los pro-
fesores principiantes, atendiendo a las metaforas por ellos utiliza-
das. Las metaforas impregnan el lenguaje cotidiano y, como no, el
lenguaje empleado dentro del ambito educativo. El lenguaje ordi-
nario usado para definir un concepto o describir procesos de ense-
fianza y aprendizaje, estd cargado de metaforas. Son formas de
verbalizar lo que pensamos. Como dice Munby (1988), los proce-
sos humanos de pensamiento son, en gran medida, metaforicos:
“construimos nuestro mundo” o lo “vemos™ metafoéricamente.

Las metaforas estructuran el pensamiento y la accion afectan-
do a las representaciones internas, a la vision que tiene del mundo
cada hablante. “Las metaforas son fuerzas poderosas que condi-
cionan el modo en que pensamos de nosotros mismos y de los de-
mas, de los sucesos e incluso de conceptos” (Berliner, 1990). Son
imagenes mentales, percepciones, interpretaciones, evaluaciones,
predicciones, descripciones, etc. que realizamos partiendo de nues-
tras experiencias. La esencia misma de la metafora, dicen Lakoff y
Johnson (1980, p. 4), es “entender y experimentar un tipo de cosa
en terminos de otra™. La experiencia personal y los campos meta-
foricos mantienen una relacién dialéctica, es decir, se generan y
modifican por el enfrentamiento continuo. Asi, ninguna metafora
puede ser entendida, o representada adecuadamente, con inde-
pendencia de la experiencia que le sirve de fundamento.
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Las metaforas pueden ser asociadas a formas particulares de
pensar sobre la vida en las escuelas. Profesores y alumnos desarro-
llan formas de percepcion de la clase y formas de interaccién, in-
terpretacion y evaluacion de lo que ocurre en la vida diaria 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 expresion metaforica, sino de penetrar mas en la terminologia
y conocer la orientacion teédrica que pueda tener. Existe el proble-
ma de malinterpretar ¢l sentido de la metifora cuando para desci-
frar su sentido acudimos a nuestro propio campo experiencial y no
al de quen la expresa.

Pero, jqué valor puede tener el estudio de las metaforas? Me-
diante metaforas expresamos eventos, rutinas, participacion, acon-
tecimientos de la vida cotidiana, la estructura de la clase como
grupo, creencias, etc. También nos permiten aproximarnos a no-
ciones y experiencias sobre la ensefianza y el aprendizaje. Asi mis-
mo, indican patrones de comportamiento tales como roles del pro-
fesor y el alumno, sus reacciones ante acontecimientos especificos,
o la naturaleza de las interacciones en clase.

Las metaforas ayndan a descubrir la vida de la clase propor-
cionando imégenes que construyen una “telarafia de significados”
—como dicen Collins y Green (1990)- que hace visible la dinamica
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 imagenes visuales que pueden proporcionarnos las me-
taforas 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 metaforas son me-
dios de capturar la experiencia y descifrarla mediante una forma
de vocabulario mas rico.

Las metaforas son (tiles para revelar y comunicar conoci-
mientos sobre la ensefianza; para expresar emociones fuertes; para
aproximarnos a la realidad de la vida del aula, y para represen-
tarla. Para describir la actividad mental que requiere la ensefianza

y para reflejar concepciones sobre la misma; para ilustrar proble-
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mas, etc. Para Marshall {(1990) el uso de metaforas y de lenguaje
metaforico incrementa la reflexiéon e incentiva la reconceptualiza-
¢ion de situaciones problematicas.

El profesor conceptualiza sus roles partiendo de sus creencias
y experiencias. Podemos destacar metaforas descriptoras de roles
del profesor como facilitador del aprendizaje, asesor, director del
aprendizaje, investigador en el aula, educador, mantenedor del
control, etc. “Las metaforas usadas para conceptualizar roles par-
ticulares de ensefianza guian muchas de las practicas adoptadas
por el profesor” (Tobin, 1990, p. 122), Gran parte del esfuerzo por
estudiar el lenguaje metaforico ha tenido que ver con el deseo de
penetrar en el pensamiento del profesor. El examen de las metafo-
ras que los profesores usan puede hacer que estos comiencen a ver
donde existen conflictos y qué cambios son necesarios. El uso de
las metaforas puede facilitar el didlogo entre profesores y alumnos,
al estimular un tipo de analisis que puede conducir a mejorar la
ensefianza (Carter, 1990).

A continuacion veremos ejemplos de metaforas 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 imagenes descriptivas de las percepciones de los
profesores sobre si mismos, sobre los alumnos, sobre la ensehanza,

“sus concepciones sobre diversos elementos de la practica educativa;
sus expectativas y percepciones de la vida del centro, etc.

Las metaforas que a continuaciéon recogemos han sido todas
obtenidas de las entrevistas realizadas, y las hemos agrupado si-
guiendo un criterio tematico, lo mas coherente posible, para facili-
tar su lectura.

La percepcioén del profesorado sobre si mismo, de lo que es
su actuacion como profesional de la docencia, queda expresada de
distinta forma, mediante metaforas como ésta: “soy un poco ma-
draza”; soy “una cuidadora de nifios”; o bien, “te sientes un poco
marioneta”. Mas significativa resulta, por la falta de autoestima
que supone, la afirmacién de un profesor quien dice: “no eres na-
da de nada ni nada de nadie”. Otras metaforas denotan la preocu-
pacion por conseguir un buen quehacer profesional, como aquella
que dice: “no me quedo tan pancha”. En esta misma linea se ex-
presan las dos siguientes: “estas todo el dia dandole vueltas a la
cabeza”, o “viendo a ver si por lo menos por aqui 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 expresidon metaforica de “en-
contrarse perdido” (*yo me encontré perdida”, “te encuentras pet-
dido”). Para otros, tienes “teorias metidas dentro de la cabeza”,
pero es dificil aplicarlas, ya que “lo primero ha sido un choque”
—dice un profesor a proposito 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
como Don Quijote. Y es que estamos aqui ante el dificil paso del
mundo tedrico de lo académico, al campo de la practica. En este
“descenso” a la realidad dura, a veces, del aula, este profesor se
habia dado cuenta de no podia dar solucion a los problemas y
errores que observaba, por si solo: “no es posible entrar como un
Don Quijote” porque te ves desbordado rapidamente.

El problema de la movilidad inicial de muchos docentes inte-
rinos en su andadura por diversos centros, les hace a algunos sen-
tirse incomodos y, como sefiala uno de ellos, “te hace sentirte co-
mo de prestado”, lo cual incide, en ocasiones, en una disminucion
del compromiso y las expectativas para con sus alumnos.

En cuanto a la relacion de ensefianza-aprendizaje, y a otros
aspectos mas de tipo estratégico y metodologico, hay quien expre-
sa que ‘“‘hay que bajarse muchisimo del pedestal” para acercarse
mas 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 tios”. Hay
quien dice necesitar “centrarse” primero ¢l, y luego “centra a los
alumnos”; es decir, captar su atencion en el tema del dia; “para
que se pringuen los crios”, como expresa un profesor. Se trata de
“que la clase la hagan ellos”, aunque sea “ayudandoles un mon-
ton™.

“Quema muchisimo estar de un sitio para otro”, y “no estas
en ningln parte ni en ningln sitio” son metaforas indicativas de la
diversidad de roles del profesor tanto en el centro como en su au-
la. El profesor apenas da mas de si 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 frios”. Algunos docente tienen también la impre-
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sion 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 programacion a la torera”. Pero,
en todo caso, un problema frecuentemente expresado es que al fi-
nal tienen que “recortar los objetivos” y, alin asi, “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 “pequefias
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 gestion de la clase, sobre todo en cuanto al control y el
mantenimiento de la disciplina, ocupa un gran niimero de expre-
siones metaforicas 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 ¢llos” (con los alum-
nos). Una metafora muy expresiva a proposito de como llevar 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-
zon” cual tortugas, los profesores adoptan distintas posturas. A
nadie le gusta, en realidad, que las relaciones con los alumnos sean
“relaciones frias”. Asi, 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 €l coco™; es decir, no se preocupen
sobre si pueden o no hablar en clase. Aunque a veces —continua
diciendo- 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 s¢ tiene que poder duro™, porque los alumnos se te “revo-
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lucionan™ y *“se arma un maremagnum”. Algunos profesores inchu-
so temen que “le tomen el pelo”, por lo que prefieren adoptar una
postura que infunda respeto, especialmente con algunos alumnos
gue “no se cortan al hablarte”. Asi, 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 estan “mas picardeaos™ que otros, o
“que dan mas la lata”. También estan 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 Tarzan™ y después acabas por “destro-
zarte la garganta”, “te haces polvo”.

Pero a nadie le gusta que le den fama de serio o que digan de
€l 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 “dic-
tador Unicamente 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 ta 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 caracteristicas de su grupo, con inde-
pendencia de su actuacion. Asi 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, ignal que una ma-
quinaria, “funciona o no funciona”. Un profesor dice que tiene
que “ver como funciona ese nifio”, igual que hay que ver el ritmo
en que lo hace. Otro matiz diferente es el que se da a esta otra ex-
presion, aunque utilice ¢l mismo metaférico: “ponernos todos a
funcionar”; ya que adquiere un significado similar al famoso *“en-
trar en faena”.

Hay interesantes metaforas para comparar elementos del
mundo de la educacion. 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 adquisicion del conocimiento, el proceso
formativo, con un “edificar”. Asi, se dice que un nifio tendrd me-
jores resultados académicos “si el nifio ha pasado con buenos ci-
mientos”. En este mismo proceso constructivo, de edificacion, el
profesor considera que “no hay que empezar la casa por el teja-
do”, aludiendo a la necesidad de dar unos conocimientos basicos
que precedan y soporten, que “cimenten”, los conocimientos a ad-
quirir en el futuro. En el proceso de ensefianza y aprendizaje, los
nifios responden “funcionando” bien o mal, a modo de mecanis-
mo. :

Es bastante conocida la metafora teatral, en la cual el profe-
SOT €s 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 €l lenguaje educativo se ha impregna-
do de términos del lenguaje empresarial. Por ejemplo, se habla de
“contrato de negociacion” para tratar los acuerdos en el aula.

A diferencia de otras profesiones, la docente se caracteriza
porque “ti1 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 entremezclandose to-
do. Al acabar la jornada, atin queda trabajo que hacer en casa y
la implicacion 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 nifios pueden aparcarse en un centro educati-
vo igual que se aparca un vehiculo. “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 meritocracia impregna la vida profesional en esta época y
los cursillos de perfeccionamiento se han convertido en una forma
muy deseable de obtener puntos rapidamente. Un profesor expre-
saba que “los cursillos son como obtener puntos para conseguir
los regalos de Avecrem”. El regalo, en este caso, seria alcanzar la
codiciada interinidad. No mejor parada resulta la investigacion en
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Espafia, ya que “es darse contra la pared”, segan opina un profe-
sor que ve numerosos obstaculos a su ejercicio, y del cual no se sa-
ca nada, excepto alcanzar un sueldo fijo.

La actitud de los padres y su participacion no resulta tampo-
co favorecida en las metaforas que hemos extraido de entrevistas a
profesores. En principio, muchos alumnos estin completamente
protegidos “en las faldas de los padres”. Estos, sueles “dejar casi
aparcados” a sus hijos en los centros —como ya indicamos ante-
riormente—, Concretamente un profesor decia a proposito de los
institutos, que estos acaban por convertir en “guarderias”.

Veamos ahora otras expresiones metaféricas 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 queda muy quemada”

“Borron y cuenta nueva”

“Hablar a las paredes”

“Ir a su aire”

“Ayudar un monton”

“Les das la mano y te cogen el codo”

“Tomarte ¢l pelo”

Clasificacion de las metaforas utilizadas
por los profesores principiantes

Basandonos en el trabajo realizado por Mingorance (1991) en
el que utiliza la clasificacion de metaforas propuesta por Lakoff y
Johnson (1980) vamos analizar las metaforas de los profesores
principiantes en:

1. Metaforas Orientacionales.

2. Metaforas Ontologicas.

3. Metaforas Estructurales.
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1. Metaforas Orientacionales

En estas metaforas el concepto metaférico expresado no esta
estructurado en términos de otro, sino que organiza, como dicen
estos autores, un sistema global de conceptos con relacion a otro.
Tienen su base en la experiencia fisica y cultural: su significado no
es arbitrario. También existe coherencia entre ellas.

La mayoria de las metaforas orientacionales tienen relacion
con la orientacién espacial: arriba/abajo, dentro/fuera, delante/de-
tras, profundo/superficial, central/periférico, etc. Las metaforas
orientacionales se refieren a localizaciones espaciales. En el ambito
educativo son las que hacen referencia a formas de entender la re-
lacién 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 interrelacion.

La proteccion de los padres a sus hijos queda expresada en la
imagen mental que nos transmite esta metafora: “de las faldas de
los padres” (del mismo modo que los nifios pequefios, durante la
infancia, permanecen cercanos a las faldas de la madre). Un profe-
sor describe la proteccion de que son objeto sus alumnos por sus
padres, precisamente recurriendo a esta metafora.

Son también metaforas orientacionales las que marcan dis-
tancias imaginarias entre los sujetos. Asi, 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 desorientacion proviene cuando se pierden esas coordenadas.
En un terreno mas psicologico, 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 escapatorias, de alternativa, de
soluciones. Un profesor expresaba en una entrevista que “no estas
€n ninguna parte, ni en ningdn sitio”, Evidentemente se habla en
sentido figurado, pero resulta altamente expresiva esta perdida de
lugar.
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En las metiforas que hablan de *‘centrar el tema”, por
ejemplo, o de “centrar la clase”, 0 un mismo, se trazan también
unas coordenadas espacio-temporales que no exciten de manera
real, fisica, pero que resultan muy esclarecedoras para indicar
concentracion. Es un centrarse relativo a algo que no interesa
precisar, porque lo que importa es la accion de concentrar o de
centrar.

Un tipo de metaforas orientacionales especialmente destacado
por Lakoff y Johnson, son aquellas que utilizan la relacion arri-
ba/abajo para precisar el significado. Sin recurrir 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 metaforas. “Arriba” tiene connotaciones de éxito, de
felicidad, de positivo, de elevacion, de bueno, de racional, etc.
Mientras, “abajo” tiene connotaciones opuestas. Por ejemplo, se
dice que alguien “tiene [a vida montada” para indicar no sélo que
todas las piezas de la “maquinaria de la vida” estan todas encaja-
das, sino con las connotaciones de estar en lo alto, por encima de
la media en un status favorable. En otro ejemplo, quizd mas claro
—utilizando las mismas metaforas que vimos en la primera parte de
este informe— se dicen que “los nifios suben™ o “los nifios se cre-
cen”, para indicar que intentan adoptar una postura de supe-
rioridad, de imposicion. El comportamiento normal quedaria no
tan “arriba”, sino mas abajo. También se dice que “los nifios se
suben a una nube” para indicar el alejamiento de la realidad, tras-
pasando los limites 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 lineas imaginarias que delimitan
lo normal, lo aceptado, lo que “debe ser” frente a lo no normal, fo
inaceptable. La superioridad en cualquier ambito, por ejemplo en
conocimiento, se indica con “arriba” 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 “bajade del pedestal”. Es muy interesante el uso que dos
profesores hacen de metiforas aludiendo a esas mismas connota-
ciones sociales de lo que es estar “arriba/abajo”. Un profesor dice
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que hay que “sacar cuanto mas el nifio a flote”: indica un movi-
miento ascendente, positivo, en contraposicion al hundimiento del
nifio que no logra los niveles minimos o “normales”. Otro profe-
sor dice que hay nifios “que se estrellan un poquito™: movimiento
descendente, de bajada, negativo, de hundimiento.

2. Metaforas Ontologicas

Expresan conceptos de nuestra experiencia en términos de
objetos y sustancias. Es decir, elegimos partes de nuestra experien-
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 s¢ tratase de un objetc 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
metaforas ontologicas.

En el ambito educativo, harian referencia a formas naturales
de expresar la experiencia profesional, describiendo la realidad des-
de la particular concepcion del mundo profesional. Expresan ideas
y creencias en las que “los acontecimientos y las acciones se con-
ceptualizan metaforicamente como objetos, las actividades como
sustancias, los estados como recipientes” (Lakoff y Johnson, 1980,
p. 69).

Hemos encontrado una larga lista de metaforas ontoldgicas.
Son metaforas ontologicas frecuentes aquellas que hacen referencia
a la cabeza, o al cerebro mas concretamente, como recipiente a ser
llenado. Por ejemplo, decimos tener la cabeza llena de teorias.
También decimos “meternos cosas en la cabeza™ a los alumnos:
ideas, contenidos de la ensefianza, 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-
£0 no nos entra en la cabeza™.

Otras metaforas utilizan una parte para expresar un todo.
Asi, 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-
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mitimos *“dar vueltas”. Por ejemplo, un profesor dice que “ests
todo el dia dandole 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 crecen” y de “problemdtica bastante gorda”.

Continuando con el analisis de metaforas ontologicas vemos
como {a mentalidad es expresada metaforicamente como st 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 atencion 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 ahi sueltas) y
lo mismo ocurre con las ganas! “nos apoderamos de las ganas de
hacer”. A los métodos, a los objetivos, vy 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 sefiala que
“hay veces que uno se tiene que poner duro”. La dureza equiva-
le a Ia rigidez, Ia intolerancia, la inflexibilidad, etc. mientras que
la blandura se equipara a la suavidad, la flexibilidad, la debili-
dad de caracter, etc. También en esta misma linea se dice que
las personas “‘se cortan” (“los alumnos se cortan ellos mismo™)
para indicar un freno, un tanto drastico, voluntario o impuesto
a una accion. Asi mismo, se atribuye una curiosas cualidades al
cuerpo humano cuando se dice que el profesor “‘s¢ quema” o
que se ““hace polvo™.
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3. Metaforas Estructurales

Son aquellas que expresan un concepto en términos de otro.
“Las metaforas estructurales nos permiten mucho mas que orien-
tar conceptos, referimos a ellos, cuantificarlos (...) nos permiten
ademas utilizar un concepto muy estructurado y claramente deli-
neado para estructurar otro” (Lakoff y Johnson, 1980, p. 101). Es-
tos autores afiaden posteriormente que, al igual que las metaforas
orientacionales y ontolbgicas, se fundamentan en correlaciones sis-
tematicas dentro de nuestra experiencia. En el ambito educativo,
harian referencia a conceptos ya estructurados y delineados para
estructurar temas claves de la educacion, especialmente sobre ense-
fanza y aprendizaje. El profesor recoge los conceptos y las carac-
teristicas que considera mas importantes y los expresa metaforica-
mente de manera estructurada. Por ejemplo, “la escuela es una

empresa”; “el aprendizaje es un proceso™, etc.).

Como hemos dicho, las metaforas estructurales expresan un
concepto en términos de otro. Asi, decimos que un profesor es
“marioneta”, “madraza”, “un palo”, “un ogro”, “un Quijote”,
“un sargento”, etc. Por ejemplo:

—~ Los profesores son ‘‘dictadores Unicamente 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 €l mismo lleva el control de sus
actos).

— “Soy un poco madraza” (maestra que identifica su relacién
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 rigida, dura, inflexible, castiga-
dora en ocasiones).

— EI profesor “tiene que dar el chillido de Tarzan™ para que
los nifios se callen y se sienten. Necesita de dotes especiales
para controlar a los alumnos.

— El profesor es un ogro (que asusta a los nifios).

— El profesor es un Don Quijote que intenta resolver los pro-
blemas por si 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 obligis a que sea un sar-
gento con vosotros” (funcion autoritaria, de control, de los
alumnos. Los “alumnos son soldados”, la disciplina es “de
cuartel™),

— Una profesora es “cuidadora de nifios”,

Otras metaforas 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 mas vie-
jos son los que logran acumular puntos para obtener plaza
en las capitales, de ahi esta comparacion). _

— Un instituto es una guarderia (los jovenes estan ahi para
no estar en la calle; simplemente estan “guardados™).

— Un centro educativo es un aparcamiento: “los padres los
suelen dejar casi aparcados”™ (a sus hijos). “Muchos padres
parecen que aparcan a los nifios en el instituto”. Los nifios
0 jovenes son como objetos, vehiculos que se aparcan a
voluntad en un lugar, sin que les preste mas atencion
mientras tanto.

~ La escuela/aula es una empresa, donde hay que “establecer
contratos de negociacion”.

— Los problemas educativos son bolas de nieve que se van
haciendo cada vez mas 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™: €l sistema educativo, 0 me-
jor el proceso educativo formal es un gran proceso de
construccion, en el que se comienza por poner los cimien-

tos, las bases, en este nivel educativo.

Otras metiforas nos traen a la mente imAgenes muy descripti-
vas de lo que se quiere expresar. Veamos entre ellas las siguientes:

— La conceptualizacién de la investigacién como algo sin sa-
lida: “en Espafia la investigacion es darse contra la pared”.
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Una imagen muy taurina es la que dice que le profesor “sc
salta a la torera la programacidon”. Muy taurino resulta
también decir que el profesor “se mete en faena”.

Las metafora teatral aparece al equiparar la experiencia

con “tener tablas”.

Los contenidos dificiles son como una “bola dificil de tra-
.

glans nifios van saliendo poco a poco produciendo un “cho-

rre0” 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 ruedas”, mien-

tras que otras son conflictivas. Hay grupos problematicos
con independencia del profesor que las dirija).

Muy graciosa y expresiva resulta la siguiente metafora:

“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 conseguir co-

mo premio una plaza de docente, por ejemplo).

— Continuando con esta relacion de metaforas hablamos de
nifios que se “meten en su caparazon” como tortugas para
indicar que se evaden de la clase, se esconden, y no partici-
pan.

— EI cerebro se concibe como una “maquinaria programa-

ble”, como un “ordenador” podriamos decir. Asi, el profe-

sor dice que “se programa para el trimestre”, por ejemplo.

También dice que “no funciona el chaval” (como si fuese

una maquina) o que “nos ponemos todos a funcionar”.

También cada nifio lleva “su ritmo”. La falta de algunos

conocimientos es similar a poseer “lagunas” de conoci-

miento. La cabeza es “el coco” y, ademaés, puede comerse:
los alumnos *‘se comen el coco™.

Hemos visto una gran cantidad de expresiones metaféricas
usadas por profesores en su lenguaje habitual. Son frases significa-
tivas e idiosincraticas que, convenientemente contextualizadas, nos
dejan conocer un poco mejor la forma de pensar del profesor so-
bre distintos aspectos. Las metaforas permiten que nos aproxime-
mos a una gran variedad y complejidad de creencias y de princi-
pios. Como dice Munby (1988) es vital intentar comprender la
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ensefianza 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 metaforas: 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); v, en segundo lugar, el dilema del contexto. En relacién al con-
texto hemos de tener en cuenta que la expresion de creencias y
principios estan en sacadas fuera del contexto de las entrevistas asi
como de los demas principios mostrados por el mismo profesor
que los haga idiosincraticamente significativos.

En todo caso, creemos interesante realizar un muestrario de
las metaforas extraidas del lenguaje espontaneo del profesor utili-
zado en entrevistas. Estas metaforas, resumen las agrupadas ante-
riormente siguiendo la clasificacion de Lakoff v Johnson (1988):

METAFORAS METAFQORAS
ORIENTACIONALES ESTRUCTURALES
* 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
s Se suben a una nube ® Los alumnos s¢ meten en un ca-
* Tener la vida montada parazon .
* Ponerse a su altura * Preescolar son los cimientos
 Guardar las distancias ¢ Profesor como un Don Quijote
« FEstrechar lazos ¢ Nifios aparcados 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

» Teorias metidas en la cabeza

* Te tienes que poner duro

* Los nifios son moldeables
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Podemos ver como las metaforas son evocadoras de imagenes
de la vida de los centro educativos. Nos acercan a la realidad de la
interaccion del profesor y alumno, a las normas de participacion 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. ANALISIS DE RELACIONES Y CORRELACIONES
ENTRE CATEGORIAS

Hasta ahora hemos presentado un analisis cualitativo de los
datos en funcion del sistema de categorias elaborado al efecto. Sin
embargo, todo investigador se plantea dar un paso mas alla e in-
tentar poner en relacion variables, dimensiones, © mas concreta-
mente, categorias. La relacion entre categorias no representa una
implicacién causal de una sobre otra/s, sino que supone implica-
cion bidireccional de ambas variables o categorias.

Es necesario plantear en este punto, al igual que podiamos
hacerlo anteriormente, que el orden, o secuencia de andlisis puede
iniciarse tanto desde un punto de vista cualitativo como cuantitati-
vo. En el caso anterior hemos partido de un calculo de frecuencias
para posteriormente profundizar mediante un analisis del conteni-
do de las declaraciones de los profesores.

En ¢l caso del analisis de relaciones entre variables puede se-
guirse el mismo proceso, aunque podriamos iniciarlo también a
partir de las intuiciones que el propio investigador va formulando
conforme tiene una primera aproximacion a los datos. De esta for-
ma, una primera aproximacion al estudio de relaciones entre cate-
gorias se puede llevar a cabo mediante la utilizacion del analisis de
correlacion “r” de Pearson para calcular los coeficientes de corre-
lacion entre las diferentes variables. El andlisis de correlacion, en
nuestra investigacion, 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 correlacion mas elevados entre las correspondientes catego-
rias.

La Tabla 33 muestra los coeficientes de correlacion mas ele-
vados (igual o superior que 0.40) entre pares de variables. Los dos
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primeros codigos muestran una correlacion entre las categorias
METodologia y Ratio Profesor Alumno (0.46). Dicha correlacion
puede tener sentido en la medida en que los profesores pueden ha-
ber expresado que el nimero de alumnos en clase puede tener rela-
cion con el método de ensefianza que llevan a cabo. Otras correla-
ciones entre categorias tienen también interés para el analisis. Es el
caso de la correlacion entre la categoria PREocupaciones y ME-
Todologia (0.44). En funcién de ello podriamos establecer que las
preocupaciones de los profesores principiantes se relacionan en
mayor medida con la metodologia que con otro aspecto de su en-
seflanza.

TABLA 33: Correlaciones entre categorias.

Otro tanto podriamos afirmar de la correlaciéon entre la ca-
tegoria CONtenidos con las categorias PLAnificacion (0.43) y
EVAluacion (0.42). Parece coherente que exista una relacion
mis o menos elevada entre categorias de indole didactico: el
contenido a ensefiar se relaciona con la planificacion y con la
evaluacion.

Estos comentarios que estamos realizando no son sino hipo-
tesis que nos planteamos puesto que no hemos accedido atn a los
datos, que en nuestro caso recuérdese que son las entrevistas. Ne-
cesitamos, por tanto, conocer si dicha correlacion numérica tiene
una corroboracién a nivel de intenciones, significados, conceptos
en definitiva.
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Para responder a esta exigencia hemos utilizado el programa
AQUAD de analisis de datos cualitativos por ordenador (Huber,
1991). Dicho programa proporciona un elevado ntmero de utilida-
des (Huber & Marcelo, 1991), entre las cuales figura la posibilidad
de localizar pares o ternas de codigos a una distancia (en namero
de lineas) a determinar por el investigador. A continuacion presen-
tamos el resultado que ofrece el programa AQUAD de la bisque-
da de pares de codigos con una distancia (en nimero de lineas)
maxima de cinco lineas. Expliquemos un ¢jemplo:

koo bokploioooklookonk 101000 cod

009: 117 128 MET - 133 134 RPA

Significa: en el fichero correspondiente a la entrevista 009,
que contiene las codificaciones realizadas, desde la linea 117 a la Ii-
nea 128 existe un parrafo codificado como MET (Metodologia).
Posteriormente (2 una distancia no superior a cinco lineas) existe
otro parrafo entre las lineas 133 y 134 que ha sido codificado co-
mo RPA (Ratio Profesor/Alumno). A continuacion presentamos,
en la Tabla 34 un resumen del listado que ofrece AQUAD en el
que se¢ muestran las relaciones entre los codigos seleccionados:
MET-RPA, PRE-MET, y PLA-CON.

TABLA 34
o i ini009.cod
009 : 117 128 MET - 133 134 RPA
= Srebnk (0i00] aed
021: 200 217 MET - 203 208 RPA
FEREEF ini028.cod

028 : 146 164 MET — 164 172 RPA

028 : 172 233 MET — 185 187 RPA

028 : 278 283 MET — 183 289 RPA
oL L b2l 2] .lﬂi033.cod

009 : 136 149 MET - 149 152 RPA
* EERREERE (04T 00

009: 61 64MET- 65 78 RPA
b ini052.cod

009: 45 60MET- 64 65 RPA
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TABLA 34 (Continuacion).

Bk ok o e ook o ]mmlcod

001: 338 339 PRE- 342 344 MET

001 : 342 344 PRE - 342 344 MET

001 : 342 344 PRE - 349 351 MET
AREEERRRRESST RSO 0005, cod

005: 76 S8PRE- 76 83 MET
HEREERA TR R e ini010.cod

010: 115 132 PRE- 118 132 MET
* rean ¥¥eertes ini14.cod

014: 44 60PRE- 44 64 MET
Wk oK L L L L mi055.cod

055: 168 174 PRE— 175 197 MET
L1 LE L) L L in1072.00d

072: 131 146 PRE- 131 146 MET
EkkREkEF LLLL] im073.cod

073: 59 73PRE~ 59 67 MET
* v #++4 ini013.c0d

013: 31 40PLA- 45 50 CON
LA L L 2 2 *kkk ini017‘cod

017 : 480 490 PLA — 480 490 CON
i ok ik LLLLL ini019.00d

019: 25 30PLA- 25 30 CON
AR ** ini04d.cod

044: 67 68PLA- 67 68 CON
SHREERRARRESRE LS ini045.cod

045: 309 346 PLA - 309 346 CON
kK wWkkkkrd 1010054 cod

034: 463 470 PLA ~ 463 470 CON
RN R inﬂ)Tl.ood

071: 103 108 PLA - 110 117 CON

071: 110 317PLA- 110 117 CON

195

En la Tabla 34 aparece la siguiente frecuencia de relaciones
seleccionados:

entre los codigos
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E! niimero de veces que aparece una relacion entre codigos es
una informacién valiosa en la medida en que representa realmente
el significado que el investigador estd 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 bls-
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 codigos que hemos establecido.

RELACION: METODOLOGIA-RATIO PROFESOR-ALUMNO
BEERER SR srEEREEARRK i0i02] cod
021: 200 217 MET - 203 208 RPA

200 R. es decir, tengo que dar un programa muy amplio y
APRB-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 Ciencias"RPA-208
204 Naturales las practicas 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 que meter a 32 en el

208 laboratorio al mismo tiempo, cuando ademas no

209 han hecho practicas nunca, es decir, que no

210 conocen el manejo del laboratorio, ni tienen una

211 costumbre, pues practicamente imposible, de

212 hecho, te pasas mas tiempo diciendo qué es o 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 gustaria hacer.

217 Luego problemas de disciplina graves no hay.*DIS-217

Este profesor de Ensefianza Secundaria plantea como princi-
pal problema en su ensefianza la metodologia. Este problema se
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asocia al poco tiempo disponible para realizar practicas de labora-
torio. La relacion entre la metodologia y la ratio profesor/alumno
se muestra en el caso de este profesor en la imposibilidad de reali-
zar dichas practicas debido al elevado nimero de alumnos en cla-
se. La falta de tiempo representa otro de los problemas sefialados
por este profesor para justificar la imposibilidad de realizar activi-
dades practicas de laboratorio. Pasemos a analizar otro ejemplo de
relacion entre codigos.

RELACION: PLANIFICACION-CONTENIDOS

e e e 3 e s afe s e 3 o e 7 o ok ol afe o e de ol e e e e sle e ok ok K 1n1013 COd

013: 31 40 PLA- 45 50 CON

31 R. ¢Preocupaciones? Sobre todo pues preparar...
APLA-40"PRE-40

32 preparar los temas, ipor qué? (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)... zcomo te diria?... 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 deberia ser lo... lo ideal, me explico, jum! a*CRE-50
41 mi me gustaria un método mas activo que los

42 alumnos participasen que..., bueno, ... que se

43 trabajase en clase de forma conjunta, eso serfa
44 el ideal de ensefianza que yo tengo, pero luego
45 en la practica no lo he podido hacer,
primero®NEF-50"CON-50

46 por falta de dominio técnico porque no lo tengo
47 por falta de conocimiento, de técnicas

48 especiales y... sobre todo por un temario que...
49 no puedo abarcar si... si (duda} lo hago de esa
50 manera, ;ino?.
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En el caso de este profesor las preocupaciones ticnen 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 enseflar asignaturas que no ha estudiado.
Ello produce en el profesor un dilema entre la forma como piensa
que se deberia ensefiar y la forma como se ve obligado a hacerlo.
Asi, el profesor intenta sobrevivir como puede, constatando su de-
ficiente formacidn en conocimientos v técnicas didacticas, y abru-
mado por la cantidad de contenidos a desarrollar.en clase. Veamos
un ltimo ejemplo de relaciones entre codigos:

RELACION: PREOCUPACIONES-METODOLOGIA

e 3 34 a0 e e e e o oK ok e ok 3 sk ok o ok o6 o ok o e ok o ok o ek e ok 1n101400d

014: 44 60 PRE- 44 64 MET

44 R. Pues... las preocupaciones son las propias
APRE-60"CON-84"MET-64

45 de la adaptacion primera... y después... el

46 buscar y el informarme bien que es 1o que tengo
47 que enseidiar, porque hasta ahora no habia 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 |0 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 mas sencillas, ese, para mi ha" APR-64
61 side un... gran problema que visto que se

62 puede ir superando, que la experiencia... vamos
63 el poco tiempo gque llevo ya... me siento de otra
64 manera mas suelta en el tema.
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En este uitimo ejemplo se puede comprobar como los proble-
mas y preocupaciones de la profesora se dirigen nuevamente a los
aspectos metodologicos: ¢como. enfocar las clases, como 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 tltimo, cabe des-
tacar como esta profesora muestra su convencimiento en el papel
que juega la experiencia en el aprender a ensefiar.

4.4.4. CONSTRUCCION DE MATRICES COMO
INSTRUMENTO DE ANALISIS DE
DATOS CUALITATIVOS

El analisis de datos que hemos realizado incluye la construc-
cion de una matriz para representacion de resultados. La construc-
cidn de matrices, como establecen Miles y Huberman (1984) “es
una tarea creativa —aunque sistematica— que mejora la compren-
sion que se puede tener de la sustancia vy significado de los datos™
{(p.211). Siguiendo la recomendacion de estos autores, hemos que-
rido pensar en términos de matrices para facilitar nuestro andlisis.

Uno de los aspectos que nos interesan en este trabajo tiene
que ver con la identificacion de las fuentes de influencia socializa-
dora en los profesores principiantes. A partir del analisis de las en-
trevistas hemos encontrado que los profesores se refieren a cinco
diferentes fuentes de socializacion:

a) Recuerdo de otros profesores que han tenido en tiempos
de estudiante.

b) Familiares profesores (padres)

¢} Los alumnos

d) La experiencia

e) Los compafieros

f) Otros (Autodidacta, Clases particulares, Cursos de Per-
feccionamiento)

A continuacion presentamos una matriz en la que se incluyen
las fuentes de socializacion identificadas por los profesores de En-
sefianza Primaria y los de Bachillerato. En la matriz 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 Ensefianza Secun-
daria se limita a tres meses y sin conexion 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 Ensefianza Primaria, quienes valo-
ran fundamentalmente el peso que tiene la experiencia en el apren-
der a ensefiar. Estos profesores, que si han recibido una formaciéon
pedagogica mas prolongada (3 afios) llegan a restarle toda impor-
tancia a su formacion, y a pensar que solo la experiencia ensefia.
Esto es algo en lo que coinciden también los profesores de Ense-
fianza Secundaria.

FIGURA 33: Matriz de influencias socializadoras en los profesores principiantes.

FUENTES DE PROFESORES PROFESORES
SOCIALIZACION DE E.G.B. DEBUP. Y FP.
9 “Mi experiencia es la
clase magistral y es la que
RECUERDO ::y... realmente _lo que
DE OTROS EO OIS €9 Seguir Corho

los profesores han hecho

conmigo, igual trato yo,
los transmito a los alum-
K0S, qUIiZAS MAS SUAVe...

PROFESORES

N = 1 yo desde pequeiia...
FAMILIARES | Poriee en mi familia to-
PROFESORES dos son maestros, l.|a su:lo
una cosa que he ido vi-
viendo poco a poco...

N = 2 El primero dia, el
segurdo, el tercero, la pri-
mera semana, es de reco-

nocimiento, wn poco de
LOS ALUMNGOS adaptacion a los nifos,
porque eres tih ¢l que te
adaptas a ellos, no ellos a
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FIGURA 33 (Continuacién).
FUENTES DE PROFESORES PROFESORES
SOCIALIZACION DE E.G.B. DEBUP. Y F.P.
N = 4 Yo creo que el| N= 8 Uno aprende del dia
maestro se hace, que en laja dia... 1a anica formacién
LA EXPERIENCIA (escuela te dan unas pau-|vilida es la experiencia.

tas, pero luego th te haces
con la experiencia.

N= 3 “Mi formacién pe-
OTROS dagogica ha sido autodi-

(AUTODIDACTA) dictica... he tenido que
buscar por mi cuenta...”

CURSO DE N = 2 “He asistido a cur-

PERFECCIONA- sos de Mmommm

MIENTO para completar mi forma-

cidn pedagogica”,

4.4.5. CONTRASTE DE HIPOTESIS: ESTUDIO
DE LA CATEGORIA PRB (PROBLEMAS)
EN RELACION A LAS DEMAS CATEGORIAS

Como establecimos anteriormente, el sistema de categorias
que hemos utilizado incluye basicamente tres dimensiones: Per-
sonal, Clase e Institucional. Dentro de la Dimension Personal
hemos incluido la categoria “Problemas” que hace referencia a
dificultades, conflictos, obstaculos, complicaciones, etc. que los
profesores principiantes se han encontrado en su primer afio de
docencia.

A través del programa AQUAD hemos buscado relaciones
entre dicha categoria y cada una de las demas categorias. Para ello
hemos utilizado la opcion “Hipétesis” dentro de este programa, de
manera que hemos solicitado identificar aquellos parrafos en los
que se ha realizado una codificacion multiple o codificacion inclu-
siva entre el codigo PRB (Problema) y cualquier otro codigo. En
definitiva, nos planteamos conocer a qué tipo de problema hacen
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referencia los profesores con mayor frecuencia. Para elio formula-
mos la siguiente hipotesis:

“Cuando los profesores principiantes entrevistados hablan de
problemas, éstos se refieren aspectos instruccionales, en ma-
vor medida que a aspectos personales o institucionales’’.

La hipotesis que planteamos viene orientada por los resul-
tados obtenidos a través del Inventario de Problemas de Ense-
fianza, asi como por la evidencia mostrada a través del analisis
previo de las entrevistas. A continuacion presentamos los resul-
tados obtenidos que nos van a permitir aceptar la hipotesis
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 Dimensién Clase
obtiene una frecuencia (150) mucho mas elevada que las Di-
mensiones Personal o Institucional de Problemas relaciona-
dos con la ensefianza. Dentro de la Dimension Clase, desta-
can las categorias Disciplina, Conocimientos Previos,
Contenidos, Motivacion y Planificacion. Algunos de estos
problemas coinciden con los identificados a través del Inven-
tario de Problemas de Ensefianza en nuestra investigacion, asi
como por la revision realizada por Veenman (1984). Cabe
destacar también que los problemas identificados por los
profesores no se han asociado a la dimension 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 preocupacion de los
profesores principiantes es de supervivencia, y por tanto las
preocupaciones personales son las mas frecuentes.

Podemos observar también, como ya se ha comentado ante-
riormente, que la escasez de infraestructura es uno de los proble-
mas mas importantes que a nivel de centro sefialan los profesores
principiantes. Solo dos profesores han informado haber tenido
problemas con los compaiieros y s6lo uno con los padres. Vamos
a ofrecer algunos ejemplos de los segmentos en los que aparecen
las codificaciones mas frecuentes referidas a los problemas de los
profesores principiantes.



APRENDER A ENSENAR 203

TABLA 35: Frecuencia de relacién de cada cidigo con la
categoria Problema.

DIMENSION PERSONAL TOTAL

EDP | EFP | ECE | SIM | PRE | CHO | APR | OPI | NEF
0 1 3 4 3 4 1 2 5 23

DIMENSION CLASE

Clase Alumnos Planif. | Contenidos

RPA | AMB | REN |COM | CNP | REL | EXP | PRO | PLA CON

4 2 2 8 20 | 12 1 | 17 19
Interaccion Evaluacién TOTAL
MET DIS MOT EVA
8 24 18 14 150
DIMENSION INSTITUCIONAL
El centro Entorno Sistema | TOTAL

COL | CDO | INF |AMC|CUR |ORG | PDA | ENT |ADM| LIM

2 6 14 - 4 1 1 - - 9 37

A continuacion ofrecemos cinco frases caracteristicas ex-
traidas 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
didacticos y de clase: disciplina, motivacion, contenidos, planifi-
cacion. Tal como afirmabamos anteriormente, encontramos
coincidencias entre los resultados correspondientes al Inventario
de Problemas de Enseiianza y los resultados del analisis de las
entrevistas. Si se analizan de nuevo los resultados mostrados en
la pagina 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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contenidos;

Elevado nimero 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 ¢l contrario, también hay que informar de hallazgos en
los que no ha existido coincidencia entre ambas metodologias, co-
mo por ejemplo los items referidos a la dimension personal (cono-
cer si mi ensefianza es eficaz o distancia de la escuela con respecto

al domicilio familiar).

RELACIONES
PROBLEMA-DISCIPLINA

ok Aot o o e e o e kb ini01 8-tc0

018: 660 676 PRB - 660 676 DIS

660 R: Bueno, pues de disciplina yo he

tenido® PRB-676"DIS-676

661 bastante altercado con los crios, porque a mi me
662 gusta ser seria en clase, o sea yo,, 0 sea, me

663 gusta conectar con ellos, que sepan donde ests
€64 su papel y donde el mio, o sea, que si tengo que
665 hablar me gusta que estén 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 estén hablando por grupitos y a veces
669 esa seriedad tuya que les metes en clase, porque
670 llegas a lo mejor muy seria 0 muyy tirante jno?,

671 pues los nifios parece que todavia los motivas

672 méas a ser mas malos 4sabes? si dicen: Hoy vamos
673 a armar la bronquilla, hoy vamos a estar peor, v
674 entonces te encuentras con ¢l problema de que ta
675 quieres mantener disciplina en clase pero no

676 tienes apoyo.

Estar presionado por el tiempo en que hay que cubrir los
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RELACIONES
PROBLEMAS-CONTENIDOS

HRAERR AT AR AT AR bbb kb ki dw il'li01 2.tCO

012: 111 120 PRB - 111 120 CON

111 R. A mi lo que, si, lo que veo gque es mas"PRB-120"CON-120

112 problematico es que (indecisa), no se, yo venia
113 con muchas ilusiones, a hacer muchas cosas, de
114 hacer cosas nuevas... y actividades, juegos, un
115 monton de cosas que se pueden hacer en inglés...
116 renovar un poco las cosas, no 36lo dedicarse a
117 la gramética, y veo que es imposible porque veo
118 gque no tengo tiempo, porgue tengo un... programa
119 que hay que cumplir, que no e va a cumplir en
120 ciertos casos, porque por ejemplo en
tercero”PRB-125"CNP-125

RELACIONES
PROBLEMAS MOTIVACION

HhhATFI kR h b d bk kA ke Fn ini037.tco

037: 209 224 PRB - 209 224 MOT

209 yo creo que es importante. Yo no tengo...no
s6"PRB-224"MOT-224

210 hasta qué punto en algunos cursos no se suele
211 dar y en otros tengo verdaderos problemas de que
212 la gente pasa de tode, pero bueno, eso imagino
213 que con la experiencia se aprende...lo iré

214 solucionando. Ahora mismo...muchas veces me
215 encuentro sin salida, es decir, que dicen que

216 no, porque no les interesa, que s6lo estan agui
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, buenco...les dejan, no se

222 preocupan...no se han preoccupado 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

e L T o R (o)

045: 309 346 PRB - 309 346 PLA

309 R- Problemas eh... en cuanto a... a la*PRB-346"PLA-346
310 programacién, por ejemplo, la programacion gque
311 te exigen, que tienes que dar ¢ 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 nive! o debido de... a

315 los conocimientos que tengan |los alumnos, tienes
316 que apretarte al programa mucho, es decir,

317 muchas veces, la mayoria de las veces, no te da
318 tiempo de impartir exactamente todo lo que has
319 programado; eso es... |a principal cuestion, 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... jajustar la programacién a un tiempo

325 especifico, o programar en funcién de un

326 tiempo...7

327 R- Es que yo creo, es que normalmente se

328 programa en funcion del tiempo que tienes, es
329 decir, t dices, bueno, tengo tal tiempo, yo

330 creo que voy a tardar tanto en.. darlo, pero tQ

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...
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RELACIONES
PROBLEMAS-CONOCIMIENTOS
PREVIOS DE LOS ALUMNOS

bR R AR I AR N e kAR kA in|m4-tco

004: 220 233 PRB - 220 233 CNP

220 O sea, yo me encuentro en 1° con un
problema”PRB-233"CNP-233 _

221 de actitud, de clase (podriamos decir) y en 3°
222 me encuentro con problemas de conocimientos y
223 que han llegado ¢on un nivel muy bajo jBueno ya
224 en C.0.U. ni te cuentol. Ni... de lo... muy mal.

225 Porque jjoder! meterse en un dibujo de C.0.U.
226 sin, sin haber dado dibujo en B.U.P. significa

227 que tengo gente que han dado fres arfios 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 interseccion de un prisma con un plano y que no
231 me saben construir un triangulo equilatero, o

232 sea, t0 imaginate como das una clase a ese

233 grado de nivel. jA semejante desnivel, clarol.

4.4.6. ANALISIS DE LAS CONFIGURACIONES
MAS DESTACADAS A PARTIR DEL
PROCESO DE MINIMALIZACION

Uno de los retos que se plantea la investigacion cualitativa
consiste en buscar vias de analisis 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 analisis 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-
vacion de los arboles, no se debe perder de vista el bosque” (Hu-
ber, 1991, p. 16-17).
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Nuestra pretension, por tanto consiste en realizar un tipo de
meta-analisis cualitativo a partir de los datos obtenidos del anlisis
de las entrevistas. Nuevamente hemos recurrido al programa
AQUAD 3.0 para realizar dicho analisis. Este programa incorpora
una utilidad denominada “Minimalizacion” mediante la cual
transforma los datos de cualquier matriz de datos en una tabla de
valores de verdad utilizando el algebra Booleana. De esta forma,
hemos partido en nuestra investigacion de seleccionar las catego-
rias que por su importancia y significacion, mejor podrian repre-
sentar a los sujetos investigados. Asi, hemos optado (es una op-
cion del investigador que puede modificarse en funcidon de los
resultados) las siguientes categorias: SIM (Si Mismo); REL (Rela-
ciones con los alumnos); MET (Metodologia); DIS (Disciplina);
MOT (Motivacion); y AMC (Ambiente de centro). Los datos que
hemos utilizado son las frecuencias categoriales de cada uno de los
sujetos investigados. Un resumen de la Tabla de datos que hemos
utilizado aparece a continuacion:

TABLA 36: Valores de frecuencia de las categorias seleccionadas
en cada uno de los sujetos.

Fichero : eh\agqd\inicia.dta

Cant. de condiciones : 6

Cantidad de casos  : 106

Cant. de digitos 01

condicién 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
caso 7 5 3 3 1 1 1
caso 8 0 2 1 0 1] 0
caso 9 1 1 2 1 1 1
caso 10 6 4 3 0 0 2
caso 11 2 1 1 1 1] 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
{continGa hasta 106 sujetos)
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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 expresion “cierto” o “falso”. Para ello los
datos s¢ normalizan y se transforman en valores estandarizados
con Media = 100 y Desviacion Tipica = 10. Todos los valores que
son igual o mas pequefios que 95 se transforman en “falso” (letra
mintscula) y los demas en “cierto” (letra maynscula). El valor es-
tandarizado 95 separa aproximadamente el tercio de datos mas ba-
jos y los dos tercios de valores méas altos. En nuestro trabajo los
valores que aparecen son:

Elevada preocupacion por St Mismo

Baja preocupacién por 81 Mismo

Elevada preocupacion por las Relaciones con los alumnos
Baja preocupacion por las Relaciones con los alumnos
Elevada preocupacion por la Metodologia

Baja preocupacion por la Metodologia

Elevada preocupacion por la Disciplina

Baja preocupacion por la Disciplina

Elevada preocupacion por la Motivacion

Baja preocupacion por la Motivacion

Elevada preocupacion por el Ambiente de centro

Baja preocupacion por ¢l Ambiente de centro

mHemege ATEE >

La Tabla de datos estandarizados se transforma a su vez en
la tabla de valores de verdad en funcion 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
pagina siguiente.

Hay que sefialar que hemos eliminado las configuraciones
que se repetian solo una o dos veces. Como se observa en la Tabla
37, el mayor numero de configuraciones aparece entre sujetos que
o bien presentan bajas o altas preocupaciones en todas y cada una
de las categorias seleccionadas (ABCDEF y abcdef).

A partir de esta Tabla podemos comenzar ¢l proceso de mini-
malizacion. Consiste en solicitar al programa que identifique cua-
les son las configuraciones mas importantes en funcion de una de
las dimensiones. Este es un proceso heuristico y por tanto es el in-
vestigador el que puede decidir cuantas y cuales combinaciones se
podran llevar a cabo. Veamos un primer analisis.
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TABLA 37: Configuraciones mas importantes de valores de verdad.

Fichero : e’\agdhinicia wta
Cant. de condiciones : &

Cantidad de casos ;11

Cant. de digitos |

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 abcedeF 3
Comb. 11 AbCdEf 3

La Dimension Disciplina como criterio de minimalizacion

Vamos, en primer lugar a elegir como criterio la condicién D
(Elevada preocupacion por la Disciplina).Los resultados que obte-
nemos son los siguientes:

Implicantes esenciales:

Z = ABC + ACEF + abcef

Este cuadro presenta los siguientes resultados:

1. Conf iguracion ABC: Se dan valores elevados de preocu-
pacion de profesores principiantes respecto de la discipli-
na en aquellos sujetos que tienen una elevada preocupa-
cion por si mismos (condicidn A), que tienen una elevada
preocupacion por las relaciones con los alumnos (condi-
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cion B) y que tienen una elevada preocupacion por la
metodologia (condicion C).

2. Configuracion ACEF: Se dan valores elevados de preocu-
pacion de profesores principiantes respecto de la discipli-
na en aquellos sujetos que tienen una elevada preocupa-
cidn por st mismos (condicion A), que tienen una elevada
preocupacion por la metodologia (condicion C), que tie-
nen una elevada preocupacion por la motivacion (condi-
cion E), y que tienen una elevada preocupacion por el
ambiente de centro (condicion F).

3. Configuracion abcef: Se dan valores elevados de preocu-
pacion de profesores principiantes respecto de la discipli-
na en aquellos sujetos que tienen una baja preocupacion
por si mismos (condicion a), que tienen una baja preocu-
pacion por las relaciones con los alumnos (condicion b),
que tienen una baja preocupacién por la metodologia
(condicion c), que tienen una baja preocupacion por la
motivacion (condicion €), y que tienen una baja preocu-
pacion por el ambiente de centro (condicion 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 relacion con otras
preocupaciones estudiadas. De esta forma, hemos comprobado
que los profesores principiantes con elevadas puntuaciones en la
dimension Disciplina tienen indistintamente bajas o elevadas pun-
tuaciones en las otras dimensiones.

La Dimension Motivacion como criterio de minimalizacion

Una segunda combinacién que nos ha parecido interesante
analizar ha consistido en el estudio de las combinaciones derivadas
de la dimensién Motivacidn. Como se puede comprobar en ¢l cua-
dro siguiente, existen tres configuraciones que se relacionan con
una elevada preocupacion de los profesores principiantes respecto
de la Motivacion de los alumnos:
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Implicantes esenciales:
Z = ABCD + ACDF + AbCdf

Configuracion ABCD: Se dan valores elevados de preocu-
pacién de profesores principiantes respecto de la motiva-
ci6én en aquellos sujetos que tienen una elevada preocupa-
cién por si mismos (condicién A), que tienen una elevada
preocupacion por las relaciones con los alumnos (condi-
cion B), que tienen una elevada preocupacion por la me-
todologia (condicion C), y que tienen una elevada preo-
cupacion por la disciplina (condicion D).

Configuracion ACDF: Se dan valores elevados de preocu-
pacion de profesores principiantes respecto de la motiva-
cidon en aquellos sujetos que tienen una elevada preocupa-
cion por si mismos (condicién A), que tienen una elevada
preocupacion por la metodologia (condicion C), que tie-
nen una elevada preocupaciéon por la disciplina (condi-
cion D), ¥y que tienen una elevada preocupacion por el
ambiente de centro (condicion F).

Configuracion AbCdf: Se dan valores elevados de preo-
cupacion de profesores principiantes respecto de la mo-
tivacidbn en aquellos sujetos que tienen una elevada
preocupacion por si mismos (condicion A), que tienen
una escasa preocupacion por las relaciones con los
alumnos (condicion b), que tienen una elevada preocu-
pacion por la metodologia (condicion C), que tienen
una escasa preocupacion por la disciplina (condicion
d), y que tienen una escasa preocupacion por el am-
biente de centro (condicion f).

El resultado de la minimalizacion para esta segunda condi-

cion nos ofrece al igual que anteriormente tres tipos de configura-
ciones. Las dos primeras estan formadas por sujetos en los que se
da coherencia en la tendencia de sus preocupaciones respecto de
las diferentes categorias. Destaca que la mayor preocupacion por
la Motivacion se dé entre profesores muy preocupados por si mis-
mos ¥ por la metodologia, 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 investigacion en la que hemos empleado una variedad de meto-
dologias para analizar el proceso de aprender a enseiiar por profe-
sores principiantes. En primer Jugar hemos podido constatar como
el primer afio de ensefianza es un periodo que se caracteriza por
poseer unas caracteristicas especificas dentro de la carrera docente.

En primer lugar, y desde un punto de vista metodologico, ca-
be destacar la alta puntuacion obtenida por el Inventario de Pro-
blemas de Ensefianza en la prueba de validez del Coeficiente de
Consistencia Interna. Asimismo, el analisis factorial realizado ha
ofrecido factores que se corresponden en gran medida con la es-
tructura interna del Inventarios.

Hemos comprobado que los profesores principiantes no per-
ciben dicho afic con la misma intensidad, encontrandose diferen-
cias entre ellos en funcion 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 nimero de alumnos en clase. De la
misma forma hemos encontrado que los problemas que se les
plantean a los profesores principiantes varian también en funcion
del nivel de ensefianza correspondiente. Asi, mientras que a los
profesores de Bachillerato y Formacion 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
informacion suficiente sobre los alumnos y su ambiente familiar,
asi como los problemas de disciplina. Por ultimo los profesores de
Educacion Especial estaban especialmente preocupados por el ele-
vado mimero de alumnos en clase.
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Estos problemas que hemos detectado a través del Inventario
de Problemas de Ensefianza se ven confirmados, matizados y pro-
fundizados mediante la informacion extraida de las entrevistas. En
este sentido, los problemas identificados anteriormente se comple-
tan con otros producidos respecto de la disciplina en clase, la mo-
tivacion de los alumnos o incluso la metodologia de ensefianza.
Hemos podido comprobar también que el denominado “choque
con la realidad” se acentiia mas en los profesores de EGB que de
Bachillerato o Formacion Profesional. Tal como constatamos an-
teriormente, los profesores de EGB presentan unas expectativas
idealizadas respecto de la ensefianza, aun cuando han tenido un
periodo de formacidn mas 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 formacion. Asi, aprender de los errores se
convierte en la via mas normal de aprender a ensefiar en los profe-
sores principiantes que hemos mnvestigado.

Coherente con lo anterior figura la conclusion respecto a la
escasa valoracion que los profesores principiantes de Bachillerato o
Formacion Profesional conceden al Curso de Aptitud Pedagogica.
Ello determina que estos profesores especialmente desarrollen su
enseflanza 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 ademdis de los problemas
propiamente didacticos, los profesores viven con intensidad los
problemas referidos a la movilidad: ser sustituto de otro profesor,
cambiar de escuela o instituto cada afio, 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 infraestructura
que caracterizan el sistema educativo espafiol. Cabe destacar del
analisis realizado el importante papel que pueden desempenar los
compaiieros del centro en el proceso de integracion 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 mas “profesionales”.
Ademas el grado y calidad del ambiente del centro varia en fun-
cion de la edad media del profesorado del centro, asi como de la
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distancia a la capital, encontrandose un clima de mayor colabora-
cion y ayuda en los centros educativos de nueva creacion, o bien
de pueblos.

Un aspecto en el que coinciden la mayoria de los profesores
principtantes entrevistados consiste en denunciar la insuficiente do-
tacion de infraestructura de los centros educativos. Los profesores
principiantes se quejan de la escasez de material didactico en los
centros educativos. Por otra parte, un problema que ha resultado
significativo para algunos profesores principiantes ha sido el referi-
do a la carga docente. Encontramos que el elevado nimero de
alumnos por clase, asi como el impartir asignaturas diferentes a su
especializacion 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 Escuelas. 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 —en relacion a otras— puntua-
ciones en dimensiones como Personalizacidon y Cohesion entre los
estudiantes. Ello significa que en opinion 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 Formacion Profesional. Por otra parte hemos
de destacar que las clases de los profesores principiantes se carac-
terizan por poseer escasa innovacion respecto de métodos, activi-
dades, etc. Como s¢ ha podido comprobar anteriormente la di-
mensidn que menor valoracidén ha obtenido ha sido Innovacion,
seguida de Individualizacidn. Por ultimo, la dimension Satisfaccion
~acuerdo con el tipo de ensefianza, agrado con las clases, etc.— se
sitia en un término medio tanto para los estudiantes de Bachille-
rato como de Formacion Profesional.

Podemos decir, como conclusion que las clases cuyos alum-
nos respondieron al Inventario de Ambiente de Clase en Facultades
y Escuelas se caracterizaron principalmente por poseer poca inno-
vacion, individualizacion, asi como unos niveles elevados de perso-
nalizacion del profesor respecto de los estudiantes.En segundo lu-
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gar hemos de concluir que ¢l 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 anilisis factorial realizado nos ofrecen factores que
agrupan de forma significativa las siguientes dimensiones: Persona-
lizacién, Cohesion entre los estudiantes, Satisfaccion, Innovacion e
Individualizacion.

Por 1ltimo, 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 geograficas, de diferentes nive-
les académicos (BUP/FP), o de diferentes provincias. Todo ello
nos lleva a proponer el C.U.C.E.I. como un instrumento valido y
util para el diagnostico del ambiente de clase en aulas de ensefian-
za secundaria o superior.
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IMPLICACIONES

La investigacion 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 estan aprendiendo a ensefiar con-
forme ensefian. Han de ser considerados aprendices antes que do-
centes consolidados. A través de los instrumentos de recogida de
informacion hemos constatado la necesidad de realizar tanto inves-
tigaciones sobre el primer afio de ensefianza como —y esto nos pa-
rece mas importante— desarrollar y evaluar programas de forma-
cidn para profesores principiantes. Este es el objetivo de nuestro
actual trabajo.

Como parte de este objetivo, hemos elaborado materiales ins-
truccionales en la forma de Modulos que proporcionan informa-
ci6én y oportunidad de reflexion a los profesores principiantes. Es-
tos Maodulos reflexivos desarrollan conceptos y proponen
actividades correspondientes a dimensiones consideradas por los
profesores principiantes como problematicas: Planificacion, Meto-
dologia, Motivacion, Disciplina, Evaluacion y Ambiente de Centro
(Marcelo, 1991).

Asimismo, hemos introducido la figura del profesor mentor
como instrumento para la supervision de los profesores principian-
tes (Marcelo y Sanchez, 1990). Hemos llevado a cabo dos cursos
de formacién impartido a 40 profesores con experiencia de Bachi-
llerato y Formacion Profesional en técnicas de supervision y obser-
vacion 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 reflexion sobre
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sus teorias de ensefianza. Como estos autores sefialan: “Queremos
profesores que posean una teoria practica coherente, explicita y re-
levante como base para su toma de decisiones y su actuacion en la
practica docente. La teoria deberia reflejar sus valores basicos y
consiste en el conocimiento y las experiencias. Los profesores de-
berian poseer un elevado nivel de consciencia sobre su teoria, y de-
beria ponerla a prueba y revisarla™ (p. 44). Para ello, el programa
ha contemplado la formacion de los profesores en las fases de la
supervision clinica establecidas por Smyth (1984) basandose en
Goldhammer:

1.

ENTREVISTA DE
PLANIFICACION

4. CICLO DE

SUPERVISION

2.

ENTREVISTA DE
ANALISIS

OBSERVACION

CLINICA

3.
ANALISIS

Una segunda aproximacion que nos parece interesante intro-
ducir en la formacion del profesor principiante es la utilizacion del
estudio de casos. La preocupacion por el estudio de casos y su uti-
lizacion en la formacion y perfeccionamiento de los profesores de-
be situarse dentro de una perspectiva mas amplia de renovacion de
los fundamentos y problemas de investigacién en Didactica. Asi, se
viene entendiendo que el estudio de casos en la formacion 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 formacion o
en egjercicio van a adquirir conocimiento acerca de la ensefianza
(Marcelo, y otros, 1991).

La utilizacién de casos en la formacion del profesorado pue-
de ayudar a conseguir el objetivo de lograr profesores mas reflexi-
vos. En este sentido Kilbourn afirma que “Otra forma de mejorar
las destrezas de reflexion-sobre-la-accidon consiste en leer o escu-
char historias sobre la practica. Las historias pueden proporcionar
al profesor experiencia vicaria. Son una variante de las reflexiones
de un profesor sobre la practica de otro. Las historias, vifietas, epi-
sodios, casos, narraciones, cuando estan bien escritas o contadas,
pueden ser un medio poderoso para ayudar a los profesores a re-
flexionar-sobre-la-acciéon, con el objetivo de mejorar la reflexion-
en-la-accion” (Kilbourn, 1988, p. 94-95).

Ello es asi, porque los casos en formacion del profesorado
suponen tres diferentes niveles actividades para el profesor que los
analiza: observacion, simplificacion y reflexion. A traves de la Ob-
servacion, el sujeto que observa aporta a lo observado su modelo
mental del mundo: vemos lo que esperamos ver, € ignoramos u ol-
vidamos detalles que no tienen que ver con nuestra experiencia. En
segundo lugar, un caso supone una Simplificacion: Los seres hu-
manos deben simplificar la complejidad de las situaciones en las
que se implican debido a su limitacion de memoria y tratamiento
de informacién. Lo que ensefian los casos no es si simplificar o no,
sino como simplificar una situacion. Los casos muestran como
profesores y alumnos toman estas decisiones, definiendo el espacio
problema dentro del cual operar. Los casos también proporcionan
suficiente informacion como para que los lectores puedan compor-
tarse de forma diferente (Clark, 1986). Por ltimo, los casos ayu-
dan a los profesores a Comprender situaciones, realizar interpreta-
ciones, sobre realidades distintas a las que conocermnos.

La utilizacion de la estrategia de estudio de casos ofrece ven-
tajas evidentes en el desarrollo del conocimiento pedagodgico por
parte de los profesores (Lampert y Clark, 1990). En primer lugar,
y como ha sefialado recientemente Merseth (1990), los casos ayu-
dan a los profesores a desarrollar destrezas de analisis critico y re-
solucion de problemas. Esta es una de las ventajas mas destacadas
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del estudio de caso, su contribucién al desarrollo del pensamiento
estratégico, del analisis critico o de la resolucion de problemas.

En segundo Iugar, tal como hemos sefialado, la ensefianza ba-
sada en casos puede provocar una practica reflexiva y una accion
deliberativa. La posibilidad de analizar situaciones,pero también
de estudiar diferentes alternativas y planes de accidén es otra de las
ventajas del método de casos en favor de una orientacion de la
formacion del profesorado hacia la reflexion.

En tercer lugar, los casos ayudan a los estudiantes a familiari-
zarse con el analisis y accidon en situaciones complejas. Los casos
ofrecen situaciones que superan la tradicional! simplificacion de la
actividad docente en las clases tedricas. Asimismo, los casos pue-
den favorecer el desarrollo de una consciencia mas sensible al con-
texto y a las diferencias individuales.

En cuarto lugar, se observa y constata claramente que la en-
sefianza 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 informacion (2 menudo de-
sarrollada mediante exposiciones) y pasan a convertirse en partici-
pantes activos y responsables en el aprendizaje” (Merseth, 1990, p.
15). Ademas, al discutir un caso, el estudiante aporta no solo sus
conocimientos académicos, sino también sus experiencias previas,
sus sentimientos, disposiciones y valores personales. Los casos per-
miten una oportunidad para hacer explicitas las propias creencias
y conocimientos.

Por #itimo, la utilizacién del método de casos promueve la
creacion de un ambiente de trabajo en grupo y colaboracion entre
los estudiantes. Ello es importante en la medida en que las pro-
puestas de Reforma del Sistema Educativo (LOGSE) destacan Ia
necesidad de desarrollar habitos colaborativos en los profesores.
En este sentido, el método de casos hace hincapié en la resolucion
de problemas de forma compartida, en donde los individuos se
acostumbren a compartir sus conocimientos y a desarrollar estrate-
gias de analisis compartido de situaciones.
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ANEXO 1

INVENTARIO DE PROBLEMAS

DE ENSENANZA

@ S. E)
K. Jordell

(Traducido y adaptado por Carlos Marcelo Garcia)

INDICACIONES GENERALES

El Inventario de Situaciones de Ensefianza (I.S.E.) contiene 55
declaraciones que se refieren a aspectos de la actividad del profesor.

Le pedimos que LEA DETENIDAMENTE cada una de es-
tas situaciones. A continuacion responda, SEGUN SU PROPIA
EXPERIENCIA PERSONAL, en que medida cada una de las si-
tuaciones HA REPRESENTADO UN PROBLEMA DURANTE
SU PRIMER ANO DE EXPERIENCIA DOCENTE.

Cada declaracion tiene cinco posibles respuestas:

1.
3.
4.
5.

No representa ni ha representado NINGUN PROBLEMA.
Representa o ha representado ALGUN PROBLEMA.
Representa o ha representado un CONSIDERABLE
PROBLEMA.

Representa o ha representado un GRAN PROBLEMA.
Este problema no es relevante para el nivel educativo en
que enseno. :

Escriba su opinién marcando una X en la respuesta que haya
seleccionado.

GRACIAS POR SU COLABORACION
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el o

vk

No representa ni ha representado NINGUN PROBLEMA
Representa o ha representado ALGUN PROBLEMA
Representa o ha representado un CONSIDERABLE
PROBLEMA

Representa 0 ha representado UN GRAN PROBLEMA
Este problema no es representativo para el nivel educativo
en que ensefio

Mantener una adecuada organizacidon en
clase ....... ... ... e

Organizar algunas actividades en clase
(por ejemplo, trabajo en grupos, teatro,
Bl e

Motivar a los alumnos en las tareas esco-
lares . ...... .. i i

Explicar las lecciones a los alamnos . . . .

Introducir nuevas actividades de ensefian-
za-aprendizaje .. .................

Tratar a los alumnos de forma diferencia-
da e individualizada ...............

Sercreativo alensefiar . ............

Elegir librodetexto ...............

Conocer lo que los alumnos han aprendi-
doenotroscursos ................

Conocer a qué nivel presentar los conteni-
dos ...

Saber en qué contenido hacer mayor hin-
CAPIE . o ottt

Estar presionado por €l tiempo en el que
hay que cubrir los contenidos . . .. .. ...
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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 ensefio
1 2 3 4
13.  Decidir cuanto contenido ensefiar . . . . ..
14. Programar una leccion paraun dia . . . . .
15. Programar para un periodo de tiempo
mas prolongado (quincena, mes, afio} . . .
16. Organizar el trabajodelaclase .......
17. Utilizacion de medios de ensefianza (dia-
positivas, video, periodicos...) .. .......
18. Cometer errores de contenido cuando es-
toyexplicando . ..................
19. No tener suficiente conocimiento de la/s
asignatura/s que ensefio . .. ..........
20, Hacerexamenes ..............c....
21. Evaluar el nivel de aprendizaje de los
alumnos ...........eaiiiaeen
22.  Conocer si mi ensefianza es eficaz . . .. . .
23,  Definir mi papel como profesor .. ... ..
24. Saber si agrado a los alumnos ........
25. Entablar contacto personal con los alum-
TIOS o oo veee e
26. Tener que ser mas estricto con alumnos de

loqueme gustaria ................
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27.

28.

29,

30.

3.

32.

33

34.

35.
36.

37.

8.
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bl e

o

No representa ni ha representado NINGUN PROBLEMA
Representa o ha representado ALGUN PROBLEMA
Representa o ha representado un CONSIDERABLE
PROBLEMA

Representa o ha representado UN GRAN PROBLEMA
Este problema no es representativo para el nivel educativo
en que ensefio

Encontrar rechazo por los alumnos cuan-
do llevo a cabo métodos de ensefianza que
no estin acostumbradosawsar .. ... ...

No tener suficiente tiempo libre para dedi-
caralosalumnos .................

Problemas de disciplina con ali.lmnos,fgru-
posdealumnes ..., . ... . ... ...

No tener suficiente informaciéon sobre los
alumnos ¥ 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 ensefianza .. ... ..

Desacuerdos en las relaciones con los pa-
dres ... ... ...

Cooperar con los compafieros ........

Tener la oportunidad/tiempo para hablar
con los compafieros .. .........,...

Sentirme poco mtegrado en la escuela vy
entre los cornpafieros . .............

Desacuerdos con los compafieros ... ...




39.

41.

42,

43,

45,

47.

48,

49.
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et e

No representa ni ha representado NINGUN PROBLEMA
Representa o ha representado ALGUN PROBLEMA
Representa o ha representado un CONSIDERABLE
PROBLEMA

Representa o ha representado UN GRAN PROBLEMA
Este problema no es representativo para el nivel educativo
en que ensefio

253

Tener insuficiente informacion sobre como
localizar materiales didacticos . . . .. .. ..

Tener insuficiente informacion sobre las
normas y rutinas de la escuela .. ... ...

Despertar escepticismo ¢ resistencia en los
compafieros o director cuando intento de-
sarrollar nuevos métodos de ensefianza . .

Haber encontrado condiciones de trabajo
mas dificiles que otros profesores en la es-
cuela (clases mas numerosas, peores, ma-
yorcargadocente) ................

Desacuerdo en las relaciones con el direc-
tordelcentro . ...................

Escasez de materiales didacticos en la es-
cuela ... ...

Elevado nimero de alumnos en clase . ..

Escasez de departamentos y zonas de lec-
turaenlaescuela .................

Encontrar tiempo para preparar mate-
moales . ... e e

Encontrar tiempo para leer libros y revis-
tas profesionales . . ................

Encontrar tiempo para estar con la familia
YAMIBOS . ..ottt
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52.

53.

55.
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o e

No representa ni ha representado NINGUN PROBLEMA
Representa o ha representado ALGUN PROBLEMA
Representa o ha representado un CONSIDERABLE
PROBLEMA

Representa o ha representado UN GRAN PROBLEMA
Este problema no es representativo para el nivel educativo
€n que ensefio

Mantener mi vida privada apartada de la
escuela ... ... .. L.

Distanciz de la escuela con respecto a mi
domicilio . ......................

Entablar relaciones nuevas en el entorno
delaescuela ....................

Limitaciones de la localidad de trabajo
respecto a actividades culturales, servicios,
COMUNICACION . ... vvvivenen e an

Calidad del alojamiento .. ...........

Estar preocupado con la ensefianza diaria




ANEXO 2

DEFINICION Y EJEMPLOS
DEL SIGNIFICADO DE LAS
CATEGORIAS UTILIZADAS
PARA EL ANALISIS DE
ENTREVISTAS

1. DIMENSION PERSONAL

La Dimension Personal aparece cuando el profesor/a se refie-
re a si mismo como persona, como profesor/a, incluyendo declara-
ciones sobre sus experiencias pasadas o presentes. También se in-
cluyen en esta dimension las referencias de los profesor/as a sus
creencias personales. Las categorias 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 ensefianza institucionalizada o no (clases particulares por ejem-
plo).

Ejemplos:

— S, yo mas o menos por lo que habia visto el afio pasado,

quizas tenia un poco la idea de que el BUP iba a ser mas
diferencial que FP." (IN1006,1).

— “Yo es que el afio pasado estuve dando clase, pero en
FP.” (INIOO1, )
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EFP. Experiencias en Formacion de Profesorado

Declaraciones de los profesores/as haciendo descripcion, co-
mentarios criticos o narraciones de sus experiencias en actividades
de Formacién de Profesorado. Estas actividades pueden ser tanto
de formacion inicial (Bscuela Universitaria de Magisterio, Curso
de Aptitud Pedagogica) como de formacion permanente {cursos,

jornadas...).
Ejemplos:

“... hace muchos afios, hace por lo menos & 0 7 aflos que
lo hice {CAP). Entonces en aguella fecha era una cosa
mas tedrica que practica, en verdad no me ensefiaron...mu-
cho de lo que luego practicamente hay que saber...”
(IN1001,1),

“.. no he recibido ninguna formacion didactica, el CAP,
que no me sirvio absolutamente para nada, y ahora sim-
Dplemente 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 como alumnos de ensefianza primaria, secundaria o
universitaria. Estos recuerdos pueden referirse a modelos de bue-

nos o malos profesor/as.
Ejemplos:

“... uno resulta gue tiene una mentalidad, lo que recuerda
¥ lo que ha cambiado mucho desde entonces, desde que yo
estudiaba. Ahora ha cambiado muche todo, la sociedad, el
tipo de ensefianza, 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.” (IN1003,2).

“Yo he estudiado Inglés por culpa de mi profesor de 1° de
BUP, gque tiene la culpa de todo, porque era un hombre
que Se convirtio para mi en una especie de idolo, era el t-
pico progre de la época, pero que a la vez era una persona
que pensaba mucho todo lo que hacia.” (IN1007,59).
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SIM. SI-Mismo

Incluimos en esta categoria todas las referencias que el profe-
sor/a realiza cuando habla sobre si mismo. Son comentarios des-
criptivos en los que el profesor/a comenta aspectos sobre como es
él bien como persona, bien como profesor/a.

Ejemplos:

— “Soy un profesor que le gusta ensefiar y...y al que le gusta
que la gente se divierta en clase.” (INI001, ).

PRE. PRFEocupaciones

Comentarios del profesor/a en los que informa o reflexiona
acerca de su inseguridad, desconocimiento, inquietud, confusion,
etc. durante su actividad como profesor. Las preocupaciones pue-
den ser presentes (en el momento de la realizacion de la entrevista)
o pasadas a lo largo del primer afio de docencia.

Ejemplos:

~ “Me preocupa mucho que la ensefianza sea de calidad y
también eficaz, que se aprenda con lo que yo haga, con lo

que yo diga, esoes lo fundamental, lo que mas me preocu-
pa.” (IN1001,2).

— “... preocupacion en el sentido de que me ha...no sé hasta
qué punto si estoy dando mucha materia, si estoy dando

poca, hasta que punto estoy dando su justo nivel, el ni-
vel...” (INIO38,1).

PRB. PRoBlemas

Esta categoria hace referencia a dificultades, conflictos, obsta-
culos, complicaciones, etc. que los profesores principiantes se han
encontrado en su primer afio de docencia. Esta categoria siempre
va asociada a alguna otra de este sistema.

CHO. CHOque con la realidad

En esta categoria 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 referf:ncia a dillef-
mas surgidos al intentar aplicar los conocimientos tedricos adquiri-
dos a la realidad practica vivida.

APR. APRendizaje

Incluimos en esta categoria todas aquellas declaraciones en
las cuales los profesores informan haber aprendido algo en su pri-
mer afio de experiencia. El aprendizaje puede referirse a aspectos
personales (equilibrio emocional), profesional (tratar con colegas),
didactico (planificar, temporalizar), etc.

Ejemplos:

— “Yo mi diddctica la estoy haciendo ahora y sola, sin na-
die.” (INI018, ).

OPI OPniones

Se codifican como opiniones los juicios, pareceres, ideas, su-
posiciones, creencias, expectativas etc. que los profesores princi-
piantes expresan en relacion a la ensefianza, el rol del profesor, las
relaciones con los alumnos, los padres, los compaiieros, etc. Esta
categoria 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 capa-
cidad de aprender por si mismos.” (INI017, ).

NEF. NEcesidades Formativas

Se refieren a necesidades de formacion 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 didacticas, infor-
macion administrativa etc.

Ejemplos:

—~ “Bueno... pues mds que nada en como levar la clase, el
método, pues no sé, para hacer la clase mas atractiva,
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exactamente para motivar a los chavales, ...que no se abu-
rran.” (INI003,8).

—~ “Seria interesante que el profesor en prdctica tuviera un
tutor... El profesor en practica se encuentra muchas veces
“sin aqvios”, ino? Entonces, que este profesor fuera una es-
pecie de apoyo, que luego se complementaria con clases
teoricas, sobre técnicas pedagogicas, en general, como por
ejemplo. psicologia del alumno...” (INI019, ).

2. DIMENSION CLASE

En esta dimension incluimos las referencias de los profesores
a situaciones pre, interactivas o postactivas. Los alumnos, la clase
y la ensefianza, la evaluacion o la planificacion son aspectos que se
incluyen en esta dimension,

LA CLASE

Esta subdimensioén incluye referencias al ambiente de la clase,
tanto fisico (dotacion, espacios, nimero de alumnos...) como per-
sonal (relaciones alumno-alumno...)

RPA. Ratio Profesor|Alumno

Incluye referencias de los profesores principiantes al niimero
de alumnos en clase. Puede ir asociado a la categoria Preocupa-
cion.

Ejemplos:

~ "Yo no puedo Hevar 30 alumnos adelante porque no tengo
30 ecabezas...” (INI0O19, ).

~ “Tengo muchos alumnos y apifiados. No puedo hacer
practicas porque con tantos alumnos pierdo tiempo y tengo
que dar el programa.” (INI20, ).
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AMB. AMBiente de Clase

Descripciones de los profesores principiantes en las que hacen
comentarios respecto al clima de clase: relaciones entre Jos alum-
nos, compafierismo, cooperacion, competitividad, participacion,
aplicacion de los alumnos.

Ejemplos:

— “En mi clase hay comunicacion..la comunicacion es bas-
tante fluida...” (INIO17, ).

— “..una de las clases mas relajadas, si acaso demasiado re-
lajada, en el sentido de que se ponen a hablar y demas.”
(INI , ).

— “Hay clases que no participan, o participan uno o dos, con
Io cual muchas veces creo gue esta gente estan sefialados:
el empollon, el pelota, con lo cual, a su vez, se desanima el

que pregunta, mientras que en otras clases participa mu-
cha gente.” (INI019, ).

LOS ALUMNOS

En esta subdimension incluimos las referencias que los profe-
sores principiantes hacen en torno a los estudiantes: conducta, ex-
pectativas, relaciones, participacion en clase, etc.

REN. RENdimiento

Referencias de profesores principiantes en relacion al aprendi-
zaje de los alumnos. Puede referirse al aprovechamiento 0 no de
las clases, asi como al esfuerzo 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...”

~ "“..amilo que me llama la atencion, es la desigualdad que
hay entre ellos, ;no?,...aqui hay un grupo que general que
mas o menos da la media, la tonica ya te digo, es baja;
hay otros tantos que estan muy por encima...”
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COM. COMprension

Referencias de profesores principiantes sobre entendimiento,
asi como su contrario: falta de comprensién o de entendimiento de
los alumnos respecto de la materia ensefiada, o el contenido im-
partido.

Ejemplos:

— “..ti a veces, hablas y dices:... "esto esta muy claro”, pe-
ro resulta que ellos no captan nada de lo que estas 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 comprension hay

que darles para que ellos te puedan entender Io que estds
dando.”

CNP. CoNocimientos Previos

Comentarios respecto del nivel de conocimientos de los alum-
nos sobre la materia ensefiada. Normalmente son quejas de los
profesores sobre deficiencias o desconocimiento por parte de los
alumnos de conceptos considerados como basicos por los profeso-
res.

Ejemplos:

— “..para explicar una materia era necesario que los alum-
nos conocieran la materia que deberian de haber dado el
afio anterior y que no lo habian dado. Entonces, jclaro,
me vi obligado a tener yo que explicarselo para poder se-
guir con mi temario.” (IN1022,11).

— “..a mcultura que hay, los nifios éstos, es la verdad, es
que estan faial, no saben escribir, no saben expresarse, no
saben estudiar,...estan a cero.”

REL. RELaciones profesor-alumno

Se incluyen explicaciones de los profesores respecto a como
se relacionan con los alumnos. Son comentarios que indican aspec-
tos como amistad, colaboracion, distanciamiento, frialdad entre
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profesores y alumnos. Esta categoria puede tener relaciones con
AMBiente de Clase.

Ejemplos:

-~ “.lo que pasa es que tampoco me relaciono mucho con
ellos, porque tampoco me he relacionado mas...quizas ellos
necesiten también un poco mas de confianza, o no la bus-
quen en mi, o en ningun profesor, no lo sé..no te puedo
decir...”” (INI006,55).

— “Yo creo que he establecido un buen nivel de comunicacion
con la mayoria de ellos. Siempre hay gente que resulta un
poco mas problematico, a lo mejor, entablar una comuni-
cacion 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, asi como la utilidad relativa que dan a las asignaturas en
funcién de dichas expectativas e intereses.

Ejemplos:

— “...que yo creo que si, gue eso influye mucho, y sobre todo
ese, que ellos van alli con la idea de que lo suyo es la tec-
nologia y la practica, y lo demas no les interesa.”
(IN1042,6).

— "“Bueno, ...el primer problema es que el dibujo es conside-
rado de toda la vida, lo Maria, que es un problema...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
mas serias..., y si son malos, ya ni te cuento..En 3° y
COU, las cosas cambian, son gente que estan alli especial-
mente porque qitieren hacer eso v les vq a hacer falta, los
de 3° quieren ir todos a estudiar ingenieria y estan alli...”
(IN1004,5).
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PRO. PROcedencia

Referencias de los profesores a la procedencia socio-econdémi-
ca y cultural de los alumnos, nivel de estudios de los padres,profe-
siones, clase social, etc.

Ejemplos:

— “...hay un nivel muy bgjo, jno?, yo el afio pasado pensaba
que aili en Huelva todos eran hijos de labradores, gente de
bajo nivel social, pero es que este afiv agui, no hay tanto
nivel.”

— “..aun pertenece esta gente..a un digamos....d un...a ung
Jforma de comunicacion, no fan audiovisual, mucho mas Ii-
bresca, mucho mas...pasiva, mas moldeable, mas influen-
ciable frente a los alumnos que pueden ser de Sevilla, que
bueno, que hay por definicion un rechazo a todo lo que
venga de fuera.” (INI055,2).

PLA. PLAnificacion

Referencias y comentarios de profesores principiantes respec-
to a si preparan o no las clases. Preocupaciones por la programa-
cion de tareas, actividades, seleccion de libro de texto, temporali-
zacion de objetivos y contenidos, etc. Pueden incluirse referencias
a improvisacion por parte del profesor.

Ejemplos:

— “En cuanto a programarte temas, y eso..mas o menos, he
estado viendo lo que han hecho otros profesores, tambien
como se lo han ido programando y,...y entonces, con eso
no he tenido muchos problemas.”

— “La programcion...es un problema enorme, porgue yo ten-
go una idea de lo que voy a hacer en la 3° evaluacion, pe-
ro una idea muy vaga, y tampoco sé que temporalizacion,
es decir, yo no sé si los objetivos que me marque para la
22 evaluacion, los voy a cumplir o no en ésta evaluacion o
me voy a quedar corto...” (INIO17, ).
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CON. CONtenidos

El profesor informa de aspectos referidos al qué ensefar.
Puede ir unida a la categoria anterior PLA si el profesor se refiere
a la seleccién y secuenciacion del contenido. Puede referirse tam-
bién a problemas por falta de dominio de los contenidos por parte
del profesor principiante.

Ejemplos:

— “..lambién tenia problemas en adecuar contenidos al tiem-
po, en... establecer prioridades dentro de los contenidos y
las actividades, es decir, qué es lo importante, que es lo no
importante, ghora estoy muy atrasado porque no he sabido
eliminar materia, porque te das cuenta de que todo es im-
portante...” (INIO19, ).

— “Muchas veces con el afin de seguir el temario y no per-
der mucho tiempo, o focar temds que yo creo gue son im-
portantes pero que realmente a los alummos no le valen,
pues podria hacer caso a lo que ellos necesitan y muchas
veces el problema es que no lo dicen...” (INI019, ).

ENSENANZA INTERACTIVA

MET. METodologia

Se refiere a declaraciones de los profesores respecto de los
metodos de ensefianza a utilizar: exposiciones (con interaccion pre-
guntas-respuestas), trabajos en grupos, trabajo independiente, etc.
También se incluyen referencias al agrupamiento de los alumnos.
Se incluye aqui Ia descripcion que los profesores hacen de una cla-
se normal. Asi como de las actividades que llevan a cabo los alum-
nos.

Ejemplos:

— “Bueno, es que las clases son distintas, unas veces primero
explico y luego hacemos ejercicios. Otras veces al contra-
rio;, pongo ejercicios a fin de que eflos mismos caigan.”
(INIO0S,81).

~ "Generalmente hago un pequefio resumen de lo que dimos
ayer ¥ empiezo a explicar. Generalmente en clase magis-
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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-
plicacion continua...y que la gente pueda ir estructuran-
do.” (INI019, ).

“...leemos un texto ¢ ponemos un cassette, una cinta en
Inglés...hacemos ejercicios o salen a la pizarra.”
(INI012, ).

DIS. DIScipling

265

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, asi como
su contrario. Incluimos también referencias al establecimiento y
aplicaciéon de normas de conducta y procedimiento en clase. Esta
categoria puede codificarse en relacion a PRE (Preocupaciones).

Ejemplos:

“Un problema fundamental en algunos grupos, jeh?, no en
todos, es la discipling, que tienes que estar mas pendiente
de controlar a los nifios que de dar tu asignatura.”
(ANIO11, ).

“Al principio fue horrible, era cortarte en clase cada dos
por tres, meterse incluso contigo, ino?, hacerte preguntas
tontas para pillarte, en un plan de ir a por ti.”’ (INI018, ).

“...aquellas personas que me estan dando la lata en clase
porgue no atienden, y no solo me la estan dando a mi...no
es que me molesten tanto mi como lo que pueden molestar
a comparieros suyos, por lo tanto estan perjudicandoles
mas a ellos que a mi.”” (INI1006,3).

(Gestion de clase) “Yo no voy poniendo notas y ademis
que vaya hablando quién guiera, /no?; intento mantener un
orden, cosa que ellos no estan acostumbrados...”
(IN1007,11).

( Conducta) “Te encuentras con que no tienen ni ganas de
escucharte y les importa ires pitos lo que tit les estas di-
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ciendo, ni nada, ademas hablando cada vez que les da la
gana, levantandose...” (INI018, ).

MOT. MOTivacion

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 categoria puede tener relacion
con EXPectativas cuando los profesores se plantean como proble-
ma la falta de motivacion de los alumnos.

Ejemplos:

— “..es un sistema, esta basado en que ellos aprendan casi
inconscientemente, como ellos no estan muy mativados que
digamos, intentamos motivarios, pero ellos se niegan a mo-
tivarse,.”” (INI007,65).

— *“..pues muchas veces me ha costado trabajo pensar qué
hacer para gue la clase salga bien y se sientan motivados,
no se aburran y todo eso...” (INID12, ).

EVA. EVAluacion

En esta categoria se incluyen referencias de los profesores
principiantes a la evaluacion de los alumnos. Aspectos como eva-
luar con justicia a los alumnos; exigencias de un nivel o requisito;
atencion a las diferencias individuales; realizacion de pruebas; in-
formar sobre calificaciones, etc. se incluyen en esta categoria.

Ejemplos:

— “Yo en la evaluacion no solamente me baso en los exame-
nes, pero en 5° hasta ahora In tinica medida que tengo es
esa, el examen, y bueno, yo me reservo mi opinion cuando
Hega 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 nada con que lo deje para Septiembre; pro-
bablemente le paso la mano, igual que si yo sé que hay
otro flajo, y aungue 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...” (INI018, ).
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3. DIMENSION INSTITUCIONAL

Esta tercera dimension incluye los comentarios de los profe-
sores en relacion en primer lugar a la escuela o instituto,al entorno
o al sisterna educativo en ultimo lugar. Es una dimension profesio-
nal y social de la funcién docente.

3.1. El Centro

COL. COLegas

En esta categoria se incluyen referencias de los profesores
principiantes en las que se describen a sus compafieros de trabajo.
Comentarios respecto al tipo de colegas, asi 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 nosolros, y por parte de los demas profesores no
tengo ningun problema...” (INIO01.4).

— "“Las relaciones con mis comparieros del centro las he visto
bastante bien, y mucha gente me ha ayudado. Al principio
he tenido que ir a determinadas personas a ver como se
planteaban ellos, pues una programacion de una asignatu-
ra o determinado problema, como dar una cosa, de como
evaluarlos, y ellos me han ayudado, me han ayudado bas-
tante..” (IN1049, ).

CDO. Carga DOcente

Son declaraciones de los profesores principiantes en las cuales
se incluyen referencias al nimero y variedad de asignaturas impar-
tidas, asi como a responsabilidades administrativas. Normalmente
pueden ser causa de problemas en los profesores.

Ejemplos:

i
i
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“Es que lo que sucede es que yo no tengo tutorias. No ten-
go, porque tengo mas horas de clase. tengo tres horas
mas. Entonces por cada hora que tengo de mas de clase,
me quitan una de permanencia, tengo ires menos de per-
manencia. Y luego, como me he ocupado de la biblioteca,
pues...con eso me han quitado...” (INI003,3).

“Preocupaciones, sobre todo, ...pues preparar los temas
porgue doy tres asignaturas distintas y algunas dominas y
mas y otras dominas menos; entonces ..preparar temas y
sobre todo,..iComo te diria..? ..un problema..”
(INI013,1).

INF. INFraestructura

Referencias de los profesores principiantes con respecto a in-
fraestructura del centro: equipamiento fisico {tamafio de las aulas,
zonas deportivas, salas de reuniones de profesores) asi como me-
dios y recursos didacticos y materiales de las clases o de la escuela
(audiovisuales, libros, materiales de manipulaciéon, 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 proyeccion 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 television y en la sala, con lo cual como uno
es Beta y el otro VHS, lo que ocurre con la sala de audio-
visuales es gue tiene que estar acorazada, no van a acora-
zar tres o cuatro salas...porque eso es un dispendio econo-
mico..." (INI010,95).

“Hay clases en las que estan unos casi encima de otros, y
clare, o hacen dos plantas o nada...en ese sentido de insta-
lacion, quizas el imico problema que yo le veo es ese, que
hay clases que son muy pequefias.” (INI00T,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, compafierismo, cooperacidn, competitividad, aplicacion,
dejadez, apatia, implicacion de los profesores en actividades, etc.

Ejemplos:

— “Quiza con los de la mafiana, encontramos sobre todo dis-
tancia, sin querer jno?, no porgue sean los de la manana,
sino porque como no los ves casi, es como Si ho noS cono-
cieramos...” (IN1006,2).

— “La descoordinacion que hay en el departamento hace que
cada uno vaya por un sitio y se ocupe de su asignatura y
punio...” (INIO17, ).

CUR. CURriculum

Esta categoria incluye referencias de los profesores en rela-
cion a la planificacion conjunta por parte de profesores; seleccion
de contenidos negociada por profesores, asi como la existencia de
un programa educativo a nivel de centro, de ciclos o de departa-
mentos.

ORG. ORGanos de gestion

Comentarios de los profesores principiantes respecto de los
organos de direccion del centro, asi como otras agrupaciones for-
males o informales por parte de los profesores del centro, en los
que pueden participar tambien los padres.

3.2. El Entorno

PAD. PADres

Se incluyen en esta categoria las referencias de los profesores
principiantes a sus relaciones con los padres de sus alumnos. Pue-
den ser referencias generales o particulares respecto de ¢asos con-

i e e s e L. B iz am -
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cretos. La referencia a los padres puede ir unida a aspectos de cla-
se o de centro (ORGanos de gestion).
Ejemplos:
— “'...suelen venir bastante a las tutorias porque es un institu-
to, el nivel medio de los alumnos es alto y entonces

pues...se reinen muche los padres en tutorias. Les preocu-
pa.” (IN1004,3).

— ‘.Ja influencia que se ve hasta ahora es muy poca. No he
tenido casi un comtacto grande con ellos. El afie pasado
tampoco, el afio pasado los citaba y no aparecian practica-
mente. Aparecian a la hora de recibir las notas..”
(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 barrio o el pueblo en el
que se halla. Relaciones con asociaciones de vecinos, actividades
de la escuela hacia el exterior.

3.3. El Sistema

LIM. Normas y LIMitaciones del Sistema

En esta categoria se incluyen referencias de los profesores
principiantes respecto del sistema educativo en general. Problemas
referidos a la profesion docente, interinidades, traslados, asigna-
cion 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 oOrgancs de administracién locales,
autonémicos o nacionales: Inspeccion, Delegacion de Educacion,
Consejeria de Educacion, etc.



ANEXO 3

INVENTARIO DE
AMBIENTE DE CLASE
en Facultades y Escuelas Universitarias

(C.U.C.EL)

Fraser, Treagust y Dennis
(Traducido y adaptado por Carlos Marcelo Garcia)

INSTRUCCIONES GENERALES:

Este cuestionario intenta recabar sus opiniones acerca del
AMBIENTE DE LA CLASE en que actualmente se encuentra. El
cuestionario evalia sus percepciones sobre el AMBIENTE REAL
que existe en esta clase.

Cada declaracion tiene cuatro posibles respuestas:

CA  Siesta COMPLETAMENTE DE ACUERDO en que
la frase describe el AMBIENTE REAL de esta clase.

A Si esta DE ACUERDOQ en que la frase describe el
AMBIENTE REAL de esta clase.

D Si estda EN DESACUERDO en que la frase describe
el AMBIENTE REAL de esta clase.

CD  Siesta COMPLETAMENTE EN DESACUERDQ 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 percepcion del ambiente de esta clase.

GRACIAS POR SU COLABORACION
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14.

15.

El profesor tiene en cuenta las opiniones de los estudiantes.
En esta clase, el profesor habla mas que escucha.

Esta clase esta formada por alumnos que no se conocen entre
si.

Los estudiantes esperan con interés que empiece esta clase.

Los estudiantes conocen con exactitud qué se debe hacer en
esta clase.

Rara vez se llevan a cabo nuevas ideas en esta clase.

En esta clase se espera que todos los alumnos hagan el mismo
trabajo, de la misma forma, y en el mismo tiempo.

En esta clase, ¢l profesor habla individualmente con los alum-
nos.

En esta clase los estudiantes ponen interés en lo que hacen.

En esta clase cada estudiante conoce a los otros comparfieros
por su nombre de pila.

Los estudiantes no estan contentos con lo que se hace en esta
clase.

En esta clase es importante que se traiga preparado ya una
parte del trabajo.

En esta clase rara vez se emplean formas de ensefianza nuevas
y diferentes.

En esta clase se permite que los estudiantes avancen a su pro-
pio ritmo.

El profesor de esta clase detiene su explicacion para ayudar a
los alumnos que no le siguen.

Los items que aparecen subrayados son negativos,
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Los estudiantes se aburren en esta clase.
En esta clase se entablan amistades entre los estudiantes.

Después de esta clase, los estudiantes tienen un sentimiento
de satisfaccion.

El grupo de clase a menudo se distrae en lugar de atender.

El profesor propone actividades innovadoras para que los es-
tudiantes las desarrollen.

En esta clase los estudiantes pueden influir en como se distri-
buye el tiempo.

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

En esta clase los estudiantes prestan atencion a lo que otros
compafieros dicen.

En esta clase los estudiantes no tienen muchas posibilidades
de conocerse entre si.

Las clases son una pérdida de tiempo.
Esta clase esta desorganizada.

El método de ensefianza de esta clase se caracteriza por la in-
novacion y la variedad.

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.

En esta clase los estudiantes presentan pocas veces sus traba-
jos a la clase.

En esta clase transcurre mucho tiempo hasta que todos se co-
nocen por su nombre de pila.

Estas clases son aburridas.
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En esta clase las tareas estin claras, de forma que todo el
mundo sabe qué hacer.

En esta clase los alumnos ocupan siempre los mismos asien-
tos.

En esta clase el método de ensefianza permite que los estu-
diantes avancen a su propio ritmo.

En esta clase el profesor no se interesa por los problemas de
los estudiantes.

En esta clase se dan oportunidades para que los estudiantes
expresen su opinion.

En esta clase los alumnos llegan a conocerse bien entre si.
Los estudiantes disfrutan asistiendo a esta clase.
Esta clase rara vez comienza a su hora.

En esta clase el profesor a menudo propone actividades no
usuales.

En esta clase se dan pocas oportunidades para que los estu-
diantes desarrollen sus propios intereses.

El profesor de esta clase es poco amistoso y desconsiderado
hacia los alumnos.

En esta clase el profesor es quien dirige las discusiones.

En esta clase los estudiantes no estan muy interesados en co-
nocer a otros compafieros.

Estas clases son muy interesantes.

En esta clase las actividades son claras y cuidadosamente pla-
nificadas.

Parece que los estudiantes realizan el mismo tipo de tareas en
todas las clases.

Es el profesor quien decide qué se hace en esta clase.
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INVENTARIO. DE AMBIENTE DE CLASE
en Facultades y Escuelas Universitarias

(C.U.CEL)
COMPLETAMENTE EN DE COMPLETAMENTE
DESACUERDO DESACUERDO | ACUERDO DE ACUERDO
C.D. D. A, C.A.
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COMPLETAMENTE
DESACUERDO

EN
DESACUERDO

DE
ACUERDO

COMPLETAMENTE
DE ACUERDO

C.D.

A.

CA.




ANEXO 4

INVENTARIO DE CREENCIAS
DEL PROFESOR
1. C.P.)

K. Zeichner y R. Tabachnick
Traducido y adaptado por Carlos Marcelo Garcia

INDICACIONES GENERALES

E! Inventario de Creencias del Profesor (I.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 continuacion responda, SEGUN SU PROPIA
VISION PERSONAL, en qué medida estd de acuerdo o no con
cada una de las declaraciones que se le presentan.

Cada declaracion 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 opiniébn marcando una X en la respuesta que haya
seleccionado.

GRACIAS POR SU COLABORACION
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EN DESACUERDO
DE ACUERDO

CD. COMPLETAMENTE EN DESACUERDO

A,
CA. COMPLETAMENTE DE ACUERDO

Creo que hay que animar a los padres a
que colaboren con el profesor en las tareas
declase . ............ ... .. ... ..

CcD

CA

Los padres no tienen derecho a decirle al
profesor lo que se debe hacer en clase . . . .

CcD

CA

El profesor deberia tener completa libertad
para elegir el método de ensefianza que
considere adecuado en suclase . ... .. ..

cD

CA

Los padres deben tener el derecho a visitar
las clases siempre que avisen con antelacion

CD

CA

Los profesores deberian elaborar por si
mismos las actividades de aprendizaje de
los alumnos en lugar de utilizar materiales
comercializados .. .................

CD

CA

Los alumnos deberian tener algin tipo de
control sobre el orden en que se llevan a
cabo las tareas declase . . . ...........

CD

CA

El profesor deberia revisar su método de
ensefianza si éste fiera criticado pot sus
alumnos . ........... ... ... .. ...,

CD

CA

El profesor deberia temer libertad para
abandonar el programa oficial cuando lo
considere oportuno .. ..............

CD

CA

Los padres y otros miembros de la comuni-
dad deberian tener dereche a no aceptar
ciertos libros y materiales escolares . . .. ..

CD

CA

10.

La principal tarea del profesor consiste en
llevar a cabo los objetivos educativos y de-
cisiones curriculares adoptadas por otras
PETSONAS . . .o vste e aeiennennn s

CcD

CA

1.

Se debe permitir a los alumnos tomar algu-
nas decisiones sobre qué estudiar ... .. ..

D

CA
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12,

Los padres deberian participar activamente
en la elaboracion del programa escolar .. .{ CD | D

CA

13.

Los padres deberian participar en la selec-
<ion de los profesores de sus hijos . ... .. Ch | D

CA

14,

Los profesores deberian participar en las
decisiones administrativas de las escuelas .| CD D

CA

15.

Creo que las normas oficiales no deben res-
petarse cuando van en contra de los alum-
TOS & it iia e Ch | D

CA

16.

Se debe permitir a los alumnos ir a los ser-
vicios en cualquier momento .. ... ... .. Cb | D

CA

17.

Creo que es més importante enscfiar a los
alumnos a que respeten las normas antes
que a tomar sus propias decisiones . ... .. Cbh D

CA

18.

Se debe animar a los alumnos a hablar es-
pontineamente sin necesidad de levantar Ia
TEADO + v v v v et e e e e e e e CDh D

CA

19.

Para evaluar a los alumnos se deberian em-
plear criterios variados y miltiples. No es
Jjusto utilizar el mismo criterio para evaluar
atodoslosalumnos . ............... CD D

CA

20.

No se debe pedir a los alumnos de proce-
dencia econdmica desfavorecida el mismo
nivel de responsabilidad en el aprendizaje
que a los alumnos de procedencia economi-
caelevada . ......... ... ... ..., CcDh D

CA

21.

Creo que uno de los principales problemas
en las clases de hoy dia son las diferencias
que existen entre los alumnos ......... CD D

CA
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CD. COMPLETAMENTE EN DESACUERDO
D. EN DESACUERDO

A.  DE ACUERDO

CA. COMPLETAMENTE DE ACUERDO

22,

Deberian existir unos promedios de rendi-
miento para cada curso o ciclo de forma
que los profesores pudieran evaluar a los
alumnos de acuerdo a esos promedios .. .| CD D

CA

23

Los profesores deberfan dedicar mas tiem-
po a los alumnos menos capaces, de cara a
proporcionar una educacion igual para to-
dos ... ... ... CD D

CA

.24,

Los profesores deberian tener espectativas
de rendimiento mas bajas para aquellos
alumnos de procedencia economica desfa-
vorecida ... ... ... L. L CDh D

CA

25.

Una de las tareas mas importantes de los
profesores consiste en integrar a los alum-
nos en buenos grupos de trabajo ... .... CD D

CA

26,

Los profesores deberian comparar los tra-
bajos de unos y otros alumnos como méto-
do paramotivarles . . ............... CcD D

CA

27

Los alumnos aprenden mejor cuando coo-
peran, que cuando compiten unos con
OFOS . ..o i e CcDh D

CA

28.

Los alumnos deberian aprender a través de
pasos facilmente dominables, de forma que
cometieran el menor nimero de ertores po-
sibles . ... ... ... ... L CD D

CA

29.

Puesto que las personas aprenden mucho
de sus propios errores, se deberia potenciar
que los alumnos aprendan por ensayo y
= 4. CD D

CA

30.

Se deben utilizar niveles de rendimiento en
la clase para motivar a los alumnos . .. .. Ch | D
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31

El puro interés por aprender algo nuevo y
¢l realizar las tareas correctamente, repre-
sentan normalmente una motivacion sufi-
ciente parael alumno . .............. cCD| D

CA

32.

Los profesores deberian comenzar con una
disciplina de clase estricta para progresiva-
mente ir cediendo en la medida en que los
alumnos vayan respetando su autoridad ..| CD | D

CA

3.

Los profesores deberian contar a log alum-
nos cosas sobresimismos . ........... CDh D

CA

Los profesores deberian ser méas facilitado-
res del trabajo en grupo de los alumnos
que transmisores de informacion . . ... .. Cb D

CA

35.

Los profesores no deberian mostrar sus
creencias politicas mientras ensefian . . ... Ch | D

CA

36.

La escuela deberia ayudar a los alumnos a
integrarse de forma progresiva en la socie-
dadactual ............... ... 0.0 CD | D

CA

37

Los profesores no- deberian participar en
actividades politicas cuando éstas impli-
quen una critica hacia las autoridades edu-
CALVAS ..ottt iia e CD D

CA

38.

Los profesores deberian preocuparse por
cambiar lasociedad ................ CD| D

CA

39.

Los profesores deberian contribuir a la re-
forma de la ensefianza pablica . . .... ... CD| D

CA

La procedencia socio-econdmica de muchos
alumnos es Ia principal razon de su fracaso

CA

4].

La escuela, tal como en la actualidad exis-

te, ayuda a perpetuar las desigualdades so-
ciales y econdmicas de nuestra sociedad . .| CD D

CA
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CD. COMPLETAMENTE EN DESACUERDO
D. EN DESACUERDO

A. DE ACUERDO

CA. COMPLETAMENTE DE ACUERDO

42.

Tan importante es para los alumnos disfru-
tar aprendiendo que adquirir destrezas es-
pecificas . . .. .. ... ... ... CD( D

CA

43.

La lectura, escritura y aritmética deberian
ocupar la mayor parte del tiempo en la es-
cucla. Las otras areas (naturales, ciencias
sociales, etc) deberian tener menor impor-
tancia .. .. ... ... CD D

CA

Las escuelas de hoy dedican demasiada
atencidn a las necesidades socio-afectivas
de los alumnos, mientras que se da poca
importancia al desarrollo de desirezas aca-
démicas _....................... CD| D

CA

45,

Se¢ deberia poner mayor énfasis en la lectu-
ra, escritura y aritmética que en la destreza
de resolucion de problemas .. ......... CD D

CA

46,

Creo que es importante que la jornada es-
colar divida en tiempos diferenciados para
cada una de las asignaturas .. ......... ChDt D

CA

47,

Creo que se deberia ensefiar el conocimien-
to de las diferentes materias de forma sepa-
rada, porque el conocimiento pierde senti-
do cuando las asignaturas se integran ....| CD | D

CA |




ANEXO 5§

EJEMPLO DE DOS ENTREVISTAS
CODIFICADAS

1 INLOO9TVAR-1*"FPR-1*SI1-1

2 FECHA: 8 de Febrero de 1989.

3 ENTREVISTADO: Manuel Begaranos Rivas. (P)

4 ENTREVISTADOR: M* Rosa Garrudo Cembellin. (E)
5 Instituto de F.P. de Bellavista.

6

7 E: A ver, describeme o si puedes describirme

8 brevemente lo que ha supuesto para ti

9 enfrentarte, bueno, tu ya has dado clase...
10 P: Si el afio pasado si.
11 E: El afio pasado de interino, si has notado ta
12 algin cambio en tu actitud, en tus creencias, si

13 lo que ta pensabas era como, si, ya tienes

14 experiencia del afio pasado.

15 P: Si... bueno, el afio pasado fue algo, un poco*EDP-17
16 de experiencia, este afio probablemente mientras

17 mas tiempo pase mas experiencia adquiere uno

18 pero si se observa que bueno... Bueno eran* AMC-22"PRO-22
19 distintas personas en aquel en que estuve

20 incorporado el afio pasado y las personas eran

21 distintas era un barrio un poco conflictivo, no,

22 aqui no es tanto son las gentes mas distintas,

23 ino? pero si; lo que observo es que los chavales"REN-24
24 pasan un poco del asunto, pasan un poco, y que"CNP-27
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25 como te conté antes el bajo nivel que tienen,

26 eso quieras o no es un handicad para poder

27 salvecerse y es lo que normaimente...

28 E: O sea, ta jes lo qué has encontrado? y jno te
29 lo esperabas? (Risas).

30 P: No, mayormente bueno esperaba por lo menos"CNP-37
31 que hubiera chavales que tuvieran mayor nivel, o
32 sea, como minimo de octavo, que sepan hacer

33 raices cuadradas, ecuaciones de primer grado, de
34 segundo grado, pero es que bueno ahi el nivel es
35 bajo, al menos lo que yo he visto en este

36 centro, quizas en otro centro no sea asi, en

37 este centro he visto yo eso.

38 E: Entonces jesa seria una preocupacion, lo que
39 th has visto lo que preocuparte para ti ©

40 durante este periodo de tiempo? ;Ha habido algo,
41 alglin problema que te ha preocupado mas? ...

42 P: Bueno, eso simplemente...

43 E: Puede ser, no sé, simplemente... alumno,

44 material, lo que sea.

45 P: Material no, material no... bueno porque en*INF-54
46 cierta forma los materiales estin ya, aunque

47 podria haber algunos materiales mas porque eso
48 nunca esta de menos, el caso es que como doy en
49 primero sdlo, 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 s¢ si a compafieros también de, (risas)... eso

53 después, ;{NO? en cuanto a materiales ese asunto
54 no le he visto nada asi (----).

55 E: O sea, que la preocupacion mas grande que hay
56 es lo que te has encontrado.

57 P. Ademas que he encontrado eso, un nivel muy"PRB-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 haciamos, si
63 bajabamos el nivel o si, seguiamos con los

64 suspensos porque era un problema claramente

65 grande que habia entonces. Se ha considerado,

66 bueno que sigamos en el nivel porque si no se

67 salen de aqui sin saber nada... es realmente un

68 problema.

69 E: Y del centro. ;Qué impresion tienes con

70 respecto a instalaciones, también en

71 colaboracion con los padres por ejemplo?

72 P: Si... en cuanto a... yo sé que en este centro"INF-79
73 aunque es el primer afio, yo sé que este centro

74 es joven, (no? no es muy viejo en la...

75 especialmente en la rama de clectronica, que es

76 1o que yo doy, aqui también es muy joven, ;no?
77 entonces... quiera que no en cuanto a

78 instalaciones se puede esperar mas, pero bueno,
79 esta bien, jen cuanto a padres? bueno he"PAD-96"OPI-96
80 recibido pocos bueno uno nada mas de veinte

81 alumnos, he recibido uno nada més. Haria falta
82 mas colaboracion de los padres.

83 E: ;Haria falta mas colaboracion?

84 P: Haria falta més colaboracion de los padres,

85 los padres... muchos piensan y a veces lo

86 comentamos todos los compafieros jno?, que esto €s
87 simplemente una guarderia jno? en la cual para
88 que los nifios no estén en la calle los mandan

89 aqui, pero no solo aqui, cuando yo estuve en

90 Cordoba pasaba lo mismo, o sea, algunos

91 simplemente no se preocupan nada, sino

92 simplemente vienen aqui como si fuera una
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93 guarderia y los padres a veces lo ven asi,
94 algunos padres, no todos, porque otros padres se
95 preocupan, pero algunos padres piensan gue esto
96 es como una guarderia (- - -).
97 E: Y... jcon tus compaifieros? la relacion con
98 ellos.
99 P: No, buena.
100 E: No, ;es unanime, de todos a nivel de
101 departamentos y de cosas de esas?
102 P: Si, no hay problemas, en todo eso nos"COL-105
103 llevamos bien nos reimos mucho (risas) y no hay
104 problema, en ese aspecto no hay ningun tipo de
105 problema.
106 E: Y... jpodrias contar mas o menos cOmo te
107 transcurre un dia normal de clase desde que
108 empieza?
109 P: Bueno un dia normal de clase en principio, me
110 levanto por la mafiana, bueno toca el despertador
111 y me levanto (risas), llego aqui y me voy a la
112 sala de profesores, hablo alli un poco y cuando
113 tocan bueno, pues subo, los alumnos normalmente* AMB-116
114 estan aqui, bueno abro la puerta los alumnos
115 empiezan con sus bromas {no? yo les sigo la
116 broma también, entramos en clase y bueno
117 empezamos dia de trabajo en el sentido de
que*MET-128"ACT-128
118 bueno si no tienen practicas se la pongo y si la
119 tienen continuamos con las practicas, si hay que
120 explicar, pues me pongo a explicar, eso si, hay
121 que mandarlos muchas veces a callar, pero bueno,
122 se mandan y... ya estian, depende del dia que sea*CDO-124a
123 l6gicamente, unos dias tengo mas clases, otros
124 dias 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 ;no? 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 mas, nada especial.

133 E: Y ;siempre tienes veinte alumnos?."RPA-134
134 P: Si, veinte.

135 E: ;Solo?

136 P: Si, si.

137 E: Muy bien.

138 P: Si veinte alumnos en primero y en segundo”"RPA-149
139 también tengo veinte alumnos, ahora que en

140 practicas no hay muchos problemas de esos porque
141 cuando son alumnos, clase de cuarenta

142 logicamente no pueden estar en un taller,

143 entonces hay que dividir y lo cogen dos

144 profesores, quizas en otras asignaturas, quizas

145 haya mas; quizas en Matematicas y en Lenguaje
146 ;no? el curso completo, y son a lo mejor

147 cuarenta pero en este caso son veinte solo,

148 ademais de que mi tutoria es pequefia... de veinte*CDO-149
149 también... '

150 BE: Y ;queé aspecto de tu ensefianza consideras

151 que, bueno has encontrado ti mas problematico en
152 tu experiencia con los alumnos, al exponerte til

153 ya (indecisa) bueno tu ensefianza tu forma de...?
154 P: ;Mas problematico te refiere a...?

155 E: En cuanto con ellos en relacion con ellos.

156 P: jAh! ;En relacion con ellos? Quizas con

157 algunos, algunos que son un poco conflictivo

158 porque siempre se puede decir que los hay jno?
159 También (indeciso) pienso, no sé si esta 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 ;jqué pasa? que no te tienen respeto en
164 la clase, entonces, tienes que tenerlo un poco,

165 como a veces se compara pero que quizas no es lo
166 mismo, como cuando uno va con un caballo jno?
167 tiene que ir que el caballo vaya suelto, quizas

168 es una comparacion un poco mala, pero que el
169 caballo vaya suelto, pero que le tenga respeto,

170 en este caso, en cuanto a la pregunta jcual

171 era? jLa pregunta era?

172 E: ;Qué aspecto de tu ensefianza...?

173 P: ;Si?

174 E: ;De tu ensefianza consideras o encuentras mas
175 problematico segiin tu experiencia?

176 P: ;Aspectos te refieres...? Es que no, no

177 entiendo la pregunta.

178 E: Si, aqui puede ser lo mismo con alumnos o
179 todo lo que se refiere a... (indecisa). Con tu

180 ensefianza, lo que td... o sea lo que tu, lo que

181 tus clases, a la hora de impartir tus clases,

182 jqué es lo que has considerado més problematico?
183 P: Mas problematico.

184 E: O sea, ya te pones en contacto con los nifios,
185 ya...

186 P: Ah, si... 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 si, en cuanto a
192 otras cosas, en cuanto a impartir la clase,

193 explicar eso no, en cuanto a eso no hay

194 problema, vy a veces también ocurre el liegar a
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195 los alumnos jno? El motivarlos un poco a veces"MOT-216
196 también es un problema, que hay que darles cosas
197 que ellos, ellos les guste, porque a veces no

198 les gusta ;10? a veces, a veces hay (indeciso)

199 imponerles ciertas cosas jno? porque si no les

200 gusta y hay que hacerlo pues hay que

201 imponérselo.

202 E: Motivarlos jno?

203 P: Porque... no es s0lo yo, sino ottos

204 compafieros también... ya de Matematicas y de...
205 otros, yvo he hablado con ellos y me han dicho
206 eso ;no? que ultimamente mi tutoria ;no? Son
207 alumnos que, que no han llegado todavia. Son*CNP-216
208 chavales muy pequefios, muy pequefios, tienen como
209 dije antes un bajo nivel y son muy nifios, son

210 muy nifios claro y quizas no estan muy

211 acostumbrados a tratar con personas asi de

212 pequeiias, entonces siempre estdn pensando en
213 reirse, siempre estan pensando en jugar, y

214 claro, lo que ocurre es que en las clases lo que
215 piensan a veces, eso, quizas, eso seria lo que

216 es mayor problema, que veo...

217 E: Y... bueno en relacion ya con la relacion

218 también ya en el aspecto afectivo. (Has

219 encontrado t algan problema asi concreto? ;O
220 como consideras ti estas relaciones? ;Como los
221 ves... con ellos?.

222 P: ;Con los alumnos?. Si yo pienso que tiene
que” REL-232"OPI-232

223 haber unas relaciones buenas ;jno? puede, no

224 llegar a ser dictadores (no? dictadores

225 finicamente cuando ellos abusan de sus derechos,
226 entonces si hay que pararles los pies, pero si

227 pienso que es la mejor forma de llevarse con

228 ellos y que ellos se motiven, vayan bien, es que




220 CARLOS MARCELO GARCIA

229 bueno, buenas relaciones con ellos, bromas,

230 reirse ;no?, mantener ¢l orden en la clase pero

231 si buenas relaciones con ellos, tanto en clase

232 como fuera, hay que tener buenas relaciones.

233 E: Bueno y... jpodrias definirte como profesor?

234 P: Eso es dificil, eso es dificil ;no? bueno yo*OPI-236
235 no sé, dificilmente se puede uno definir a si

236 mismo ;no? mayormente las demas personas, quizas
237 los que, lo que dijeran los alumnos quizas sea

238 un poco mejor, pero... bueno yo (indeciso)*SIM-241
239 principalmente me gusta mucho explicar, me

240 dirijo por la razon, eso si me dirijo por la

241 razén. Unicamente me baso en que los alumnos me*MET-252
242 entiendan, no s6lo que memoricen bien las cosas,
243 me baso también, en que, bueno a veces también
244 alumnos que tienen un poco de deficiencias

245 quizas le presté un poco mas de atencion a ellos
246 en el sentido en que quizas lo saque mas a la

247 pizarra ;no? quizas les ayudo un poco mas en

248 clase a los otros que no les hace falta le

249 presto atencion, pero no tanto como a los otros

250 y en cuanto a eso, si me gustan las bromas, me

251 gusta reirme si 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 formacion pedagogica y

257 didactica que has recibido, me puedes decir jsi

258 has recibido alguna? jen qué medida? y jsi te ha
259 servido para algo?.

260 P: ;Informacion te refieres?

261 E: Si sobre la informacion.

262 P: {Ah! Formacion, formacion.
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263 E: Sobre la formacién pedagogica y didactica jsi
264 has recibido? o jno has recibido?.

265 P: No he recibido, no, he recibido inicamente el*EFP-273
266 afio pasado compafieros que ya tenian experiencia
267 me daban algunas, algunos consejos sobre el

268 asunto, pero no he tenido ninguna formacion de
269 este tipo ninguna, Gnicamente me baso algunas
270 veces en el sentido comun en lo que me gustaria
271 que me hicieran a mi (risas) porque yo soy

272 alumno también, y bueno en eso me baso

273 unicamente.

274 E: Muy bien, muy bien. Suponiendo que existieran
275 programas para asesorar a los profesores

276 principiantes. ;En qué aspectos consideras tl

277 que habria que hacer mayor hincapié? ;Que

278 necesidades ves til méas importantes?. O... no sé.
279 P: Quizas bueno... un poco... en como, hay"NEF—290
280 tutorias jno? podria ser algo en orientar como

281 llevar las tutorias, otra cosa buena..., quizas

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 dificilmente se ha enterado mucho de ese asunto
286 ;no? y en cuanto a otras cosas quizas bueno en
287 cuanto a métodos de estudio, jno? puede ser

288 también como puede ser de diapositivas de videos
289 y todo ese tipo de cosas, quizas en esos

290 aspectos seria algo mas, algo interesante.

291 E: Muy bien pues ya esta.

292 P: ;Se acabo?

293 E: Si se acabo.

294 *Z
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1 INL.030*VAR-1*"BUP-1"SI2-1

2

3 E—~ Dime brevemente cuales han sido tus

4 impresiones durante estos primeros meses, jqué

5 han supuesto para ti estos primeros meses de

6 ensefianza?

7 P.— Bueno, yo en principio vine, eso,"COL-11

8 despistadisimo y bueno, tuve la suerte de que

9 habia una chavala en el seminario, ia jefa y me
10 ayudo a enterarme los primeros dias de como
11 funcionaba todo esto; lo que yo he tenido

quizas"PRB-18"CNP-16

12 mas problemas ha sido con los cursos més

13 chiquititos de segundo de buscarle el nivel, que
14 yo estaba muy despistado desde el bachillerato
15 donde sobre podia estar el nivel de esta gente y
16 me encontré con el nivel de esta gente y de*DIS-18
17 poderlos mantener sentados en clase de poquito
18 de desorganizacion y eso, no sé, luego esto asi,
19 el tutor por ejemplo del curso éste que era mas
20 follonero solucioné en parte la cosa muy bien
21 distribuyendo simplemente de otra manera las
22 sillas de la clase.
23 E— (De qué manera estaban antes?
24 P— Antes estaban de la manera tradicional, las
25 banquitas ast paralelas...
26 E.— jIndividuales o de dos en dos?
27 P.— Individuales, pero ellos se agrupaban de
28 forma un poquito anarquica y este hombre, pues,
29 cogid, los distribuyd asi en cuatro, porque es
30 una clase también muy grande, los del final no
31 veian y los puso asi, parece que asi funciona

32 bastante mejor.

33 E.— En cuanto lo que es la ensefianza en si, jqué
34 problemas te has encontrado, cuales son, no sé,
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35 los problemas que te han sido mas faciles de

36 resolver?

37 P~ Bueno, en segundo, sobre todo en Fisica," CNP-45"PRB-45

38 vamos, en Matematicas estin 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 incognita, y en tercero,

42 tambien hay fallos matematicos pero, 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 quizas ha habido un*AMB-51

47 reparto un poquillo mal hecho y ha caido un

48 curso con bastante gente repetidora y un curso

49 asi muy apatico, ni preguntan nada (silencio) y

50 por mas que les pinchas y “os enterais de esto”

51 esta gente ni pregunta ni nada.

52 E.— ;Hay algin otro tipo de problema que caigas

53 ahora?

54 P~ No sé quizas el laboratorio que aqui
estamos*PRB-59"INF-56

55 con cosas un poquito muy antiguas o que no

56 funcionan (carraspeo) y seria interesante verlo"MOT-59

57 luego en cada tema, incentivarlos un poquillo

58 con algo del laboratorio, jno? pero...pero es

59 que es casi imposible.

60 E.— Cuéntanos un poco como son tus relaciones

61 con los compaiferos.

62 P.— Yo, con mis compaiieros no he tenido problema”COL-74

63 ninguno, vamos, y con las demés gentes del

64 seminario en particular, pues a mi eso, a mi me

65 han ayudado bastante 1a gente que habia aqui

66 antes y no he tenido problema ninguno y en fin,

67 hemos tenido la suerte de que este afio, de
que*ORG-73*CUR-73
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68 por lo visto otro aiio no lo habia, tenemos una
69 hora a la semana de reunion 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 &, yo con mis compafieros 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 cOMO son.
78 P~ Con los alumnos, pues eso, tengo un curso de* AMB-85
79 tercero gue yo entré alli de maravilla... es
80 para mi, para mi, un relax dar clases ahi, jno?
81 porque es una gente que te preguntan mucho y
82 que, son gente mas contables en clase ;no? y sin
83 embargo tengo este curso de segundo
84 que...(risas) que algunas veces me desquito y
85 echo a dos de clase, asi ya me tienen y hay*EXP-89
86 gente que en este segundo, que creo que
87 pretenden ir a Letras y eso que creen que la
88 Fisica para ellos es una cosa que hay que pasar
89 y ya esta.
90 E.—~ Cuéntame queé impresiones tienes del centro,
91 como esta sobre instalaciones, sobre, no se,
92 todo lo que conlleva el centro en si, y las
93 relaciones con los padres cuales son.
94 P~ Yo no tengo tutoria desde luego y*PAD-95
95 entonces,con los padres no me he relacionado.
96 E— ;Y en cuanto al centro?
97 P.— El centro es un edificio mas viejo que la"INF-104
98 puiieta y, en general, hace frio en las clases
99 y hay clases muy grandes que al final de la

100 clase la gente se esta preguntando siempre que

101 repitas y otras clases sin embargo que son muy
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102 chicas donde apenas se cabe alli y bueno, el

103 centro arquitectonicamente no creo que sea lo

104 mas apropiado para un instituto.

105 E.— Instalaciones y eso...me decias algo del

106 laboratorio...

107 P.— El laboratorio estd muy mal."INF-116

108 E.— ;No cuenta con los medio necesarios?

109 P— No y ademas, aqui en particular s¢ piensa mas
110 de uno ...

111 E—~ Anpliar

112 P— Ampliar. Entonces pedimos equipacion y nada,
113 nos dicen que cuando ya tengamos edificio nuevo,
114 o sea que hasta que no...que una cosa como

115 ésta... que hasta que no tengamos edificio no

116 tenemos tampoco...

117 E.~ ;Tu serias capaz de definirte como profesor?
118 (Silencio)

119 P.— Pues yo creo que no porque es que yo me veo”SIM-128
120 muy distinto de una clase a otra.

121 E—~ No lo podrias intentar por lo menos, yo qué
122 sé, cuéntame cOémo te ves tu.

123 P— Yo creo que como profesor, un profesor

124 inexperimentado que no sé, tengo la sensacion 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 como ha sido tu formacién
130 pedagodgica-didactica y si te ha sido util.

131 P.— Bueno, yo durante la facultad, durante los"EDP-134
132 afios de facultad lo que hice fue dar clases

133 particulares como...

134 E.- Como todo el mundo.

135 P.Y nada, Iuego hice el CAP ese pero luego no me"EFP-139
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136 dediqué a la ensefianza ni nada de esto, estuve
137 en una fabrica vy eso, y este aiio hemos dade unos
138 cursos, han dado unos cursos los del I.C.E. de
139 Sevilla...

140 E.—~ Si, si el 1.C.E., vamos creo que te refieres

141 al L.C.E.

142 P— Si y eso es lo que he hecho de esa cuestion
143 de Pedagogia y esto, jno?

144 E— ;Y te ha sido til?

145 P~ Si, estos cursos si.

146 E— Estos ultimos y los CAPs qué tal.

147 P.—- Lo del CAP lo tenia ya muy olvidado.

148 E.- §i jno?

149 P Si.

150 E.— Sobre qué han sido estos ultimos cursos." EFP-157
151 P.— Han sido sobre didactica especifica de

152 Ciencia, de Fisica, de Quimica y ha tenido unas
153 partes de, sobre Pedagogia general, teorias

154 sobre Piaget y otras partes también muy

155 interesantes por lo menos para nosotros, para
156 lo del manejo del laboratorio, de practica y

157 BUP. A mi, desde luego, me interesa mas la

158 practica que esto de la Pedagogia porque para
159 esto de la Pedagogia soy un poquito negado.

160 E.— Bien, cuéntame un poco o dime qué aspectos
161 consideras t que serian importantes que se

162 recogieran en el programa para profesores en el
163 caso de que existiera, qué aspectos deberia

164 recoger desde tu experiencia.

165 P.— Yo creo, por gjemplo, como dominar, como*NEF-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 esta mas 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 de"COM-175
172 contenido y eso pues, aclarar bien qué puede

173 entender un chaval de segundo porque a I3 mejor
174 yo me pongo a divagar sobre cosas que les suena
175 a chino.

176 E—Y que otros aspectos consideras ti1 que

177 podrian recogerse.

178 P.— No sé.

179 E.— De problemas que tu hayas tenido y que no te
180 haya costado trabajo solucionar y tal...decias

181 algo de mantener el orden {no?

182 P~ Si

183 E- Es asi

184 P.— Es que yo eso lo uniria a lo otro, a lo de

185 conectar con ellos.

186 E— Si.

187 P.— Porque yo que el desorden viene de que yo
veo" PRE-194"DIS-194

188 a un chaval de 15 afios, que al tio le gusta el

189 cachondeo y reirse y yo entonces no sé si

190 deberia actuar de otra manera o actuar como

191 actio, o no sé, tendré drasticamente que echarlo
192 a la calle y ya esta, porque no creo que €l

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— Si, otra cosa seria como hacer que una clase"NEF-199
198 que no reacciona, que no participa de alguna

199 manera pudiera participar.

200 E.— Buscar la motivacion.

201 PO.— En segundo, por ejemplo...bueno, después de"APR-204
202 los cursos estos pues puse a la gente a hacer

203 problemas por grupos y parece que la gente que
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204 antes no funcionaba en clase se centraba mas,

205 sin embargo a otros lo rechazaron también, y

206 estos tios ni van a clase ni nada...no sé si .
207 pues eso, que conocer algunos métodos de que la*NEF-210
208 gente se acerquen a un tio de 15 afios que

209 ademas no le interesa la Fisica casi pudiera

210 participar poco en clase o que preguntara mas

211 o...

212 E.- Se te ocurre algo mas. ;

213 P- No

214 *Z



) ¢

Ministerio de Educacion y Clencia

Secrataria de Esiedo de Educacidn

Direccitn General da Renovackin Pedagdoca




	APRENDER A ENSEÑAR: Un estudio sobre el proceso de socialización de profesores  principiantes
	CRÉDITOS

	INDICE
	CAPITULO 1. FUNDAMENTACION DE LA 
INVESTIGACION
	1.1. Los profesores principiantes y los
programas de iniciación
	1.2. Aprender a enseñar.
El desarrollo del conocimiento práctico

	CAPITULO 2. OBJETIVOS DE LA 
INVESTIGACION
	CAPITULO 3. �METODOLOGIA
	3.1. Muestra
	3.2. Instrumentos y procedimientos
de investigación

	CAPITULO 4. 
RESULTADOS
	4.1. Análisis de los problemas percibidos
por profesores principiantes
	4.2. Análisis de las creencias
de los profesores principiantes
	4.3. Análisis del ambiente de clase
en aulas de profesores principiantes
	4.4. Análisis cualitativo de las entrevistas
con profesores principiantes

	CAPITULO 5. 
CONCLUSIONES
	CAPITULO 6. 
IMPLICACIONES
	REFERENCIAS 
BIBLIOGRAFICAS
	ANEXOS

