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INTRODUCCION GENERAL

El objetivo de esta introduccién general al estudio que presento es doble:
1° Por una parte, dar a conocer de forma muy breve y esquemadtica el por qué de
la eleccidn de este tema.

2° Por otro lado, repasar el desarrollo de su contenido.
(El por qué de éste tema?

Desde el curso 1959 hasta 1978 estuve impartiendo clases en la escuela primaria, y a
partir de afio 1978 hasta el momento actual trabajo en la Escuela de Formacién del
Profesorado de la Universidad de Barcelona impartiendo la disciplina Investigacién
Educativa y participando en la organizacién y gestion del Practicum; estos factores,
junto con las nuevas tendencias de formacién y el concepto de maestro actual, que se
ntenta poner en vigencia desde las distintas disciplinas, que configuran su curriculum,
y desde la perspectiva de la prdctica docente y de la formacién del profesorado, han

despertado en mi una preocupacién hacia esta temdtica. Ademds, parece ser que existe
| un corte entre el mundo de la prdctica docente del maestro en ejercicio y la formacién
inicial que éste ha recibido durante su diplomatura, por mucho que se intente poner
remedio, y cada vez son mds las estrategias que se buscan , intentando que la teorfa no
esté tan disociada de la prdctica , sobre todo, cuando se forma a los futuros maestros.
Pero es dificil encontrar soluciones para unificar teorfa y prictica. Todo parece indicar
que es insuficiente la primera via establecida en la formacién inicial y que existe una

necesidad de conocer qué es lo que ocurre con el maestro cuando se introduce en la
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profesién, como evoluciona al adquirir la practica docente. El estudio que presentamos
tiene como objetivo primordial conocer, desde la percepcién del propio maestro, cual

es su evolucién cuando se introduce en la prictica docente .

El interés que me ha llevado a investigar las percepciones de los maestros noveles

puede desglosarse en cuatro aspectos bdsicos:

Motivacion personal. La mayoria de los profesionales que dedicamos nuestro trabajo al
mundo complejo de la formacion inicial y permanente del profesorado nos cuestionamos
en qué medida es itil nuestra contribucién en la iniciacién profesional. Es dificil el
encontrar respuesta concreta a ello, pero si me siento motivada a conocer con mds
profundidad que es lo que le ocurre al maestro cuando se inicia en la docencia. Es decir,
desde mi perspectiva de docente, deseo conocer en profundidad el paso que da el maestro

entre su formacién inicial y continua.

La actualidad del tema. En el momento actual, en nuestro pafs, parece ser que existe un
interés creciente por la iniciacién del maestro en el campo profesional, pero aun es un
dmbito poco estudiado, sobre todo en la ensefianza primaria. La mayoria de estudios se
centran en la ensefianza secundaria y son muy escasos los orientados a la evolucién de
la problemdtica de los profesores noveles, centrdndose los mismos, mds en la
enumeracién de la problemdtica que manifiestan, que en la profundizacién de su
evolucidn . En el extranjero, sobre todo en los paises Anglosajones y Estados Unidos en
donde existe el mayor nimero de estudios al respecto, han avanzado mds, llegando
incluso a institucionalizarse cursos de seguimiento y ayuda orientados al maestro novel,
aunque con contenidos muy diferenciados e inclusive como respuesta a una necesidad de

la administracién educativa pertinente.

El interés del estudio. Cualquier profesional que se inicie en la prdctica docente puede
desear una orientacién sobre qué €s lo que ocurre y el tipo de evolucién que sufren
algunos maestros noveles al iniciarse en la profesion en nuestro pafs. También puede

ser titil a formadores de maestros. Estos deben conocer los éxitos y limitaciones con los
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que se pueden encontrar los futuros maestros, y de este modo, llegar a subsanar lagunas

e incidir en aquellos dmbitos poco desarrollados en los curricula de formacidn.

Todos aquellos profesionales que de una forma directa e indirecta inciden en la politica
educativa, tienen la obligacién de concienciarse de lo importante que es la iniciacién a
la docencia y han de velar, en la medida que les sea posible, por procurar que ésta sea
lo menos traumdtica posible; el estudio puede ofrecer algunas directrices orientadas a

ello.

El estudio lo podemos enmarcarlo en el ﬁwndo real al intentar ir mds alld del dmbito
cuantitativo, y exponer en profundidad la evolucién de once casos. Son escasos los
estudios orientados a indicar la evolucién de la problemdtica. La mayorfa de
bibliografia existente estd orientada a la identificacion de dreas problemdticas, con
estudios realizados con muestras amplias, que buscan la generalizacién de los resultados.
Estos estudios nos dicen muy poco sobre cdmo perciben los maestros noveles estas dreas
problemdticas, vy la persistencia o no de las mismas. Asi pues el objetivo del estudio que
presentamos no es extraer conclusiones generales vdlidas para cualquier situacién, sino
caracterizar con el mdximo detalle unas situaciones concretas, estableciendo las posibles

evoluciones de las mismas.
Organizacién del contenido

Esta tesis estd organizada en ocho capitulos, ordenados en dos partes, formando una

linea de investigacion coherente y progresiva.

La primera parte consta de dos capitulos y su finalidad es la de realizar una
fundamentacién tedrica. Los seis capitulos restantes configuran la segunda parte, y

constituyen el desarrollo de la investigacion.

En el primer capitulo intentamos describir y fundamentar los conceptos que vamos a

utilizar a lo largo del estudio. Ademds presentamos el desarrollo profesional del
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con la finalidad de establecer el periodo atribuible al maestro novel, e incidiremos sobre

lo que ocurre durante esta fase o periodo de iniciacién a la docencia.

En el segundo capitulo presentamos la recopilacién y andlisis de las investigaciones
existentes sobre la problemdtica del maestro novel. Aglutinamos estos estudios en una
clasificacién que abarca cuatro dmbitos: la problemdtica , su evolucién , su pensamiento
y la socializacion del maestro novel; con la intencidn de esclarecer el campo tedrico.
También se aborda la repercusion de estos estudios en el contexto espaiiol , asi como la
revision de los estudios empiricos publicados en los abstracts de ERIC, realizados
durante la ltima década, para constatar las técnicas y metodologias mds comunes

utilizadas en este dambito.

Con el tercer capitulo se inicia el desarrollo de la investigacién. Describimos la
investigacién-accion que se realizé inicialmente, su rigor cientifico, y ‘cémo la reflexién
sobre la misma constituyd el punto de partida. Planteamos el problema de investigacién
y definimos los objetivos que nos proponemos alcanzar, asi como el posible alcance de

los mismos desde la perspectiva de la adecuacién metodoldgica para lograrlos.

El cuarto capitulo estd dedicado a la metodologia que se utiliza en el estudio.
Presentamos la investigacion cualitativa cémo una via metodoldgica vdlida para el
estudio de la comprensién y percepcién de los problemas de los maestros noveles. A
continuacién comentamos el concepto, caracteristicas y métodos de la investigacién
cualitativa. Dedicamos un apartado para justificar el acceso a los informantes.
Fundamentamos el concepto de estudio de casos, y la utilidad del mismo como método.
y exponemos el disefio de investigacién que hemos planteado para el logro de los

objetivos propuestos en el estudio.

En el quinto capitulo se aborda la estrategia para la recopilacién de la informacién; en
nuestro caso, los diarios de los maestros noveles. Y la técnica utilizada para el andlisis
de los datos, el andlisis de contenido, presentdndolo como una forma dtil de analizar la

informacién en el campo de la investigacién cualitativa. Presentamos dos modos de
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abordar dicho andlisis. Primero, se describe un estudio exploratorio de los diarios,
mediante el andlisis de contenido cuantitativo. Para ello se ha utilizando el tratamiento
de textos informdtico denominado SPAD. T., andlisis textual de datos; indicamos las
fases del programa que hemos utilizado para el estudio exploratorio de los datos

realizado en ésta investigacion.

El segundo tipo de andlisis de contenido es cualitativo; se crea un sistema categorial
emergente de la propia informacidén, potente y adaptado a los objetivos del estudio
propuesto en la investigacién, con la finalidad de construir una herramienta til que nos

permita el andlisis de la informacion.

En el sexto capitulo se analizan, de forma cuantitativa y con fines exploratorios de los
datos, los once casos de que consta el estudio . Cada caso serd estudiado de forma
independiente, uno por uno, y finalmente realizaremos un resumen global de los once
casos , siempre basdndonos en el resultado de los datos obtenido a través del programa
informdtico SPAD.T., este programa nos proporciona una triangulacién del instrumento

al poder establecer épocas dentro del mismo.

En el séptimo capitulo se recopila la estructura general que se sigue para describir cada
uno de los caso; se tiene en cuenta los datos biogrificos y contextuales de cada uno
de ellos, el nimero de diarios y los niicleos de andlisis . Presentamos la descripcion de
cada caso, con la finalidad de teorizar sobre la percepcién manifestada por cada uno
de los profesores/as noveles estudiados. Y, finalmente, intentaremos constatar las
diferencias y similitudes entre los casos estudiados, partiendo de los objetivos
propuestos, o de las hipStesis emergentes que han aparecido. Destacamos el rigor

cientifico del estudio.

Finalmente, en el octavo capitulo presentamos las conclusiones mds relevantes con
referencia al posible alcance de los objetivos propuestos e implicaciones del estudio,
y las limitaciones con las que nos hemos encontrado. Ademds presentamos algunas

estrategias posibles para llevar a término la introduccién del maestro novel en el
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campo de la préctica docente.
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CAPITULO1

El MAESTRO NOVEL: CONCEPTUALIZACION Y
PROBLEMATICA.

INTRODUCCION

El objeto primordial del capitulo es doble: por una parte, describir los conceptos que
vamos a utilizar a lo largo del estudio y, por otra , fundamentar los conceptos que se

expondrdn en el capitulo siguiente.

Es nuestra intencién abordar, desde una perspectiva cronolégica y desde los enfoques
actuales de investigacion, los distintos conceptos de maestro que existen , e ir
configurando el campo tedrico, acotdndolo hasta llegar a definir lo que entendemos

por maestro novel.

Acto seguido presentaremos el desarrollo profesional del maestro con la finalidad de
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establecer el periodo atribuible al maestro novel e incidiremos sobre lo que ocurre

durante esta fase o periodo de iniciacién a la docencia.

Para clarificar la lectura del capitulo, exponemos los objetivos generales propuestos

en el estudio; estos son:

a) Realizar una descripcion de los cambios que se operan en la
percepcion de los problemas manifestados por los maestros noveles

durante su primer aiio de ejercicio.

b).- establecer las posibles asociaciones de la evolucion de ia
percepcion de los problemas manifestados por los maestros noveles
implicados en un proceso de investigacion-accion, con su

estabilidad profesional y las necesidades manifestadas.

Como se puede observar, estos objetivos propuestos llevan implicitos y explicitos
algunos constructos, que definiremos con Ia finalidad de construir un corpus teérico

y fundamentar la parte empirica del estudio.

Pensamos abordar constructos tales como problemdtica, shok de la realidad,
induccién, necesidades, etc.... todos ellos relacionados con los objetivos propuestos

en el estudio que pretendemos alcanzar.
1.-CONCEPTUALIZACION DE MAESTRO NOVEL.

Antes de abordar el concepto del maestro novel nos vemos en la necesidad de
establecer la inexistencia de una definicién general para el concepto de maestro y
otra distinta para el concepto de maestro novel. Hemos de definir un sélo concepto
que es comin a ambos, el de maestro. Lo que si es diferente y nos puede aportar un
nuevo matiz a Ja definicién de maestro, es el establecer cudnto tiempo, periodo o ciclo

podemos asignarle para considerarlo novel y qué es lo que ocurre durante este tiempo,
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que lo caracteriza y hace que no se pueda atribuir a otro periodo dentro del desarrollo

profesional del maestro.

1.1.- CONCEPTO DE MAESTRO.

Para el adolescente , la escuela es ante todo el
maestro. En el recuerdo de los adultos los afios de
colegio consisten en ciertos maestros inolvidables...
0 en nada absolutamente. (Didier, 1966:35)
Para llegar a la estructuracién conceptual de lo que entendemos por maestro, hemos
de partir de como se ha definido en nuestro contexto y a partir de aquf llegar a una

concepcion mds amplia universalmente aceptada.

Desde que la sociedad espafiola institucionaliza la ensefianza en la escuela de modo
formal en el siglo XIX, contribuyendo a ello la burguesfa urbana , son escasos los
maestros que desarrollan su labor profesional en las grandes urbes. No es hasta los
afios 20, en pleno siglo XX, cuando el maestro se hace cargo, con plenitud, de la
funcidén que se le ha adjudicado, la formacién de los alumnos de ensefianza primaria.

Era la escuela rural la institucion donde propiamente tenia lugar la acumulacion de
experiencias que, eventualmente, llevarian después los maestros (con su traslado) a
la ciudad. Es mds, la ensefianza primaria, su contenido y funciones y, logicamente,
su agente principal , el maestro, remitian de un marco de referencia agrario. Mientras
el circuito escolar socialmente valorado y deseable, el que posibilitaba el acceso a los
estudios propiamente dichos y a trabajos profesionales cualificados, se iniciaba en el
bachillerato y se deplegaba casi exclusivamente en los medios urbanos . (Ortega y
Velasco, 1991:11). ‘

De ello se deduce que el concepto de maestro, desde el punto de vista de un
profesional de la ensefianza, estd estrechamente ligado, en sus inicios, a la concepcidn

de maestro rural .

Desde un perspectiva mds amplia, a lo largo de los afios, en el dmbito de la educacién
s¢ han elaborado muchas conceptualizaciones sobre el maestro. No es nuestra intencién
abordarlas y analizarlas en toda su amplitud, pero si nos interesa retlexionar sobre las
distintas acépciones que se le ha dado al concepto de maestro a través de los afios, para
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llecar a la conceptualizacién mds actual y acorde con ¢l objetivo de este trabajo.
©

El origen etimoldégico de la palabra maestro es el término latino magister, derivacién
de la rafz mag, con el significado de jefe. Mds tarde, en el latin cldsico se utilizé el
termino magister militum, equitum, para designar al capitdn. Es con el latin medieval
cuando esta palabra evoluciona para designar a los sefiores o patrones de condicién
alta; con posterioridad es aceptada para designar a los patrones de oficios artesanales
y de este modo se asienta el término maestro (Laeng, 1990:1275). Asi pues, la
palabra magister o maestro es atribuible a cualquier campo laboral y se define el
término como "persona de autoridad en algiin campo y por ello influye en los demds"

(Mialaret,1984:895).

Si nos centramos en el campo de la educacién, observamos que el término maestro
aparecié primero como Judimagister; con esta palabra se designaba a " quien guia
y ensefia por excelencia en la vida moral y religiosa o en la ciencia o en el arte”
(Laeng,1990:1275). De esta definicion se desprenden dos funciones del maestro: una
como forjador de valores morales y otra como formador en el ambito cientifico y

cultural.
1.1.1.- Maestro versus Educador.

Antes de avanzar sobre el concepto, vamos a realizar algunas precisiones: primero,
creemos importante establecer la diferencia entre educador y maestro. Nassif(1958) nos
presenta la linea divisoria entre ellos . Este autor nos define al educador, en sentido
amplio, como cualquier persona, factor o circunstancia con la cual el hombre se
encuentra a lo largo de su vida(p.213). Esta definicién nos lleva a la educacién

informal que las personas reciben, asimilan y acumulan a través del tiempo.

En la definicién mds restringida propuesta por el mismo autor, se llama educador al
Individuo que realiza o impulsa la educacidn de los demds ... es todo aquel que ejerce

una accion pedagdgica. Esta definicién nos lleva a aceptar: por una parte, que
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cualquier persona es un educador; por otra parte, que un maestro es un educador.
Parece que la aceptacién de los dos enunciados se contradice y no es cierto; un
maestro es un educador pero, un educador no tiene por que ser, forzosamente, un
maestro. Con lo expuesto no queremos entrar en discusién sobre si ser maestro es
mds que ser educador o viceversa. La diferencia entre uno y otro estriba en las

funciones diferenciadoras que realiza cada uno de ellos en la sociedad.

Ademds, el maestro ejerce su docencia en un nivel o tramo educativo determinado y
dentro de una institucién escolar, entendiendo institucién en sentido amplio, no como
el marco de ubicacién de la misma. En cambio, el educador no tiene por qué ejercer
su profesiéon en un tramo educativo concreto; es el caso por ejemplo, de los

educadores sociales.

El maestro dirige su accién docente a una colectividad de alumnos, con una finalidad
formativa. Por consiguiente se mueve de forma interactiva entre el alumno- medios -
ensefianza - aprendizaje - todo ello dentro del contexto ecoldgico de la institucién

escolar.

Asi pues, se puede considerar que educador es cualquier persona adulta que eferce
influencia sobre otros con una serie de valores sociales, humanistas etc.... Algunas
veces sin una finalidad formativa explicita y sistemdtica. Y ademds ampliamos el
concepto hacia aquellas personas que poseen una sclida formacion profesional,
orientada a desarrollar su actividad educativa en un dmbito determinado. Otorgdndole
al educador un rol relevante en el momento actual, como transformador social dentro

de Ia colectividad en la que estd inmerso y en donde ejerce sus funciones.

Aunque todo lo expuesto nos puede hacer pensar que el campo de accién de maestro
es solo la escuela, y que la influencia socializadora, formadora de valores éticos y
morales, instructiva, capacitadora de actitudes criticas, orientada hacia la
transformacidn social colectiva etc... que ejerce en los alumnos, s6lo puede realizarla

dentro del marco escolar, nuestra intencién es , por el contrario, defender /a dualidad
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del maestro: maestro- educador.
1.1.2.- La utilizacién del término maestro.

En este estudio vamos a utilizar el término maestro como equivalente a profesor.
Consideramos que en el momento actual y a nivel internacional se utiliza un dnico

término para designar al ensenante de los diferentes niveles educativos, el de profesor.

Si realizamos un rdpido andlisis de las titulaciones expedidas en nuestro pais por las
universidades que capacitan al docente para ejercer esta funcién, las normas y
publicaciones de la administracién publica, etc... se observa la utilizacién del término
"profesor de....." Todo parece indicar que el término maestro estd en desuso. Asi
pues, en el momento actual, no encontramos la diferenciacién que se hacfa en décadas
anteriores, pues generalmente se venia utilizando el término maestro para los niveles
de ensefianza primaria y el término profesor para las ensefianzas media y superior. No
obstante la Ley Orgdnica de Ordenacidn General del Sistema Educativo (LOGSE) en
la disposicion adicional décima establece, para los funcionarios docentes, el cuerpo
de maestros, y especifica que realizard sus funciones en la educacién infantil y
primaria. No es nuestra intencién entrar en polémica sobre la cuestion, al contrario,
estamos de acuerdo e inclusive nos gustaria un titulo tnico para todos los docentes,

como parece ser la tendencia en el dmbito internacional.

Nosotros defendemos y reivindicamos la palabra maestro en este estudio bajo la
connotacién histérica, como demuestra cualquier revision de la titulacién requerida
para ejercer como tal. En nuestro pafs, desde 1849 hasta 1967, se expedia la titulacién
requerida para ejercer como docente con el t€rmino maestro, maestro elemental,
maestra elemental, maestro superior, maestra superior, maestro de primera ensefianza
( se pierde aquf el paralelismo anterior y no aparece "maestro de 12 ensefianza), y es
a partir de la primera promocién del plan de 1971 cuando se'sustituye, en la titulacién
requerida para la docencia, el término maestro, por la de profesor de Ensefianza

General Bdsica( Garcia y Aguirre 1980).
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Dentro del contexto educativo Cataldn quizds se utiliza mds ampliamente el término
que en el resto del Estado Espafiol. Las "Escoles d'Estiu" son para formacién de
"mestres”; los componentes de los Movimientos de Renovacién Pedagégica se
denominaban as{ mismos maestros; encontramos también la Asociacion de Maestros,
y el "Casal del Mestre" que posteriormente ha derivado hacia los Centros de Recursos

de Profesores.

Asf pues. en este estudio utilizaremos el término maestro para designar al profesional
que ejerce su docencia en los niveles de ensefianza infantil y primaria segun la nueva

ley de educacion, ademds de como sindnimo de profesor.
1.1.3.- Modelos de investigacién y concepcion de maestro.

El concepto de maestro en los dltimos afios ha ido evolucionando. Han contribuido
aello los distintos paradigmas de investigacion utilizados para desarrollar diferentes
y sucesivos modelos de maestros. Pérez Gomez (1985:97) hace el andlisis de cinco
paradigmas:
- presagio-producto-. Este paradigma se centra en el estudio de un maestro
eficaz, teniendo como referente las caracteristicas, capacidades, y
personalidad del mismo, sin tener en cuenta su comportamiento real en
el aula. Y no abordando con amplitud el proceso ensefianza-aprendizaje que

allf ocurre.

-proceso-producto. El objetivo primordial se centra en dotar al maestro de
un conjunto de competencias o capacidades que desarrollard en la clase al
interaccionar con los alumnos; de este modo, su comportamiento es el
generador de los resultados del aprendizaje de aquellos. Ello dio lugar al
surgimiento de programas de formacién de maestros centrados en el

desarrollo de competencias eficaces para la docencia.

-el paradigma mediacional indaga sobre los procesos humanos implicitos
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y los factores que inciden durante la ensenanza-aprendizaje (E-A), con la
finalidad de conocerlos. Los agentes que interviene en la (E-A) son el
maestro y el alumno, lo que ha dado lugar a la existencia del paradigma
mediacional centrado en el alumno y el centrado en el profesor. El primero
se basa en c6mo el alumno procesa la informacién, dando gran importancia
a su comportamiento cognitivo y su implicacién en los resultados de su
pro;;io aprendizaje. El segundo, en la no existencia de un tnico
comportamiento diddctico, siendo el propio maestro quien define y procesa
la informacioén, lo que le lleva a un proceso de toma de decisiones. Estos
dos modelos han dado paso al paradigma mediacional integrador en el
cual se hace patente que tanto el profesor, como el alumno, son elementos
activos en el proceso ensefianza-aprendizaje, pues los dos procesan
informacién y toman decisiones. Aqui se da prioridad a los aspectos
cognitivos y no se incide en los comportamentales ni en los aspectos

contextuales.

Paradigma ecoldgico. Parte del estudio del aula como un microsistema
social, en donde todos los elementos que lo integran ( institucién escolar,
maestros, alumnos etc..,) interaccionando continuamente con el contexto,
son elementos activos y transformadores de la propia cultura y configuran

lo que ocurre en el aula.

La revisi6n de estos paradigmas, utilizados como base para perfilar cinco modelos de

profesor, nos proporciona los siguientes argumentos:

primero, no se puede establecer la supremacia de un paradigma sobre

otro.
Segundo, no se puede establecer su alcance temporal y espacial.

Tercero, algunos de los paradigmas han sido sometidos a criticas y
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en la actualidad no tienen vigencia.
Todo ello nos lleva a la aceptacion de que no existe un tnico modelo de maestro; al
contrario, nos encontramos con que las investigaciones existentes apuntan hacia
distintas concepciones de maestro y nos muestran que no podemos establecer unos

limites temporales y secuenciales a las diferentes concepciones de maestro.

Lo cierto es que las investigaciones actuales tienden a desestimar al modelo de maestro
como transmisor de conocimientos, con la misién especifica de ser el vinculo que
transmite a las generaciones venideras los valores culturales y sociales; o al maestro
como tecnderata, centrado en las competencias, entrenado para incorporar a la escuela
los avances tecnoldgicos, formado en una racionalidad técnica y recayendo sobre €l
la responsabilidad de la eficacia docente. Es decir, todos aquellos modelos de maestros
que lo conciben como el tnico agente causante de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Estos modelos de maestros estarian dentro de los paradigmas presagio-

producto y proceso producto, hoy en dia tan cuestionados y puestos en tela de juicio.
1.1.4.- El concepto de maestro en las diferentes corrientes.

También podemos concebir al maestro como a un profesional de la enseflanza. Latorre
(1992) nos expone que hemos de entender la profesionalidad del maestro entre dos
extremos y se representa como un continuum;"en un extremo aparece la vision del
profesional como técnico-experto, que legitima el servicio social , Ia autonomia y la
licencia en Ia racionalidad técnica, en los programas tecnoldgicos y en el
conocimiento esoterico; y en el otro extremo aparece el profesional visto como un
prdctico reflexivo, una persona que reflexiona sobre su prdctica, que utiliza el
conocimiento de una manera endeudada, flexible, dependiendo de la naturaleza de las
diferentes situaciones” (p.5). Parece ser que distintos autores estdn de acuerdo en
considerar al profesor, en nuestro caso al maestro, como un profesional de la
ensefianza ( Latorre, 1992; Montero, 1988; Stenhouse, 1984; Villar, 1990) pero cada
uno de estos autores nos muestran una concepcién diferente de profesional , pero

mantienen posturas cercanas sobre la conceptualizacién de maestro.
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Las posturas de los diferentes autores citados se podrian situar, en un continuum,
dentro de la metdfora del maestro investigador. Entendiendo como maestro
investigador al profesional que, partiendo de Ia reflexion sobre la propia préctica, la
revisa y analiza con sentido critico, busca respuestas a los interrogantes que se le
plantean introduce las mejoras que optimicen el proceso de aprendizje o la
innovacion, realizando una adecuada planificacion, observando, evaluando y, en
cierta forma, controlando les mejoras del proceso e involucrdndose en €l. (Gonzilez

i Soler, 1987: 59).

En el momento actual, esta definicién de maestro atin nos parece insuficiente; se
focaliza demasiado en el aprendizaje y obvia aspectos importantes como la formacién
en los valores, el contexto educativo, la interaccién maestro-contexto- ensefianza, pues
no hemos de olvidar que el alumno aprende en la escuela, pero el maestro no es el

tinico elemento en el engranaje escolar que propicia este aprendizaje.

Consideramos al maestro como un factor importante desde Ia perspectiva de ia funcién
socializadora de la institucién escolar. Creemos que el maestro es un agente activo y
creativo capaz de transformar sus formas de actuar durante su proceso socializador.
Esta socializacion comienza con su formacién inicial y se desarrolla a lo largo de su
carrera docente, y en cierta forma modifica las formas de actuar del maestro. En el

capitulo II, dentro del epigrafe 4, retomaremos el tema con mds amplitud.

En la medida que vamos perfilando el concepto de maestro, considerarfamos
incompleta su definicién si s6lo se tuviera en cuenta su referente sociolégico. Creemos
que en toda concepcidn de maestro debe intervenir su accién pedagdgica y nos
preguntamos qué es lo que la determina. De todos son conocidas las teorias existentes,
que nos indican que el pensamiento no se puede disociar de la accién, por
consiguiente, el maestro constantemente debe décidir sobre qué acciones pedagdgicas
debe llevar a término, y cudndo y cédmo serdn desarrolladas éstas, todo ello con la
finalidad de mejorar y transformar los procesos de aprendizaje que se originan en la

nstitucidn escolar.
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A través de las cuestiones expuestas estamos barajando dos conceptos : Primero,
entendemos que el maestro también aprende desde su actividad docente,
constantemente estd inmerso en un proceso recurrente que genera en €l nuevos
aprendizaje desde la propia prdctica docente. Segundo, desde su experiencia prdctica,
el maestro construye sus propias teorias; pero no confundamos la elaboracién de un
cuerpo tedrico sobre la préctica, con la construccién de las teorias cientificas en el

ambito de la educacién.

Al maestro que es capaz de sustituir la racionalidad técnica , en la que ha sido
formado, por la reflexion en la accion yref]exidn sobre Ia accion , es decir de superar
la pirdmide de Schon (1983, 1994), lo podemos suscribir dentro de la metdfora del
prdctico reflexivo, el cual genera sus propias teorfas sin finalidad de generalizacién.
En cambio, las teorias cientificas en el campo de la educacién, buscan aportar un
cuerpo de conocimientos bdsico y generalizable. Por consiguiente, el rol del maestro
es diferente en cada situacién; éste puede asumir ser el creador de sus propias teorias
sobre la prdctica y, otras veces, ser colaborador y/o consumidor en la ejecucién de

teorias cientificas educativas.

Otro aspecto importante a tener en cuenta antes de definir el término maestro y que
guarda una estrecha relacién con el concepto que aceptamos en el estudio, lo constituye
la concepcién que se tiene de educacién. Nos adherimos al pensamiento de
Carr(1990), y Elliott (1990), que conciben la educacién como prﬁcﬁca social.
Entendiendo esta concepcién como una simbiosis entre la reflexién individual y
colectiva y la dialéctica que se establece entre los miembros de una comunidad
educativa. Es decir, es el resultado en la accién conjunta de la autoreflexién de las
personas implicadas en el proceso educativo,( que les lleva a profundizar en sus
creencias, valores implicitos y explicitos, y actitudes individuales), como del didlogo
que establecen con los demds de forma colectiva. Todo ello conduce a la eliminacién
de prejuicios y supersticiones y a la vez aumenta la formacién con una orientacién
critica. De este modo, la personas se transforman individualmente y a la vez

transforman la sociedad de la que forman parte.
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Todo lo expuesto hasta el momento nos lleva a definir al maestro como un profesional
que procesa la informacion que tiene a su alcance, reflexiona, emite juicios, toma
decisiones, posee y a la vez modifica sus propias creencias, actitudes y valores durante
los proceso pre-inter y post-activos de aprendizaje. Como podemos observar, esta
definicion entra de lleno en la corriente del pensamiento del profesor defendida en

nuestro pais por Villar Angulo (1986) y Marcelo(1987), autoridades en la materia.

En esta linea Shavelson (1986:165), desde la perspectiva de la investigacién
cognoscitiva, define al maestro como "a un profesional que toma decisiones
razonables dentro de un entorno complejo e incierto”. Esta concepcién nos amplia
el campo de accién del maestro, nos indica la complejidad del contexto escolar y la
incertidumbre en la que se halla el maestro cada vez que debe llevar a término una
accion pedagdgica. Esta temdtica la hemos desarrollado con mds amplitud en el
andlisis de las investigaciones sobre la corriente del pensamiento del profesor en el

capitulo II , dentro del epigrafe 3.

Dentro de las tendencias actuales podemos definir al maestro como un profesional que
“tenga conocimientos, detrezas y disposicion para comprometerse en una actividad
escolar racionalmente sana y moralmente justa, que adopte una postura responsable
en la realizacion de los propdsitos y de las condiciones escolares, y que tenga
capacidad para desenvolverse profesionalmente con autonomia ". Este tipo de profesor
ha sido descrito a través de diferentes metdforas, tales como: estudiantes de ensefianza
(Dewey, 1904), profesores auto-observadores (Elliot, 1978), maestros investigadores
(Stenhouse, 1975), maestros reflexivos ( Liston y Zeichner , 1993), maestros como
artifices morales (Tom, 1984) y maestros como intelectuales transformadores (Giroux,

1990).

En el momento actual, en nuestro pais, nos encontramos con la aprobacién de la
LOGSE, con grandes cambios en el sistema educativo . La eminente  puesta en
marcha de la Reforma Educativa en todo el Estado conlleva que se apueste por un

modelo de maestro para ejecutar y llevar a término con toda su magnitud y espiritu
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critico la reforma. Asi pues ,el modelo que propone la Reforma de la Ensefianza del
MEC, es el del maestro investigador; unos parrafos del documento en los apartados
sobre formacién de profesorado e investigacién y proceso de innovacion educativa,

corroboran la idea.

19.1.- " una solida formacion académica y profesional, elevada
capacidad reflexion sobre la prdctica educativa, una profunda
conviccion de Ia validez del trabajo colectivo , capacitan al profesor
para adaptar su quehacer docente a los avances del conocimiento
cientifico, técnico y pedagogico. Todo ello garantiza, ademds, una
actuacion rigurosa, sistemdtica, reflexiva y coherente, tanto en el
conjunto del centro como en la propia aula....

19.3.- El docente ha de estar preparado para disefiar, desarrollar ,

analizar y evaluar cientificamente su propia prdctica.

20.3.- Es preciso estimular la cooperacidon entre investigadores y

docente, fomentar la investigacion educativa por parte de los maestros

y profesores.. "(p.163).
Pensamos que en el momento actual en que las ideologfas dominantes se encuentran
en crisis, en que la sociedad se esta volviendo cada vez mds competitiva, donde los
valores estdn cambiando, sustituyéndose unos por otros, a una velocidad de vértigo,
no es suficiente el plantearnos el modelo de maestro investigador. Consideramos que
este modelo es insuficiente para lo que la escuela actual demanda. Hemos de avanzar
hacia un maestro con capacidad critica y comprometido con la sociedad y que a su
vez en el proceso de ensefianza-aprendizaje no olvide la formacion de la identidad
personal de sus alumnos, ni su educacion moral con la finalidad de formarios en

valores.
1.1.5.- El maestro como intelectual.

En el epigrafe anterior hemos apuntado la importancia de la concepcion que se tenga
sobre educacién. Cuando hemos de asumir y definir una concepcién de maestro no
podemos establecerla sin antes esclarecer qué entendemos por educacién. Nuestra
concepcidn de educacion es seguro que condicionard la concepeién que podamos tener:

de maestro; consideramos la existencia de una fuerte relacién entre ambas
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concepciones.

En el momento actual, entendemos que la educacion, por su propia naturaleza, se
encuentra comprometida con la accién moral, con el cambio de la realidad personal,
cultural y social, dentro de un proceso y con unas finalidades . A la vez, esta misma
posicién sobre educacién nos lleva a considerar su influencia transformadora sobre
aquellos estamentos sociales, grupos, y sujetos humanos de los que se ocupa,
entendiendo que no son ajenas ni independientes de las condiciones sociales |,
culturales, econémicas e ideoldgicas, y mediante la comunicacion y la dialéctica que
se establece en los grupos (entendierido como grupo todas aquellas personas
implicadas en el proceso educativo) se construye y se conforma el pensamiento critico
colectivo, que revierte en el pensamiento individual, en los valores y la accién de las

personas implicadas en la educacién.

De todas las metdforas que vienen utilizindose para conceptualizar al docente,
emergidas de las tltimas corrientes sobre la formacién del profesorado, nos adherimos
a la postura de Giroux, (1990) y atribuimos al maestro el rol de intelectual
transformador. Este autor concibe al intelectual como algo mds que una persona de
letras, o un productor y transmisor de ideas. Los intelectuales son también
mediadores, legitimadores y productores de ideas y prdcticas sociales; 1a fiuncion que

desempena es de naturaleza politica (p. 201).

De todos es conocido que la escuela es el reflejo de la culturay la sociedad en la
cual estd inmersa, y ésta funciona ligada al control del poder dominante, de aquf el
interés de ciertos sectores sociales en acotar y crear centros educativos; por lo tanto,
la escuela no se puede considerar neutral, lo que conlleva que los profesores tampoco
deban adoptar un rol neutral, al contrario deben implicarse en la politica del centro,
pero de forma critica. Giroux (1990) arguménta " Un componente central de la
categoria de intelectual transformativo es /a necesidad de conseguir que lo pedagdgico

sea mds politico y lo politico mds pedagdgico"(p. 177).
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De este modo, tanto si se parte de la concepcién de la accién pedagégica como de la
centrada en la accién politica , la finalidad es la misma, desarrollar en el alumno la
capacidad reflexiva y critica, que le prepare para adoptar una postura, tanto individual
como cooperativa, hacia la potenciacién de la mejora de la sociedad liberadora y
democrdtica; estas capacidades reflexivas y criticas, con una vertiente politica han de

estar asumidas antes por los maestros .

Con todo lo expuesto concebimos al maestro como un profesional intelectual
transtormador; ello conlleva que debe poseer las caracteristicas atribuibles al maestro
investigador que han de ser ampliadas hacia la vertiente critica frente a lo social y

la politica dominante.

Para clarificar mejor lo que entendemos por maestro intelectual, presentamos una
puntualizacién sobre €l término intelectual, pues no nos gustarfa caer en la concepcién
de maestro como un intelectual tradicional burgués, muy interesado en la
transformacidn curricular, dentro del marco escolar, con un conformismo adaptado a
la politica dominante, pero sin un planteamiento de verdadera transformacidn critica
social. Por consiguiente cuando nos referimos al maestro como intelectual, lo
entendemos como el intelectual orgdnico, propuesto por (Gramsci, 1985) entendiendo
a este intelectual como una nueva clase emergente dentro de la misma clase a la que
pertenece, pero con una concienciacion critica social y analitica frente a la sociedad en
la cual se halla inmerso, comprometido con la misma con la finalidad de transformarla

para que sea mds justa para todos.
Esta concepcién de maestro reconocemos que es ideal, es dificil encontrar un maestro
con estas caracteristicas y sobre todo un maestro novel; las razones de ello pueden

ser muy diversas; enumeraremos algunas de las muchas existentes:

- raramente se encuentra una formacién inicial que potencie este

modelo de maestro.
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- las administraciones educativas no potencian este modelo, se
comprometen con modelos actuales como el del maestro investigador,
el préctico reflexivo, etc... pero no interesan maestros comprometidos
social y politicamente pues rdpidamente aumentan sus necesidades y

no pueden asumirlas.

- las estructuras escolares, normas, curriculum prescritos, burocracia

etc.... no demandan este tipo de maestro.

- si la escuela, hoy por hoy, debe funcionar con las mismas estructuras
de siempre, no necesita de este tipo de maestros; los necesita sumisos,
adaptados a la norma, eso si, reflexivos, que mejoren la ensefianza,
pero siempre dentro de unos patrones modales y de este modo
seguiremos teniendo la concepcién de maestro como un semi-

profesional, mal pagado, desvalorizado. etc....

Como no creemos que €ste sea un buen camino, seguimos reafirmdndonos en aceptar
el concepto de maestro como intelectual transformador. Estamos convencidos de que
un maestro con estas caracteristicas, dentro del proceso que establece para su desarrollo

profesional, evolucionard hacia su auto formacién.

Concluimos remarcando que el concepto de maestro expuesto lo debemos entender
asociado a la persona del maestro, el cual constantemente debe tomar decisiones, une
su accion pedagdgica a su pensamiento implicito y explicito(creencias y valores), se
implica en la sociedad, posee una fuerte capacidad socializadora, y ademds pasa por
unos estadios determinados a lo largo de su desarrollo profesional. Estos tres aspectos:
evolucién, socializacién y pensamiento, estin muy ligados con la problemdtica del
maestro novel y nos han servido de base paré establecer las categorias de andlisis

sobre la revision bibliogréfica en el capitulo segundo.



1.2.- EL. CONCEPTO DE MAESTRO NOVEL

No existe un término unico para designar al maestro novel. Por el contrario, todo
parece indicar que existen bastantes sinénimos del mismo , tales como: maestro novel,
maestro principiante, maestro novicio, maestro que comienza, maestro debutante,
maestro en periodo de pruebas, maestro en su tdltimo afio de formacién prictica, etc...;
todos estos sinénimos se utilizan con bastante asiduidad en los distintos estudios
existentes, pero con cierta ambigiiedad en cuanto a la temporalizacién y ubicacién del
maestro novel dentro de la formacién del profesorado como proceso. No obstante, en
el presente estudio, nosotros utilizaremos siempre como terminologia tinica la de

maestro novel.

Un aspecto importante, y a tener en cuenta cuando se aborda la temdtica sobre el
maestro novel, consiste en fijar la temporalizacién o el tramo concreto en el cual al

maestro se le considera novel, dentro del proceso de profesionalizacién.

Existen diferentes criterios sobre el tiempo durante el cual podemos considerar al |
maestro como novel; numerosas investigaciones estdn orientadas hacia el primer afio
de experiencia de los maestros (Griffioen, 1980; VonK, 1982; Ferndndez y Gonzdlez-
Soler, 1986; Villar Angulo, 1986), con lo que podriamos deducir que el maestro novel
es aquel que ejerce su primer afio de docencia. Pero no es asi para todos los autores
que abordan esta temdtica. Veenman (1988) indica, después de haber analizado 91
estudios sobre la problemdtica del maestro novel, que se podria definir a los maestros
noveles como aquellos que ain no han completado tres afios de docencia, tras
finalizar sus estudios (p. 5). Otros estudios consideran que este perfodo debe ser mds

largo, y lo amplian hasta cinco afios ( Breuse, Dupont, Quenon y Velanun, 1984).

En la literatura Alemana se utiliza el término para los estudiantes que realizan el
cuarto afio de formacién de maestros, practicando en un centro escolar, y reciben un
sueldo por su trabajo; durante este periodo ellos son responsables de las clases

(Benejam, 1986). En Alemania, a partir de 1975, dentro de la reforma de formacién
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de ensefiantes, se instaura un periodo probatorio para todos los futuros docentes. Este
perfodo puede variar segtin los Lands y la especialidad que hayan realizado estos
docentes. A modo de ejemplo, en Babiera y en Rhénanie-Westphalie su duracién es de
dos afios. Asi consta en las actas de la Conférence permanente des Ministres

Européens de 1'Education. Secreteriat: Conseil de I'Europe. Strasbourg, le 16 janvier

1986:58.

También en la bibliografia americana, canadiense y australiana el término de maestro
novel es utilizado indistintamente, tanto en el periodo de su formacién inicial como

en su primer afio de servicio (Williams, Eisermans y Lynch, 1985).

Nos encontramos con autores que reconocen como maestro novel a los docentes que
ejercen por primera vez y son los tinicos responsables de su propia aula, teniendo
absoluta autonomia para el desarrollo de los procesos de ensefianza- aprendizaje,
independiente de si estdn en su afio de prueba o en su cuarto afio de prdcticas. Otros
autores consideran que este periodo es insuficiente y amplian la duracién del mismo.
Otros autores desestiman la entrada a la profesién y creen que hasta el segundo afio
de docencia no se puede considerar a un docente como maestro novel. De lo que se
desprende que no existe un criterio dnico sobre cudndo un maestro empieza a ser
novel y/o cuando deja de serlo; este periodo varia segtin el pafs en donde ejerza este
maestro, y /o la concepcidn del investigador que haya realizado la investigacién y ha

fijado dicho criterio.

No obstante, con la intencién de dar una definicion amplia, después de la literatura
consultada, se puede considerar maestro novel al docente que ejerce su profesién en
el campo profesional por primera vez durante su primero, segundo, tercero, cuarto,
quinto , sexto y/o séptimo afio, existiendo diferepcias notables dentro de su desarrollo
profesional. Aunque a nuestro juicio esta definicién es demasiado amplia, viene

condicionada por la concepcidn que se tenga de maestro con experiencia.

Desde otro punto de vista y poniendo énfasis en la falta de experiencia prdctica, se
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define al maestro novel como e/ sujeto que no tiene experiencia o esta recién ingresado
en la actividad profesional (Villar, 1990:226). Sobre lo que no existe acuerdo es en
como perciben los noveles su actividad profesional. Algunas investigaciones legan a

la conclusién de que la actividad profesional es pobre intelectualmente y atrofiadora

(Lortie, 1975).

Nosotros en la investigacién realizada hemos utilizado el término maestro novel al
referimos al maestro que después de haber obtenido Ia titulacion, ejerce por primera

vez, abarcando el periodo de su primer afio de experiencia profesional.

Esta definicién expuesta tan sélo es temporal y, por consiguiente, la debemos asociar
a las concepciones expuestas con anterioridad. Ademds, consideramos importante e
ilustrativo para el objetivo general del estudio, establecer las caracteristicas generales
del desarrollo profesional del periodo que suscribimos como correspondiente al tramo

en el que ubicamos al maestro novel.

2.- EL DESARROLLO PROFESIONAL DEL MAESTRO: SUS FASES.

En este apartado no entraremos en la cuestién de si el maestro es un pseudo-
profesional o un profesional; nosotros en todo momento defendemos la
profesionalizacién del maestro. Kremer-Hayon (1991) nos presenta cinco facetas del
desarrollo profesional del docente a partir del estudio de los constructos desarrollo y

profesién, los cuales nos vienen especificados en el figura 1.
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Faceta A

El desarrollo profesional puede ser revisado de acuerdo con la percepcién

de desarrollo y segtin el modelo:
1.- estabilidad
2.- procedimiento de cambios.
3.- flexibilidad
Faceta B
A partir de estadios:
1.- Formacién inicial e induccidn.
2.- construyendo competencias.
3.- gran entusiasmo y crecimiento
4.- frustracién.
5.- desaliento y salida de la carrera profesional
FACETA C
Desde el punto de vista del conocimiento como:
1.- burocrdtica.
2.- auténoma.
FACETA D
Con una percepcién de profesién, como:
1.- monolitica.
2.- pluralista.
FACETA E
Desde el punto de vista de la comprensién, como:
1.- racionalidad prdctica.

2.- epistemologia de la prictica.

Figura 1. Marco conceptual de las diferentes formas de revisar el desarrollo

profesional. Extraido de Kremer-Hayon, Lya. (P.18).
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2.1.FASES DEL DESARROLLO PROFESIONAL.

Después de constatar que el desarrollo profesional se puede estudiar desde diferentes

perspectivas, en nuestro caso optaremos por el punto de vista que hace referencia a los

estadios, fases, ciclos o etapas, considerados todos estos vocablos como sinénimos.

Esta modalidad nos permite situar dentro del continuum de la profesionalizacion del

maestro, la referida al maestro novel.

Asi pues, primero presentaremos el ciclo de la vida del ensenante, en general, y su

desarrollo profesional, para poder llegar a establecer qué momento de la vida de

ensefiante es atribuible al maestro novel y cdmo se desarrolla su profesionalizacién.

La figura 2 nos sintetiza lo expuesto al conjugar anos de carrera profesional con las

fases o estadios que se suceden en el ciclo de vida del ensefiante.

Afios de carrera Fases

1-3 afios » Entrada /tanteo

v

7-25 ———— > Diversificacién "activismo" Volvera
l la profesion

25 - 35 afios ————» Serenidad. Distancia afectiva. ¢

\ l Conservadurismo

35-50affos ———» Desencanto

(Sereno o amargo)

. Sensibilizacién.
4-6 afios »  Consolidacién de un
~ repertorio pedagdgico.

cuestionarse

Figura 2. La carrera de ensefiante Huberman, (1989:23)
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Con anterioridad hemos hecho referencia al desarrollo profesional del maestro novel
como un estadio intermedio entre la formacidn inicial y la formacién permanente. Este
estadio no se puede entender como una fase aislada dentro del proceso, que debemos

contemplarla en el marco global del desarrollo profesional del maestro.
A continuacién presentaremos las clasificaciones de Huberman (1988) y Vonk(1988).

2.2.- LAS TRES FASES DE DESARROLLO PROFESIONAL SEGUN M.
HUBERMAN.

El estudio de Huberman, (1988), en el cual, fueron estudiados cuatro generaciones de
ensefiantes de primaria y secundaria para poder extraer los ciclos de vida de los

docentes, diferencié a lo largo de su desarrollo profesional tres etapas:

a).- la primera abarca desde los comienzos dolorosos hasta la estabilizacién.
b).-la segunda la denomina de renovacién

¢).- la tercera de desencanto.
Cada una de ellas posee sus propias caracteristicas.
2.2.1.- Primera fase.

El inicio de esta primera fase " comienzos dolorosos" se caracteriza en general por el
entusiasmo de los docentes, pero a su vez se constata en los maestros el aumento de
la ansiedad, y dificultad con los alumnos; se sienten abrumados; se encuentran aislados
dentro del propio centro; los problemas externos (demandas familiares, entorno social,
vida privada etc...), influyen enormemente; se invierte mds tiempo del necesario para
hallar las soluciones 6ptimas. Sin embargo no se puede generalizar a todos los
docentes, pues algunos de los maestros consideraron que el inicio en la profesién fue
facil, aunque son los menos quienes mantienen esta opinién. Para llegar a estas

conclusiones sobre los maestros noveles, se aplicé un cuestionario a profesores de

53



