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especialistas, y que de forma indirecta les matizaban posibles vias para afrontar las
situaciones dilemdticas que ellos percibian. (caso 2: "Tras comentar el caso en la entrevista
que tengamos , a ver si podemos encontrar un posible solucion” diario 25.11.85).
Segundo, a medida que se produce una inmersion en la prictica y los maestros noveles son
capaces de ir construyendo un nuevo conocimiento en la préctica aparece una de las
percepciones mds comunes, la de indicar que son ellos mismos quienes se han de ayudar
a si mismo y quienes se han de solventar sus problemas. Un ejemplo ilustrativo nos lo
propician los siguientes casos: (caso 4: "Soy yo mismo quien me ha de proporcionar Ia
ayuda" diario 30.10.85; " en este caso no porqué s¢ que hay que continuar haciendo lo
que hago y yo mismo he de aprender a controlar la situacion” Diario 14.1.86; caso 10:
"No hace falta" diario 17.1.86.; Caso 11: "Es cuestion nuestra. Somos nosotros quienes

debemos colaborar en Ia mejora de Ia ensefianza” 22. 1. 86).

Una vez especificados estos previos para una mejor comprensién de los resultados que nos
ofrece 1a investigacién realizada, constatamos que las demandas m4s comunes de ayuda
que se producen, y configuran los tesultado de los estudios de casos en esta investigacion,

son:

~ Recibir formacién sobre organizaci6n de actividades, técnicas y utilizacién
de recursos diddcticos para un mejor manejo de la clase.(Caso 2:" Voy
buscando trabajos a realizar, pero los apropiados para esta edad que se
recomendaban en la bibliografia de que dispongo se van agotando" diario

28.2.86; Caso 6,7,8, 9, 10 y11).

- Recibir mds formacién sobre las materias que imparten (Caso 2,6,9,10,11).
- Recibir formacién sobre las lagunas que han tenido durante su formacién
inicial(Caso 4; caso 5: "S7/ convendria, ya que personalmente en la escuela no

tuve una formacion sexual "Diario 29,11,85).

- Dominar técnicas que ya han sido experimentadas por otros colegas y son
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dtiles para el manejo de 1a clase.(Caso 1: " Si, me gustaria conocer algunas
técnicas que Ia gente hace servir..... " Diario 25/18/85,; Caso 3).

- Conocer formas de motivar a los alumnos (caso 11).

-~ Conocer los aspectos importantes que se han de abordar cuando se llega aun
nuevo centro .(Caso 1:" Me gustaria conocer Ios aspectos que es necesario

tratar al llegar a Ia nueva escuela” Diario 6/11/85).

~ Encontrar soporte y comprension, por parte de los colegas, o incluso de
personas de fuera del centro, como padres etc.... { Caso 2: "comentar con
otros compaiieros de ciclo este problema” diario 19.2.86.; Caso 1: "Si, no
s€ si continuar insistiendo o dejarlo correr, intento coordinarme con 6° y 8°
para sociales y pldstica™ Diario 29/11/85; Caso 3, 4,5, 6,8, 9; Caso 10:"
Creo que muchas veces el poder hablar o intercambiar opiniones con otros
profesionales, ayuda a que poco a poco el buen profesional se "vaya
haciendo”. Al mismo tiempo, ésto ayuda a que el maestro abra éste mundo
cerrado, que es el aula, a los que le rodean, con una serie de posibilidades de
enrigquecimiento mutuo” diario 6.12.85)

~ Asesoramiento por parte de expertos puntuales.(Caso 2,5,8).
- Mds formacién en métodos de lectura (Caso 7, 3).
- Intercambio con otros centros (caso 9).

- Conocer técnicas diferentes de las que se utilizan en aquel centro para la
evaluacién (Caso 11).

Nos encontramos, en €l caso 7, con que sus percepciones nos indican que dentro de la

escuela no necesita ayuda alguna; ello viene motivado por el soporte que tiene del equipo

578



directivo y los compaiieros; asf nos lo indica la siguiente percepcién de Nuria : "Ayuda en
Ia clase no necesito ... puedo llevar Ia clase yo sola. En la preparacion de material

(fichas) me ayuda una mainadera" Diario 28.10.85.

Con referencia a quiénes pueden colaborar en subsanar estas necesidades, consideran los

‘maestros noveles de la investigacién, que son:
- Los propios colegas ,(Caso 2,3,8,9,11).

- Profesores con una experiencia sélida, de afios (caso 4; caso 7: "Mds que una
ayuda fisica creo que siempre viene bien hablar con otros profesores que te
pueden indicar nuevas .maneras de trabajar, nuevas ideas o actividades

diferentes. Diario 19/11/85; caso 8, 9, 10y 11).

- Materiales y recursos existentes editados por las editoriales. (Caso 7: Pero
de todas maneras siempre hay revistas, libros.. que te permiten ver las cosa
diferentes” diario 19.11.85; ).

- Los expertos puntuales, profesores de apoyo, psicélogos (Caso 2, 5, 8, 9,
10,11).

- La misma organizacién institucional del centro puede realizar esta

funcién. (Caso 4).

- La propia administracién educativa, si eliminase el sistema de susbtitucién:
caso 6:" La ayuda sdlo podrd venir por parte de la organizacion del sistema
educativo vigente. Se podria concretar con que los maestros noveles fuésemos
tratados de una manera mds racional que ahora (que estamos encomendados

solo a "tapar agujeros"Diario 6/11/85)

-Los padres de alumnos ;(Caso 9: "Si sobre todo de los padres. A menudo
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busco su colaboracidn, me gusta que se den cuenta de aspectos que muchas
veces pasan desapercibidos.... " diario 9.12.85.; Caso 11)
-Los propios alumnos. (Caso 10)

Muy diferentes son los resultados que nosotros hemos constatado, de los que nos ofrece
el estudio de Clift, Holland y Veal (1989) citado por Gonzilez Sanmaned (1995) que nos
presenta un extenso estudio sobre profesores principiantes y noveles; una de las
conclusiones a las que llegan en relacion con las fuentes de resolucion de problemas, se
refieren a cuatro categorias: personales, formal (gufas, libros y cursos), colegas o
administradores 'y por otros. Fundamentalmente, los principiantes uvtilizaron ayudas

formales, y los de secundaria también mencionaron a personas. (pp.176).

4.- RIGOR CIENTIFICO DE LA INVESTIGACION.

Vemos oportuno, antes de presentar las conclusiones de la investigacién, indicar los
criterios regulativos o de bondad que hemos utilizado durante €l desarrollo de 1a misma;
ello es cuestién obligada, en cuanto nos permitird establecer las exigencia que comporta
toda investigacién cualitativa, asf como la calidad de 1a misma. Para ello recurriremos
a los criterios de credibi]idad, transferibilidad, dependencia y confirmabilidad
establecidos por Guba (1983.153). Estos ya han sido expuestos y definidos en esta
misma investigacién. Estdn recopilados en la figura 21 , dentro del capitulo III. Con la

finalidad de no volvernos a repetir, pasaremos al alcance de los mismos .

CREDIBILIDAD
Las estrategias que hemos seguido para la consecucién de la credibilidad de la

investigacién que nos ocupa, han sido:

Triangulacién. Con los datos que nos ofrecian los diarios, hemos realizado una

triangulacién de tiempo con la finalidad de obtener informacién sobre qué percepciones

580



se mantienen estables y cudles de ellas cambian con el tiempo, dentro de los perfodos
que nosotros hemos establecido. Para su consecucién hemos utilizado el programa

informdtico SPAD. T.

Recogida de material de adecuacién referencial. Se han recopilado dos tipos de
materiales. El primero lo ha constituido 1a recopilaéién de fuentes teéricas emergidas de
estudios de investigacién realizados en nuestro pafs y fuera de nuestras fronteras, con
objetivos que pueden llegar a guardar alguna similitud con el que perseguimos en nuestro
estudio y orientados a encontrar similitudes para ayudarnos en la interpretacién de la
realidad que nos ocupa. Un segundo grupo de materiales lo han constituido los
documentos de expediente académico del alumno y los informes realizados por los
investigadores en la anterior investigacién, que nos han posibilitado, junto con los

diarios, la concretizacién del contexto en cada uno de los estudios de casos realizado.

Comprobacién con los participantes. Algunos de los casos desarrollados han sido
devueltos a los propios implicados con 1a finalidad de comprobar si realmente se
encontraban representados en la descripcién que se hacia de ellos mediante sus
percepciones. Hemos de hacer constar que 1inicamente ha sido posible en tres casos y las
respuesta por parte de ellos es que si se sienten identificados con la descripcién que se
realiza de sus percepciones.

Juicio critico de los compatfieros. En este caso hemos creido conveniente la eleccién de
tres tipos de colegas para la consecucion de la interpretacién del sistema categorial, y
adecuacion de los relatos de los diarios a las categorfas establecidas dentro de cada
dominio hipotetizado. Para esta tarea nos han ayudado dos profesoras universitarias, y
una maestra en ejercicio. Hemos de especificar que su ayuda fue muy valiosa, sobre todo
dentro del dominio hipotizado que engloba las percepciones problemdticas y no
problemdticas, en las categorias de Contenido de materia de aprendizaje y Organizacion
de materias de ensefianza aprendizaje; en un principio habfa desacuerdo entre el
investigador y el grupo de jueces, aspecto que fue subsanado aceptando la opinién de los

tres jueces.
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Establecer 1a corroboracién o coherencia estructural. Hemos intentando que dentro de
cada estudio de casos exista una coherencia interna y revisar que no existan

contraindicaciones en el andlisis de contenido realizado.

Otros aspectos, que también configuran 1a credibilidad de la investigacién, nos venian ya
avalados por la anterior investigacién que dio origen a los datos cualitativos, los cuales
nos han servido de base para el estudio que presentamos; €stos son: trabajo prolongado
de campo y observacién persistente. No obstante, remarcamos que la cumplimentacién
de los diarios, por parte de los maestros noveles, abarca desde octubre de 1985 hasta
marzo de 1986; consideramos que es un perfodo lo suficiente prolongado para dar

credibilidad a los cambios que se manifiestan en sus percepciones.

TRANSFERIBILIDAD.

La investigacién cualitativa no tiene como finalidad 1a generalizacién de las
investigaciones que se realizan. la transferibilidad se logra mediante diferentes
estrategias : muestreo teérico, descripciones densas, recogida de abundante informacién
( Del Rincon, Arnal, Latorre y Sans, 1995: 257).

En este estudio hemos optado por 1a descripciones minuciosas (estudio de casos).
Mediante el estudio que presentamos hemos intentado describir de forma exhaustiva, en
la medida que nos ha sido posible, caso por caso, poniendo énfasis en indicadores de
contexto, con la finalidad de establecer correspondencias entre los propios estudios de

casos presentados.

El muestreo utilizado en ningiin momento ha sido representativo o tipico; al contrario,
hemos intentado, desde la informacién que nos ofrecfa cada caso descrito, descubrir qué
aspectos de las percepciones manifestadas por los maestros noveles eran comunes y

especificos .

DEPENDENCIA
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En la investigacién que exponemos hemos indicado de forma pormenorizada todo el
proceso de investigacién realizado, paso a paso, con la finalidad de clarificar el proceso
y establecer el porqué de que algunas hipétesis establecidas en el estudio, o emergentes
se cumplan en algunos casos y en otros no. Para su consecucién, hemos garantizado
(Cap. III) la descripcién de cémo se recopilaron los datos, y se han interpretado los
mismos, en cada momento, dentro de las fases que se han seguido durante el proceso,
mediante la justificacién de la eleccién del método seguido y la modalidad de andlisis de
contenido para el andlisis de la informacién; se ha especificado el rol de los informantes.

Todo ello nos permite establecer pistas de revisién del estudio realizado.

CONFIRMABILIDAD

Del Rincon, Arnal, Latorre y Sans, 1995 citando a Marsall (1985), exigen que las
técnicas de obtencién de informacién, desde el punto de vista de la investigacién
cualitativa (pues la investigacién constructivista citada por los autores, es una de las
modalidades de 1a investigacién cualitativa), deben cumplir al menos cuatro requisitos:

a) Respetar la integridad del ambiente explorado para descubrir sus estructuras y
PTOCESOS.

b) Reflejar en profundidad los procesos sociales, sus significados, complejidad e
idiosincrasia.

¢) Mantener una relacion social en situacion natural. Ningdn fendmeno puede ser
entendido fiera de sus referencias espacio-temporales y de su contexto.

d)Permitir que el investigador capte la realidad desde Ia perspectiva de los sujetos, tal
como Ia viven : los significados, explicaciones y razones que formulan, opiniones, juicios
y sentimientos. (ppl159).

En el estudio que presentamos hemos intentado, en cada momento, guardar el mdximo
de fidelidad a las propuestas de Marshall, y en el punto que hemos puesto mds énfasis ha
sido el de intentar que el investigador no fuera una persona externa a la realidad de
estudio; al contrario, en cada momento del proceso seguido se ha intentado describir los
casos desde los propios significados, explicaciones y razones que han expuesto en sus
diarios los propios informantes y de este modo ir descubriendo las manifestaciones

perceptivas indicadoras de evolucién.
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Somos conscientes de que las razones descritas, en cada uno de los criterios establecidos
por Guba, para confirmar el rigor cientffico de la investigacién realizada, asi como las
estrategias llevadas a término y la imposibilidad de realizacién de alguna de ellas,
guardan algunas lagunas. No obstante, consideramos que serdn explicitadas dentro del

4mbito de las limitaciones que presenta el propio estudio de investigacion realizado.

5.- CONCLUSIONES

A modo de resumen de todo lo expuesto, en el inicio del capftulo hemos establecido las
pautas indicadoras del proceso que se ha utilizado para 1a descripcién de cada caso;
después hemos descrito caso por caso, poniendo énfasis en los cuatro dominios
hipotéticos de andlisis . Al final de cada caso hemos presentado un resumen que aglutina
1a sintesis de todo €] proceso que han seguido las percepciones de los maestros noveles
y tecopilacién de los resultados mds relevantes, segin los cambios habidos en las
percepciones manifestadas. De este andlisis han emergido como resultado unos temas
culturales que, al ser relacionados entre si, serdn las bases para las conclusiones.

Desde la perspectiva cuantitativa, el andlisis exploratorio realizado nos constata la
parquedad de los resultados, ofreciéndonos indicadores de existencia de evoluci6n en
cada uno de los casos y, de forma mds globalizada, indicadores de categorias de an4lisis
que se han incluido en el andlisis cualitativo, asf como la diferencia y similitud entre un

tipo de andlisis cuantitativo y cualitativo .

Dentro del 4mbito cualitativo, el andlisis taxonémico de cada dominio nos ha permitido
la presentacién de unos resultados. Estos siempre han emergido de las propias
percepciones de los maestros noveles, cuyas percepciones han sido agrupadas en funcién

de la frecuencia con que han aparecido en cada caso, dentro de un mismo dominio
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hipotizado comin, dando origen a diferentes tipologias de evolucién, lo que nos ha
permitido configurar unos resultados, o generalizables y tnicamente vdlidos para los
casos de estudio analizados. Ofreciéndonos temas culturales que, dan origen a las

conclusiones que ofreceremos en el siguiente capitulo.

Finalmente, en el ultimo apartado del mismo capitulo, hemos recopilado los criterios de
bondad , basados en la credibilidad , transferibilidad , dependencia y confirmabilidad
que hemos establecido en esta investigacién, los cuales son confirmatorios del rigor
cientifico adoptado para la misma, aunque somos conscientes de que no se han podido

alcanzar en toda su magnitud y presentan alguna limitacién.
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CAPITULO VIII

CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION.

INTRODUCCION

Siguiendo la linea que hemos presentado en los anteriores capitulos, recopilaremos dentro

de esta introduccién el alcance que nos proponemos.

En ningtin momento pretendemos ,con las conclusiones que vamos a presentar, conseguir
la generalizacién de las mismas en un dmbito amplio. Consideramos que €ste no ha sido
nunca nuestro objetivo, al contrario, la intencidn que pretendiamos era el conocer con
mds profundidad algunas de las parcelas o campos de actuacién real, que configuran la
- evolucién de la percepcion de los maestros/as al iniciar la construccion de su propia
prictica docente, siempre desde su perspectiva, nunca desde la perspectiva del
investigador/a. Las conclusiones que aportaremos, nos permitirdn un mejor conocimiento
de la realidad educativa, la socializacién del maestro/a novel y su pensamiento; estos

fenémenos, estudiados desde la propia éptica del maestro/a novel, estdn basados en la
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realidad contextual de nuestro pais.

La cantidad de relatos indicativos de las percepciones de los maestros/as noveles y la
frecuencia de aparicién, en cada periodo, de los mismos, unido a los resultados, nos
podrian llevar a presentar unas conclusiones extensas e interminables, por lo que hemos
creido conveniente presentar todas aquellas conclusiones que, por una parte, nos indiquen
y justifiquen en qué medida los objetivos de estudio propuestos han sido alcanzados; vy,
por otra, seleccionar aquellas conclusiones con alguna consistencia que consideramos
mds iluminativas para la comprension del estudio realizado. De este modo, se estructuran
estas conclusiones alrededor de los dos objetivos planteados, partiendo siempre de los

dominios hipotetizados.

También presentaremos las iltimas reflexiones y valoraciones de la investigacién que
hemos llevado a término, asi como la descripcién de algunas de las limitaciones con las

que nos hemos encontrado a lo largo del proceso investigador realizado.

Finalment, dentro de las implicaciones que podria tener la investigacién realizada,
presentaremos algunas recomendaciones y estrategias formativas para maestros/as
noveles. Estas serdn orientativas para aquellos estudiosos/as del tema, instituciones, o
personas que se dediquen a la formacién permanente del profesorado, especificamente

del maestro/a novel .

1.- CONCLUSIONES.

Con la intencién de dar respuesta a algunas de las reflexiones que hemos ido presentando
alo lérgq‘de la investigacién, presentaremos'algunos de los factores relevantes que
pueden tener alguna consistencia; €stos han emergido de los once casos de estudio que
hemos analizado, en relacién a los objetivos del estudio propuestos.. Ademds, algunos

de los elementos que han emergido nos han proporcionado, de una parte, la
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confirmacién de estudios tedricos existentes; y, por otra, la posibilidad de realizar una

aportacién modesta al tema que abordamos, contextualizada en nuestro pais.

Hemos teniendo en cuenta cada dominio hipotetizado, asi como la relacién con la
biografia de cada uno de los casos estudiados y el contexto docente. Este conjunto de
elementos analizados de forma holistica nos pueden confirmar algunos aspectos
relevantes y emergentes que, a nuestro juicio presentan consistencia, como hemos
indicado anteriormente, y nos han servido como gufa para Ia elaboracion de conclusiones.
Asi pues, las conclusiones mas destacadas que nos ofrecen los resultados del estudio, con
referencia a situaciones educativas percibida en cada periodo: problemdticas y no
problemdticas y las ewoluciones que presentan al respecto, quedan recogidas de la

siguiente forma.

1.-Todos los casos estudiados muestran evolucién en las percepciones que manifiestan
los maestros/as noveles. Si se comparan los casos, entre s, y de forma global, éstas no
son homogéneas, lo que da origen a que cada caso presente su propia evolucién. No
obstante, existen algunas percepciones, problemdticas o no, que tienden a evolucionar
de forma similar. En las situaciones en que ello ocurre, vemos la gran importancia de
los factores contextuales del centro y de los factores que configuran la propia biografia

de los maestros/as noveles; se destaca la especialidad cursada en la formacién inicial.

1.1.- Es importante, en la evolucién de las percepciones que presentan los casos
estudiados, la existencia de una relacién entre la preparacion inicial del maestro/a novel
( especialidad cursada) y la plaza docente que han de ocupar cuando se inician en la
préctica docente., es decir adecuacion formativa a la plaza docente que ocupan, Los
casos en que existe una correspon dencia entre especialidad cursada y curso o nivel de
enseiianza, no perciben como problemdtica su entrada en la profesién, de forma global.
La evolucién que se patentiza en esto casos se manifiestan de forma decreciente en el
tiempo. Ello es debido a que las percepciones problemdticas, mds especificas, que

presentan, son superadas por las percepciones no problemadticas y, si siguen existiendo,
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éstas presentan una evolucién

Algunos factores del contexto de ensefianza son importantes con referencia a la
problemdtica que perciben algunos maestros/as. Destacaremos, en primer lugar, aquellos
indicadores que ayudan a la no existencia de percepciones problemdticas o que se pueden

relacionar con el decrecimiento de las percepciones problemdticas. Estos son:

a ).- En el Centro Docente donde ejerce el maestro/a novel, 1a existencia de
un equipo que funcione y que integre al maestro/a novel, formando parte del

mismo.

b).- La dotacién de recursos docentes; han de ser lo suficiente conocidos para

el maestro/a novel, de este modo él o ella puede hacer uso de los mismos.

¢).- Un profesor de soporte integrado en la clase, que colabore de forma

conjunta con el profesor.

d).- El libro de texto es considerado como una guia tinica para la docencia;
asf lo perciben algunos de los maestros/as noveles estudiados, y para otros/as
es una herramienta valiosa, que les sirve de ayuda para la preparacién y
realizacién de las clases. El hecho de que el maestro/a no pueda seguir un
libro de texto determinado y haya de ser €l mismo quien lo confeccione, de
forma conjunta con los alimnos (ver caso 5), le crea dificultades y le produce

angustia y desorientacién para seguir su trabajo cotidiano del aula.

e).- La organizacién del centro en el que ejerce el maestro/a novel ha de ser
lo suficientemente flexible, ofreciendo con claridad las pautas orientativas y
directrices que haya de asumir. Se ha de evitar, en la medida que sea posible,
que las normas sean entendidas por el maestro/a novel como medidas

coercitivas; si no es asi, pueden llegar a bloquearles en su ejercicio docente.
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2.- En las creencias de los maestros/as noveles sobre otro aspecto contextual, la
metodologfa que siguen los centros docentes, aparecen dos concepciones muy delimitadas.
Unos la metodologia utilizada en sus centros como tradicional; los que opinan de este
modo son los maestros/as que ejercen en los diversos niveles de primaria, sobre todo a
partir de 2° de primaria. Otros consideran que la metodologia utilizada es activa; los que
opinan asi, ejercen en centros de educacién infantil o educacién especial. Esta dicotomia
que presentan en sus percepciones de ensefianza tradicional o activa, nos hace
cuestionarnos hasta qué punto sus percepciones se ajustan a la realidad de lo que acontece
en los centros, y presentamos la siguiente reflexién: ; No serd que las actividades que
hay que desarrollar en las clases y que requieren algunos niveles de ensefianza infantil o
de educacién especial para un correcto funcionamiento, en algunos casos, se pueden
asociar muy bien a un seudo activismo, o sea ser considerada como metodologia activa por
los maestros/as noveles? Ocurriendo lo mismo con los cursos de primaria, debido a que
las did4cticas y estrategias que se llevan a término, algunas veces, no requieren un
activismo tan marcado y por ello lo asocian a la ensefianza tradicional. Pensamos que este
es un punto interesante de estudio el cual no hemos abarcado, pues no era nuestro

objetivo, pero dejamos la puerta abierta a otros estudios posteriores .

3.- Las percepciones de los maestros/as nos indican que existen tres formas de considerar
su iniciacién a la docencia . Los maestros/as que consideran que no tienen dificultades;
estos coinciden en considerar su debut ficil, estdn satisfechos con la plaza que ocupan,
dicha plaza es adecuada a la especialidad inicial cursada; el contexto docente es 6ptimo;
estdn estables en el mismo centro durante el tiempo en que realizaron la investigacién. Por
consiguiente, cuando confluyen todos estos factores , muestran en general una evolucién,

donde la situaciones no problemadticas superan a las problemdticas.

3.1.- Algilin maestro/a considera también que su debut es ficil, pero no guarda
coherencia esta percepcién con la problemdtica que presenta de forma mds especifica en
las percepciones manifestadas. Aunque estd estable en el centro docente, los factores
contextuales de dicho centro no son propicios y su preparacién inicial difiere de la que

serfa requerida para el lugar que ocupan.
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3.2.- Otros maestros/as perciben, de forma global, su debut en la profesién como

problemdtico. Los factores que inciden en estos casos son:

a) La inestabilidad Iaboral, el cambio continuo de centro educativo les
provoca, por una parte, una cierta incertidumbre de no saber como serd el
nuevo centro; como serdn aceptadoﬂ en el centro de destino, por los
compaiieros/as y los alumnos/as; el tiempo que ocupardn la plaza de destino,
debido a que ellos son substitutos provisionales. Por otra parte, se
encuentran con que no se les respeta la especialidad cursada y pasan a
ocupar plazas en las que les flta conocimiento de los contenidos que han de
ensefiar y conocimientos sobre como han de organizar los contenidos a
impartir; ello Tepercute en que se acojan al libro de texto existente y lo
utilicen como recurso tinico. Siendo en estos dos aspectos antes citados en

donde se concentra el mayor nimero de percepciones problematicas.

b) Otro aspecto importante es €l proceso de adaptacion a los nuevos centros
de destino . Los profesores/as noveles que en su debut han de pasar por mds
de un centro, padecen el ajuste institucional, durante los periodos de la
investigacién, mds de una vez. Su socializacién en los nuevos centros no es
lo 6ptima que podria ser; ello es propiciado por la inexistencia de una
continuidad en los centros docentes que ejercen, lo que les lleva a que el rol
socializador que juegan los maestros/as noveles que muestran estas
percepciones no sea un tol activo, debido a que consideran que allf estdn de
paso, y su compromiso con los alumnos/as es pasivo, raramente se refieren
a un nifio/a en concreto, siempre utilizan el plural al referirse a ellos, y lo
mismo ocurre al referirse a lo que acontece con referencia a las destrezas,
interés y motivaci6n de los nifios/as. Y las relaciones que establecen con los
nifios/as son globales, a no ser que ocurra un incidente critico y es entonces

cuando se refieren a un nifio/a determinado.

¢) A los maestros/as noveles que perciben que sus debuts son dificiles, pero
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que estdn estables en un centro determinado durante la investigacidn,
encontramos que los factores que les condicionan, segtin las percepciones
manifestadas, son: el percibir que la preparacién que ellos posen es
inadecuada a la plaza que ocupan ( no coincide su formacidn inicial con el
destino obtenido); las normas burocrdticas del centro son poco flexibles y el
tener que aceptarlas, aunque no este’I; de acuerdo con ellas, les produce
entrar en contradiccién entre las normas del centro y lo que desearian hacer.
No obstante, si el centro es rigido con respecto a las normas, terminan

aceptdndolas.

4.- La evolucién de la problemdtica que presentan no es uniforme en ningun caso . Sin
embargo, sus percepciones problemdticas nos indican diferentes evoluciones comunes

frente a determinadas situaciones que ellos consideran problemadticas.

4.1.- La percepcién mds comin y considerada problemdtica ha sido el
desconocimiento de los contenidos a impartir, asi como la existencia de
recursos que hicieran referencia a estos contenidos (no hacemos referencia
a cémo se organizan los recursos de las materias en este apartado). En
cuanto a aquellos profesores/as noveles cuyo destino no coincide con la
especialidad cursada, su evolucién nos indica que los maestros/as noveles
estables, en la medida que llevan un periodo de tiempo impartiendo las
materias que desconocian, empiezan a manifestar percepciones no
problemdticas al respecto. Por el contrario, en el caso de los maestros
substitutos provisionales, su evolucién es mds escasa. Sus ajustes
institucionales en los centros son cortos, y no les permite, a nivel de
aprendizaje en la prdctica, realizar el proceso teérico que realiza todo pro/a
maestro/a novel, propuesto por Vonck, el de desaprender los preconceptos-
aprender de nuevo y reorganizar el aprendizaje, con la finalidad de cimentar

nuevos conocimientos.

4.2.- La segunda percepcién mds comtin, y mds percibida, es la organizacion
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de materias de enseiianza aprendizaje, encontrdndose con la dificultad o
limitacién de no saber como impartir algunas de las materias de las cuales los
maestros/as noveles son responsables; perciben limitacién sobre como
planificar la clase y adecuarla a las exigencias del programa; como adecuarse
al tiempo de imparticién; como elegir los recursos adecuados y adaptarlos
al gran grupo clase o buscar estrategias docentes dirigidas de forma
individual; dificultad en la elaboracién de las pautas de evaluacion, y su
puesta en préctica, e inclusive la creencia de no saber si realmente se adecua

al temario o a los alumnos/as del curso .

La percepciones manifestadas en los casos, de forma individual, nos indican
que ha existido evolucién, pero que ésta no ha sido homogénea,
encontrdndonos diversas tipologfas evolutivas; e inclusive, en algunos casos
han existido indicios de evolucién y después, en el dltimo periodo, al
coincidir con la evaluacién, se ha producido una regresién. También hemos
de indicar que, junto a este factor, encontramos otros indicadores que
influyen de forma clara, tales como: 1a falta de recursos en las aulas, la falta
de coordinacién con el profesorado, 1a inexistencia de unas pautas del centro

que les oriente etc.....

4.3.- Las percepciones problemdticas manifestadas sobre control disciplina
y establecimiento de reglas del alumnado, no son de las que mds preocupan
a los maestros/as noveles del estudio. Incluso dirfa que son conscientes de
que estas se suceden en el tiempo y que en las aulas tienen dfas en que
ocurren sucesos puntuales que les es dificil solucionar, pero no por ello hacen
de estas situaciones su foco principal de preocupacién. La evolucién de los
caso estudiados presentan en comtuin tres tipologias que presentan diferentes

formas de evolucién; éstas son:

a) Intentan controlar las clase con medidas punitivas, después buscan el

didlogo para crear un buen clima de la clase y establecer normas de
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funcionamiento, y finaimente adoptan una postura rigida para conseguir el

control de la clase.

b) Manifiestan una falta de reaccién frente a la conmocién de la clase,
después optan por utilizar medidas punitivas. Pronto se dan cuenta de que
la disciplina es un sintoma les deja de preocupar y optan por el didlogo y la
reflexién, estableciendo hdbitos de convivencia entre maestro/a -alumno/a,

llegando a la obtencién de un clima de trabajo Sptimo dentro del grupo clase.

c) Esta tercera tipologia estd formada por los maestros/as noveles que
inicialmente no se preocupan por la indisciplina en el aula de modo formal,
después de un tiempo pasan a una intolerancia de la misma y su reaccién es
la implantacién de castigos durante un periodo bastante prolongado y no es
hasta después de un tiempo, cuando se dan cuenta de la inutilidad de los
castigos, y optan por el didlogo como tnico medio de control de la
disciplina, y asf llegan a establecer pautas de convivencia y mejorar el clima

en la clase.

4.5.-Las percepciones problemdticas de los maestros/as noveles sobre 1a
participacién motivacién interés y destrezas de los nifios nos indican que en
todos los casos ha existido evolucion, a excepcidén del caso 7. Quizds la
aportacién mds destacada es la falta de manifestaciones, por parte de los
maestros/as que nos especificasen qué nifios/as en concreto eran los mds o
menos motivados/as, cudles estaban mds o menos interesados/as o
desinteresados/as en las tareas docentes y la falta o existencia de destrezas
especificas para el desarrollo de una tarea concreta. Las manifestaciones

siempre son referidas al grupo clase, a todos los nifios/as en general.

4.6.-Uno de los sentimiento de los maestros/as, respecto a su actuacion
personal, que todos han percibido a lo largo del tiempo en que se han

dedicado a la docencia, independiente del centro en que estaban ejerciendo
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o nivel de ensefianza y de su estabilidad laboral, ha sido la sensacion de éxito
sobre la tarea que realizan dfa a dfa. La evolucién de los casos nos ha
indicado que esta sensacién de éxito no elimina el que algunas veces se
sientan cansados, agotados, reconozcan que tienen fallos e inclusive no sepan
como actuar en un momento determinado; pero a medida que avanzan y
adquieren préctica se sienten super satisfechos de la tarea que estdn llevando
a cabo. Una de las hipétesis emergentes que nos plantedbamos en los
resultados era hasta qué punto la creencia de sensacién de éxito que
manifiesta el maestro/a novel estd relacionada con el aumento de su prictica
docente, y hasta qué punto la estabilidad en el mismo centro y la preparacién
adecuada al puesto docente llegan a influir; pensamos que éstas son nuevas

vias de estudio y un posible camino a seguir.

4.7.- La relacion con determinados mifios/as que establece el maestro/a
novel es escasa y, cuando ésta acontece, es por una situacién de |
caracteristicas muy concretas, el nifio/a presenta un handicap, es débil
mental, o presenta algin tipo de carencia; también puede ser un nifio de
integracién. La evolucién mds comtiin se manifiesta durante el segundo o
tercer periodo y no hace referencia a nifios determinados; al contrario, las
creencias que manifiestan los maestros/as se centran en relaciones globales

con el grupo clase, dirigidas al 4mbito social y personal de comunicacién .

4.8.- Una de las dificultades con las que se encuentra el maestro/a novel es
la escasa relacion con la organizacion de la escuela; sus percepciones se
centran casi siempre en situaciones que acontecen dentro del aula y son muy
esporddicas las manifestaciones sobre cémo se relacionan con la organizacién
de la escuela. Su universo es la clése, y ello repercute en su adaptacién al

centro.

Ademds, manifiestan la creencia de que en los centros donde ejercen se
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encuentran con la falta de equipos docentes coordinados , lo que les impide

un trabajo comun institucional.

Otro tercer aspecto que afecta a algunos maestros/as son las normas
burocrdticas del Centro; si estas son poco flexibles, ello les repercute
credndoles mds problemdtica si no se adaptan a las mismas. E inclusive en
los casos que presentan una evolucién de sus percepciones no problemdticas
al iniciarse en el centro con el tiempo terminan con percepciones
problemdticas, es decir, presentan una evolucidn a la inversa, con respecto

a este indicador.

4.9.- Las percepciones que manifiestan los maestros/as noveles con
referencia a las relaciones con los compareros, muestran dos tipos de
evolucién, pero llegan al final a las mismas creencias, es decir, que en la
medida en que avanzan en la prdctica y los compafieros les ayudan, consiguen
mejorar el desarrollo de su actividad docente; pero lo cierto es que la
iniciativa casi siempre parte del maestro/a novel, que continuamente hace la

demanda.

4.10.-Raramente es el propio maestro/a novel quien inicia y propicia la
relacion con los padres de alumnos, e incluso dos maestro del estudio nunca
se llegan a relacionar con ellos. Pero cuando se da la relacién profesor/a
siempre es por iniciativa de los padres. Aunque la evolucién de sus
pei'cepciones nos indica que, después de un primer contacto, buscan la
colaboracién de los padres y se coordinan con ellos con la finalidad de

mejorar la educacién de sus hijos/as.

4.11.- La relacién con la Administracién Educativa es de dos tipos. Una
sucede siempre con los cambios de destino que llevan a término los
maestros/as noveles que ejercen como substitutos provisionales. La segunda,

y es muy escasa, es la que se establece con la Inspeccién Técnica y el
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Centro Docente, pero que el maestro/a novel valora como muy positiva,
debido a que ayuda a solucionar la existencia, en este caso, de un conflicto
provocado por la actitud de un alumno. Al ser situaciones puntuales, con

poca continuidad, no podemos indicar la existencia de evolucién.

Creencias sobre el origen de la problemdtica que perciben.

5.- Para aquellos maestros/as cuyo puesto docente no coincide con la especialidad
cursada, siendo ésta una de sus principales dificultades para que presenten evolucién en
sus percepciones en el dmbito conocimiento de las materias que han de impartir, no
reconocen de forma explicita su falta de formacién al respecto, ni consideran que su
formacién inicial podria haber sido mds generalista 'y prever esta situacién; lo que nos
indica que podrian estar contentos con la formacidn inicial recibida y las dificultades

que perciben son atribuidas a otras circunstancias.

6.- Los maestros/as noveles consideran que una de las causas principales de sus
percepciones problemdticas es la falta de rodaje, o prdctica, aspecto que podrd ser

subsanable cuando hayan adquirido conocimientos en la propia préctica.

7.- Otro aspecto a destacar, en segundo lugar, sobre sus creencias, son las percepciones
que manifiestan, que atribuyen a la propia profesidn, al dia a dia docente. Ello es
propiciado por la falta de un repertorio de rutinas configurado que les proporcione una
diversidad de esquemas de accién, lo que les imposibilita afrontar los aspectos

profesionales en toda su magnitud.

8.-Tienen poca relevancia las percepciones referidas a causas personales; €stas se
relacionan con la necesidad de disfrutar de un tiempo de ocio; estado de dnimo,

cansancio, agotamiento, fallo personal.

9.-Cuando perciben que el origen de su problemdtica son causas institucionales, en
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primer lugar siempre se asocia a la inestabilidad laboral, es decir, la expectativa de
destino o cambio de centro que les espera. En segundo lugar, a la tipologia de centro,
si éste es muy estricto a nivel de exigencias, 1a poca flexibilidad de la normativa vigente
en dicho centro, etc..... Este conjunto de casufsticas son percibidas por el profesorado

novel como generadoras de problemas.
Estrategias que adopta para afrontar los problemas.

10.- Son los maestros/as quienes aceptan la existencia de situaciones problemdticas y
buscan, en la medida que les es posible, solucién a las mismas, sean acertadas o no, y
con un cariz mds fdcil para ellos o ellas, llegando a realizar pequefias o conatos de
innovaciones en el aula. No hemos de olvidar que ain no tienen un repertorio de rutinas

y esquemas de actuacién configurado.

11.- Mediante su inmersién en la prdctica docente son conscientes de que son ellos y
ellas quienes han de encontrar sus propias soluciones y desde la perspectiva de la propia

préctica, lo que les lleva a la construccién de su propia teoria de la practica.
Necesidades manifestadas de ayuda.

12.- En general son escasa las peticiones de ayuda que los maestros/as noveles hacen,
aunque todos y todas las realizan, ello puede ser propiciado porque estos maestros/as
recibfan un soporte externo y estaban inmersos en un proceso de Investigacién Accion.
Las pocas ayﬁda.s que solicitan se centran durante su primera inmersién en la prictica,
en el periodo de adaptacién al centro, considerado mds duro, y es cuando se produce

el inicio del ajuste institucional.
Ademds, el nivel de necesidad viene marcado por la percepcién de las actividades de

ensefianza -aprendizaje que desarrollan en la clase y el sentimiento de éxito en la tarea

realizada; en la medida en que estos dos factores aumentan decrecen las necesidades.
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13.- Cuando los maestros /as noveles consideran que pueden ser ayudados, esta ayuda

recae en cuatro dmbitos , estos son:

a) El campo de 1a formacion permanente; no buscan el alargar su formacién
con cursos, al contrario requieren formacién puntual y concreta para
subsanar las lagunas que ellos/as manifiestan. La formacién permanente que
nos proponen y demandan acogeria la organizacién de actividades, técnicas,
recursos diddcticos, el cémo utilizarlos para motivar a los nifios y optimizar
el proceso ensefianza-aprendizaje y lograr un mejor manejo de la clase;
recibir conocimientos especificos sobre las lagunas de formacién inicial;

conocer formas de evaluacion eficaces.

También consideran que los propios alumnos son una fuente importante de

aprendizaje para ellos.

b) Con respecto al propio centro docente donde han de ejercer, consideran
que deberia existir en los centros una gufa orientativa que les impulsara a un
mejor conocimiento del centro educativo al cual estdn destinados, y a su vez,
tratara de los aspectos importantes que los maestros/as noveles han de

abordar cuando se inician en la profesion.

Los maestros/as noveles se sienten poco acogidos por los colegas o equipos
docentes existentes en los centros docentes, lo que les lleva a desear
encontrar soporte y comprensién por parte de los demds miembros del
centro. Pues consideran que los propios colegas, en especial el profesor de
soporte y los profesores con una experiencia sélida de afios, serfan un

puntal importante para subsanar sus necesidades.

También muestran la necesidad de establecer unos canales que posibilitase
el intercambio con otros centros; de este modo, se ampliaria su conocimiento

en la prdctica.
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Otro aspecto importante para estos maestros/as del estudio es la relacién con
padres; consideran que éstas se han de abordar y se han de buscar formas de
potenciarlas para lograr una mejor comprensién y soporte sobre el trabajo

que realizan ellos y sus hijos dia a dfa.

c) El personal externo al centro educativo. Los maestros/as noveles
consideran que el asesoramiento por expertos puntuales, psicélogos,
profesores experimentados de otros centros, puede jugar un papel

importante para subsanar sus necesidades .

d) La propia Administracion Educativa, deberia crear un sistema de acceso
a la docencia que respetara su condicién de maestros/as noveles, buscdndoles
unos destinos en centros que posibilitase su integracién a todos los niveles
y les facilitase una estabilidad minima de un afio en el mismo lugar, evitando

Ia funcién de substituto/a durante este primer afio.

14.- Hay que considerar la influencia del proceso de Investigacién Accién que han
desarrollando (la reflexién individual mediante los diarios que cumplimentaron y la
reflexién conjunta con los asesores externos, los profesores/as de Contenidos, de
Didicticas Especiales y de Pedagogia o Sociologfa o Psicologia, es decir, con aquellos
profesores/as de la Escuela de Formacidn del Profesorado que configuraban el
microgrupo de investigacidn). Se considera que este hecho actia como agente
dinamizador y propicia que las evoluciones manifestadas en los dominios hipotetizados
- expuestos, estén mds avanzadoscon referencia a los estudios tedricos existentes.
Aunque sus percepciones estén muy centradas en el aula donde realizan su docencia, a
partir del segundo periodo, es decir, de unos cuatro meses de prdctica docente, empiezan
a abrir sus percepciones hacia todo el grupo escolar e inclusive a agentes externos del

contexto.

2.- EN QUE MEDIDA SE HAN ALCANZADO LOS OBJETIVOS.

600



A modo de recordatorio presentamos los objetivos que pretendiamos alcanzar en

nuestro estudio; €stos son:

A) Realizar la descripcién de los cambios que se operan en la percepcién de los

problemas manifestados por los maestros noveles durante su primer afio de ejercicio.

B) Establecer las posibles asociaciones de la evolucién de la percepcion de los maestros
noveles implicados en un proceso de investigacién accién, con su estabilidad profesional

y las necesidades manifestadas.

Pensamos que el primer objetivo que nos hemos propuesto en el estudio se ha
confirmado, mediante los resultados expuestos en el capitulo anterior, y las conclusiones
aportadas lo confirman. Hemos citado, en orden de prioridad, las percepciones
problemdticas que han aparecido y la existencia de las mismas, estableciendo el tipo de
problemas . Destacando, en primer lugar, al final de cada caso, el tipo de evolucién
(se recopilan los resultados en el cuadro resumen) . Con posterioridad hemos unido los
factores culturales y emergentes similares de cada caso para poder marcar las tipologias
comunes de evolucidn, con lo cual se constata cémo este primer objetivo ha sido
alcanzado, e inclusive hemos descrito las diferentes evoluciones comunes que han

emergido.

Con referencia al segundo objetivo, las conclusiones aportadas nos indican la influencia
del contexto docente y la biograffa del propio maestro/a novel con referencia a su
evolucién pfoblemética. También se ha remarcado cémo el factor inestabilidad
profesional estd asociado con el cambio de centro. Haciendo mds dificil el ajuste
instituctonal con la no adecuacién de su preparacién previa a la plaza que ocupa.
Aunque los maestros/as noveles estables también manifiestan problemas, se observa que
a diferencia de los inestables, la evolucién de las percepciones es mds rdpida y si éstas
no se manifiestan de forma no problemadtica, no es a causa de su estabilidad, sino por

las presiones que la institucién ejerce sobre ellos/as.
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Hemos constatado que las necesidades manifestadas vienen marcadas por la adquisicién
de prictica docente, en la medida que decrecen las dificultades que perciben,
manifiestan la creencia de que la tarea que realizan es exitosa e inician alguna actividad

innovadora en el aula; como consecuencia, se observa que las necesidades decrecen.

Nos es dificil legar a concluir que la investigacién-accién no ha sido el tnico vehiculo
para que los maestros/as noveles cambien sus percepciones; el diario que han ido
rellenando dia a dia también posibilita la reflexién y, como consecuencia, puede ser
uno de los factores de cambio. Por consiguiente, en este sentido hemos podido
comprobar que, en una de nuestras expectativas, no estd claro si se alcanza en toda su
magnitud este aspecto del objetivo propuesto. Ahora bien, sf es cierto que los cambios
acontecidos en los maestros/as noveles del estudio se adelantan en el tiempo a los que

nos ofrece el estudio de Vonck(1983).

3.- LIMITACIONES QUE NOS HEMOS ENCONTRADO.

Presentaremos algunas de las limitaciones que asumimos en nuestra investigacion,

€stas son:

El instrumento, el diario ha sido el tnico instrumento analizado en profundidad para el
estudio realizado; nos hubiera gustado poder utilizar otros instrumentos, como por
ejemplo: la ‘observacién participante, entrevistas etc...., para poder cotejar la
informacién que hemos utilizado, siendo como es una investigacién cualitativa. No
obstante creemos que en cada caso hemos obtenido un nimero considerables de diarios;
cada diario tiene una amplitud de cuatro hojas escritas y, ademds, hemos realizado una

triangulacién del mismo, con la finalidad de subsanar la limitacién presentada.

Consideramos que quizds existen otras limitaciones en el instrumento que no hemos

podido subsanar. Ello es debido a que el instrumento fue creado para cubrir otros
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objetivos, tales como: la identificacién de problemas y las deficiencias y/o lagunas en
la formacién inicial del maestro. Es por ello, por lo que nos presenta, en nuestra
investigacién un desfase de informacién, sobre los aspectos que hacen referencia a la
evolucién de problemas (encontramos que de las 10 preguntas de que consta el diario,
5 estdn dedicadas a la problemdtica del maestro/a novel). Las referencias a las
necesidades( tan sélo una de las preguntas de diario 1o aborda). Lo mismo ocurre con
los otros dos bloques de andlisis. Por ello, si se hubiera de pensar en la replicacién de
la investigacién , se deberfa modificar el instrumento. Estamos seguros de que si estos

otros dmbitos hubieran tenido mds preguntas se hubiera podido profundizar mas .

Las estrategias de andlisis SPAD T. Somos conscientes de que este programa
informdtico no ha sido utilizado en toda su magnitud; ello ha sido debido a que
consideramos que los puntos desarrollados daban alguna respuesta a los objetivos que
nos habfamos propuesto alcanzar, y aunque hubiéramos optado por ampliar mds el
andlisis de los datos, utilizando otras fases del programa, los resultados obtenidos
serian los mismos, pues la profundidad que nos proporciona el andlisis de contenido
cualitativo realizado sobre los mismos datos, dificilmente nos lo aporta el programa
informdtico SPAD. T. Somos conscientes de que en el momento actual, existen algunos
programas informdticos propios de los datos cualitativos que son de gran ayuda para el
tratamiento de datos en el andlisis de contenido, pero en la época enque utilizamos este
programa los desconociamos. Estamos seguros de que si nos propusiéramos iniciar de
nuevo la investigacion, al plantearnos las estrategias de andlisis a seguir, recurrirfamos

a un programa diferente y que nos fuera mds dtil.

El tiempo, ha sido un factor importante. Durante la realizacién de la tesis, ha habido
cambios educativos. La aprobacién y puesta en vigor de la reforma educativa, ha
establecido la participacién del profesorado de cada centro la elaboracién del Proyecto
Educativo del Centro (PCE), por los eqﬁipos existentes en cada centro y en la
programacién de aula de cada maestro/a. Esta situacién cotidiana que en este momento
se da en las escuelas en las que se imparte la Primaria y la Educacién Infantil, en los

momentos en que se recogi6 la informacién de las percepciones de los maestros/as, atin
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no estaba implantada de forma generalizada. Estamos seguros que en estos momentos
la escuela sigue otra dindmica, por consiguiente, el contexto educativo actual es otro,
lo que nos hace reflexionar en la actualizacién de los resultados con referencia al

momento educativo actual.

Los aspectos personales, debidas a desaciertos fortuitos e inconscientes; es posible que
hayamos olvidado alguna cuestién que hubiera sido interesante e iluminativa para el
estudio realizado, con lo que hemos podido provocar que algunos de los aspectos
tratados no hayan sido esclarecidos al cien por cien; en consecuencia, algin aspecto no

ha llegado a ser tratado, agotando todas sus posibilidades.

La eleccidn de los casos, cuando se realiza una investigacién cualitativa siguiendo el
método de estudios de casos, generalmente se escogen aquellos casos relevantes para el
estudio en cuestién; en nuestro caso, como hemos justificado en el apartado
correspondiente a la muestra, estos casos han sido ellos mismos quienes han querido
colaborar; consideramos que algunos han sido muy ilustrativos pero que otros, por
circunstancias de tiempo o quizds por los cambios continuos de centro, no nos han

aportado la informacién suficiente.

4.- PROSPECTIVA DE LA INVESTIGACION.

Las conclusiones del estudio nos aportan un marco de referencia y reflexiones que nos
dirigen a remarcar algunos de los aspectos que seria interesante tener en consideracion,
cuando se estructurase un marco de formacién para maestros noveles en nuestro pafs,
y de este modo, pudiesen incidir en su desarrollo profesional. Pensamos que este dmbito
estd poco acotado en nuestro contexto, nos encontramos con que son muy escasos los
planes de formacidn existentes, y en especial los dirigidos a los maestros de Educacion
Infantil y Primaria, que aborden su formacién durante el tiempo que son considerados

como maestros noveles.
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En la actualidad nos encontramos con que los estudiosos del tema de planes de
formacién permanente del profesorado, proponen unos planes con una orientacién
muy concreta; estos planes de formacién apuestan por un eje vertebrador; se basan en
la consecucién de la reflexién por parte de los profesores ( Calderheat y Gates.
1993;Latorre 1992,1995; Liston, Zeichner 1993). Existtendo un gran incremento de los
mismos. Pero no es la cantidad de los mismos lo que preocupa en este momento, es la
propia conceptualizacion de reflexién que pueda conllevar cada programa de formacién.
Carro (1995), nos deja constancia de la diversidad de conceptos que engloba la palabra
reflexién del profesor dentro del contexto formativo y la inexistencia de un concepto

comiin que aune este término paraguas.

Ademds , Feiman-Nemser (1990), al realizar un andlisis y sintesis de los diferentes
modelos y programas existentes en la formacién del profesorado, llega a la conclusién
de que la diversidad de los mismos se pueden reducir a cinco orientaciones: académica,
prictica, tecnoldgica, personal y critica. Pero nos especifica que la ensefianza reflexiva
no se puede considerar una sexta orientacién dentro de los modelos y programas de
formacién existentes, mds bien cada una de las orientaciones contiene, de forma
genérica, ensefianza reflexiva en sus propuestas, aunque diferentes son las metas y

objetivos diferenciados que contienen cada uno de ellos ,y se pretende alcanzar.

Las diferentes opciones de formacién reflexiva existentes insisten en que es un proceso
continuo que ha de realizar el maestro, con dos polos. En el primer polo encontramos
el punto de partida, la racionalidad técnica del docente(considerado un primer nivel de
reflexién ) y abarca aspectos materiales y estructurales de ensefianza. En el polo opuesto
de este continuo, encontramos la ensefianza reflexiva dentro de un nivel critico, abarca
cuestiones de la naturaleza politica de la ensefianza y la escolarizacién. Asi pues
Apple(1993) se cuestiona ;cémo podemos formar a los docentes de manera que unan
a su conciencias critica las destrezas y disposiciones que les permitan salir airosos en sus
asuntos cotidianos y ser capaces de reestructurar esta realidad de forma mds
democrdtica? ;Cémo combinar todo esto con una ética de preocupacién por el

alumno?(p15 ).Que dificil es hallar una respuesta a las cuestiones planteadas, sobre
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todo cuando se entiende la préctica reflexiva como una actividad de ensefianza reflexiva
que realiza el maestros dia a dia. Carro(1995) nos indica que las caracteristicas que
identifican la educacién desde esta perspectiva son:

la prdctica educativa es una situacién singular , no repetible; es cambiante no estdtica;
es incierta, no segura; es axioldgica, estd dimensionada por los valores, no es aséptica;
es heterogénea, no uniforme. De todo ello se desprende la complejidad de la propia
prictica. Es por todo lo expuesto, por lo que cuando, pensamos en un plan de formacién
para los maestros noveles, apostamos por un modelo que potencie el nivel reflexivo de
los propios maestros, centrando el mismo en la preparacion de docentes con capacidad
de reflexion e indagacién en y sobre su propia prdctica. Entendiendo que el
conocimiento y la construccién del conocimiento sea un proceso interactivo de accién
y conocimiento -en- la accién, en donde la reflexién juegue un rol de mediador entre
la prictica educativa y la propia construccién que cada docente realiza de 1a misma,
conjuntamente con las teorfas implicitas que €l posee. Por consiguiente, el maestro ha
de tener un papel reflexivo constante y activo. Debe recibir formacién orientadora
dentro del contexto prdctico que le ayude a crear sus propios esquemas de accién y
rutinas, y de este modo podrd evitar las rutinas consideradas negativas, de

supervivencia, etc...., desarrollando una prictica educativa de mds calidad..

Siguiendo las propuestas de formacion del profesorado en general, que especifica el
Ministerio de Educacién y Ciencia (MEC) en su plan marco (1989, P.105-112),
encontramos cuatro aspectos que también nos son vdlidos para la consecucién de la

formacién y el desarrollo profesional del maestro novel ; éstos son:

* la formacion debe estar basada en la prdctica profesional. Este punto también es
asumido por los maestros noveles del estudio e incluso llegan a pensar que la
adquisicién de mds prédctica puede ser una fuente de solucién de las percepciones
problemadticas que presentan. Consideran que es imprescindible para su formacién y

serd desde la prdctica desdedonde reconstruirdn un marco tedrico.

*[a formacion se ha de centrar en la escuela. Asi{ la demandan los profesores noveles
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del estudio. El profesor Latorre (1994) citando a Howey ( 1981), nos dice, podemos
definir Ia formacion centrada en la escuela por sus actividades educativas continuas,
centradas en el interés y necesidades del profesor, y problemas directamente vinculados
a su papel y responsabilidades en un centro escolar concreto(p.83). Asi pues, la
formacién dentro del centro escolar estd dirigida al profesorado en cuestién , pero no
puede estar desligada de la institucién escolar; debe estar centrada en las tareas escolares
que configuran la prdctica educativa dia a dia, e incidir durante la accién escolar , es
decir, cuando se realiza el trabajo escolar en el aula y sobre la accién escolar, estando
presente en todas las acciones que se desarrollan en el tiempo escolar dentro y fuera del

aula pero en la propia institucién.

* Ia formacion dentro de un contexto organizativo flexible y abierto dotard al maestro
de estrategias diversas. Los resultados del estudio nos ponen de manifiesto la influencia
sobre las percepciones de los maestros noveles cuando el contexto organizativo del
centro es autoritario, poco flexible y cerrado; ello repercute en la evolucién de sus
problemas, condicionando un aumento de los mismos y las estrategias docentes se

reducen, apareciendo rutinas de supervivencia.

*La formacion deberd ser descentralizada. Este punto no ha sido tratado de forma
especifica en el estudio realizado, aunque consideramos que s{ podemos deducir, por las
necesidades presentadas o demandadas, que los maestros noveles del estudio estdn de
acuerdo en que la formacién deberd impartirse en el propio centro docente, a ser
posible y, como mdximo, dentro de la misma zona. En ningiin caso han hecho la
peticién de solicitar una formacién mediante el seguimiento de cursos en
universidades, Institutos de Ciencias de la Educacién, etc.... A lo sumo solicitan
expertos puntuales de estos centros para que realicen formacién dentro de su mismo

contexto docente.

Presentaremos algunas orientaciones aportadas en las conclusiones del estudio para la
consecucién de un plan de formacién centrado en la reflexién del maestro novel y que

a su vez, esté adaptado a nuestro contexto. Y ademds nos ofrezca alguna respuesta a
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las necesidades de los propios maestros noveles cuando se inician en la prdctica
educativa. La figura 59., recoge los elementos que intervienen en un plan de formacién.
Se ha organizado en tres partes: contexto, centro escolar y aula, todos ellos relacionados

entre si . Cada una de las partes las desarrollaremos en epigrafes .
a) .- Contexto

Los elementos contextuales que pueden incidir en un plan de formacién son : la
Administracién Educativa, Los Centros de Recursos para profesores, Los Institutos de
Ciencias de la Educacién(ICEs), los Equipos de Asesoramiento y Orientacion
Psdicopedagdgicos (EAPs) y las familias de los alumnos. Describiremos algunas

orientaciones surgidas del estudio, estas son:

Orientaciones para la Administracion Educativa . Dirigidas a las personas que ocupan
puestos dentro del dmbito de Politica Educativa y Formacién del profesorado.
Pensamos que para que una ensefianza sea de calidad y a su vez repercuta en una buena
formacién para el maestro novel la administracion deberfa asumir lo importante que es
para el maestro novel su introduccién en la practica. Para ello serfa conveniente que
estableciese una estructura de apoyo hacia la creacién de recursos humanos en los
centros en donde esta inmerso el maestro novel, indicando la necesidad de que el
maestro estuviese estable durante el primer afio; se le respetase la especialidad cursada;
una revisién del horario lectivo para facilitarle las reuniones de coordinacién con el
profesor tutor del propio centro; liberar también al profesor tutor de carga lectiva y de
este modo poder atender al profesor novel; velar para que el maestro novel se incorpore
a un centro donde realmente exista una coordinacién entre el profesorado y un equipo
docente que funcione; dotar de una estructura de recursos de formacion a través de los
Centros de Recursos de profesores de la zona en funcién de las demandas de los

propios maestros noveles.

Orientaciones para Centros de Recursos de profesores de Ia zona. Consideramos que

estos centros tienen una funcién vital para que la formacién de los maestros noveles no
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sea descentralizada. En sus programas de formacion deben considerar la existencia de
esta demanda siempre en funcién de las necesidades que muestren el grupo de maestros
noveles de la zona. Existen experiencias en otros paises de reuniones periddicas en
dichos centros en donde se intercambia informacién entre los propios maestros noveles
y de esta confrontacion de ideas pueden surgir demandas de formacién enraizadas en el
mismo contexto. Estos centros dependen del Departament d'ensenyament de la
Generalitat de Catalunya y ofrecen a los centros educativos soporte pedagdgico mediante
el servicio de préstamo de documentacifn, bibliografifa, material diddctico y soporte
metodoldgico. También fomenta la formacién del profesorado realizando grupos de
trabajo con profesores de diversas escuelas con la finalidad de favorecer el intercambio
de experiencias educativas. Los institutos de Ciencias de Ia ducacion (ICEs.) también
intervienen en la formacién del maestro novel. Estos centros han de colaborar
ofreciendo expertos puntuales . Siendo la formacién que ofrezcan contextualizada e
impartida en la zona en que el maestro novel ejerza, y orientada a subsanar las
necesidades que manifiestan con la finalidad de lograr una mejor introducion en la tarea

docente.

Orientaciones para los Equipos de Asesoramiento y Orientacion Psicopedagdgicos
(EAPs). Son unos servicios que dependen del Departamento de Ensefianza y realizan la
intervencidn psicopedagdgica , colaboran con el claustro de profesores y algunas de sus
funciones son:

- La prevencion educativa en el medio escolar, familiar y social.

- La detecci6n de trastornos en el proceso de desarrollo psicopedagdgico del nifio.

- La valoracién de las necesidades educativas especiales de un alumno determinado y
sus posibilidades. realizando un andlisis de los factores que intervienen a nivel: escolar,
social y familiar.

-Elaboracién de programas de desarrollo individual que den respuesta alas necesidades
de cada alumno valorado y su propuesta al profesorado.

- Seguimiento del/s programa/s propuestos.

- Orientacién escolar, personal y profesional.

- Asesoramiento y ayuda técnica al profesorado de educacién infantil, educacién
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primaria y educacién especial.

- Disefio de las necesidades del sector.

Una vez vistas las funciones, consideramos que estos equipos han de ser conscientes de
lo que comporta que un maestro se inicie en la profesién y dentro de la planificacién de
sus actividades deberfan constar las ayudas que puede ofertar, y facilitar que éstas
leguen al propio maestro novel, creando vias de comunicacién especificas. Entendiendo
estos equipos que es una funcién mds a asumir cuando en la zona se detecte la existencia

de maestros principiantes.

Orientaciones para las familias de los alumnos. Somos conscientes de que es poca la
incidencia que puede tener desde estas pdginas en las familias , pero el estudio nos
constata la dificultad de relacién que muestra el maestro novel con ellas, e incluso no
se relaciona si no es por demanda de las mismas cuando existe una situacién conflictiva.
Nos gustarfa que existiese una concienciacién par parte de los padres de que la
educacidn escolar también les implica y no han de esperar a que ocurra un conflicto en
el centro , aula etc....para solicitar entrevistas con el profesor y conocer la evolucién

escolar que realiza su hijo.
b). Centro Escolar .

Algunos de los elementos que pueden incidir en un plan de formacién para maestros
noveles desde el propio Centro Escolar son : Equipo directivo, equipo docente, la
coordinacién entre el profesorado, el proyecto docente y desarrollo del curriculum,
Asociacion de padres de alumnos (APA). Describiremos algunas orientaciones surgidas
del estudio o deducidas del mismo, por la inexistencia de percepciones al respecto,

estas son:

Orientaciones para equipo directivo, equipo docente, la coordinacion entre el
profesorado, y el logro de la participacién del maestro novel en e/ proyecto docente y

desarrollo del curriculum. Es dificil el poder establecer unas orientaciones diferenciadas
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debido a que para que un centro funcione es necesario la existencia de una direccién
flexible y abierta a las iniciativas del profesorado. Para que estas iniciativas prosperen
es necesario que se realicen en grupo, con lo que deberd existir un equipo docente que
funcione y ello se logrard en la medida que exista una buena colaboracién entre todo el
profesorado del centro. Los acuerdos de los grupos de trabajo deberdn fundamentarse
con la coherencia, el consenso , el compromiso y responsabilidad. Este trabajo en

equipo estard basado en la interdisciplinariedad.
Carro (1995) nos sefiala que los trabajos en equipo interdisciplinares:

- potencian la posibilidad del desarrollo y la renovacién de la ensefianza.
-contribuyen al avance del conocimiento.

-ayudan a provocar el pensamiento divergente

~contribuyen también al aprendizaje significativo.

-permiten resolver los complejos problemas de la prdctica educativa.

Ademds nosotros consideramos que coadyuva a establecer las relaciones para teorizar

sobre la prictica educativa.

Si realmente estas orientaciones se cumplen, el maestro novel encontrard el camino
abonado para participar y asumir el proyecto de centro y el curriculum del centro

docente donde ejerza.

Sin embargo; esto no serd posible si la direccion del centro, y el equipo de profesores,

no se coordinan, y adoptan posturas rigidas e incomprensibles para el maestro novel.

Orientaciones para Asociacion de padres de alumnos (APA). Somos conscientes de que
la asociacién de padres tiene un papel poco relevante en un plan de formacién de
maestros noveles. No obstante creemos que si puede incidir de una forma indirecta en
el mismo; los caminos a seguir estardn en la participacién y aceptacién de las propuestas

que se realicen al respecto, siempre que sean coherentes, desde las comisiones o érganos
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de participacién que les ofrece la Ley de Educacién vigente.

C). Aula.

Destacamos algunos de los elementos que pueden incidir en un plan de formacién para
maestros noveles en el aula, interaccionando con los elementos de 1a propia aula y del
contexto y del centro escolar; éstos son : el maestro novel; el maestro tutor; los
alumnos; 3 er. nivel de concrecién curricular. Describiremos algunas orientaciones
surgidas del estudio o deducidas del mismo por la inexistencia de referencias explicitas,

pero se pueden deducir del propio estudio; €stas son:

Orientaciones para el profesor tutor. Desde las percepciones de los maestros noveles,
encontramos que su demanda de ayuda estd dirigida a los colegas. Pero nos preguntamos
qué papel han de jugar estos compaiieros, colegas, en la formacién de los maestros
noveles. ;Es suficiente que tengan experiencia docente? ; O es necesario que, ademds
tengan otras competencias para llevar a buen término esta labor? Nosotros consideramos
que ademds de un buen conocedor de la prictica docente debe asumir el rol de Coaching
(ayuda a la preparacién) y de peer collaboratién ( intercambio entre compatieros), de

forma simultdnea.

El término Coaching, segtin el diccionario Webster (1994) citado en Carro (1995: 231),
podria ser aquella actividad que consiste en preparar a los que van a desarrollar una
actividad determinada, pero en la que la puesta en escena se hace de una forma
colegiada. EL trabajo conjunto es una de las condiciones necesarias para promover la
reflexién, por su naturaleza colegial y social. Este profesor que asume esta funcién es
importante que, ademds, sea un compafiero , s decir un igual, que no ocupe dentro de
las jerarquias que se establecen en el centro eséolar un cargo superior, o, en el caso que
esto ocurra, la relacidn que establezca con el maestro novel sea realmente de iguales.
Pues el intercambio entre compafieros permite establecer un flujo de comunicacién

sobre 1a realidad de lo que acontece en el aula, pudiendo intercambiar ideas, sugerencias
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y experiencias, etc...., y lograr, mediante el intercambio, reconstruir y construir una
nueva realidad. Desde una perspectiva de construccién del pensamiento, el didlogo

interactivo entre colegas potencia modelos mds complejos y reflexivos de pensamiento.

Pugat y Johnson(1990) citado en Carro(1995) nos proponen una guia de trabajo para
el desarrollo de las estrategias reflexivas mediante un proceso interactivo, en nuestro
caso centrado en la prdctica docente. En este proceso entre colegas, el maestro novel
asume el rol de iniciador y el maestro tutor (peer collaboration) de facilitador en un
continuo didlogo sobre lo que acontece en la propia prdctica, con referencia al alumno,
las materias a impartir , la elaboracién y desarrollo del 3er. nivel de concrecién
curricular, las consecuentes adaptaciones a los diferentes niveles de clase, la evaluacién.
Sobre estos temas establecen un continuo dilogo, de acuerdo a una secuencia de cuatro
pasos:

a). Clarificacién de los problemas o éxitos en la prdctica; a través de una
autocuestionamiento en una situacion de aprendizaje guiado, como estrategia en la que
las cuestiones particulares son expuestas y respondidas como medio para re-enmarcar
la naturaleza de estos problemas.

b) resumen del problema o éxito re-definido .

¢) generacion de posibles soluciones y predicciones de los resultados que pudieran
ocurrir si son utilizadas; y en caso de referirse a los éxitos, establecer que es lo que Io
ha generado.

d) consideraciones de evaluar de varias formas la eficacia de esas soluciones. (pp. 233)

La palabra éxito la hemos afiadido nosotros , consideramos que no todos los maestros
noveles viven su entrada profesional como situaciones problemdticas; la evidencia de

los resultados del estudio nos lo demuestra.

Orientaciones para el maestro novel. Cada situacién que acontece en el aula tiene su
dimensién técnica, su dimension prdctica y su dimension critica. Es de la dimension
prictica de la que carecen los maestros noveles e incluso fallan, en algunos aspectos,

en la dimensién critica. Ellos estdn convencidos, por sus creencias,de que con la
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adquisicion de la prictica se subsanardn sus necesidades. Pero esta afirmacién no es del
todo cierta, es necesario para Ia adquisicidn y teorizacion de la prdctica educativa dotar
al maestro novel de estrategias de reflexidn, siguiendo un proceso en el cual estard

mmerso tanto el profesor tutor, como el alumnado.

El proceso de reflexién, siguiendo a Latorre (1992), Carro (1995), debe reunir, al

menos, cuatro condiciones para poder ser considerado reflexivo. Estas son:

a). El maestro novel ha de ser consciente del concepto y significado de
1a reflexion.

b). Todo maestro novel ha de ser capaz de discernir y reconocer la
diferencia entre su propio pensamiento rutinario y los de otros en
situacién de clase.

¢) También ha de ser capaz de comunicar sus pensamientos reflexivos
a los demis.

d) Y ha de poder incorporar y desarrollar los pensamiento reflexivos en

la accién prdctica y sobre la accién prdctica docente.

Si estas condiciones se dan , es posible que aumente su nivel de reflexién en la prictica,
que enriquezca la calidad de la ensefianza que ofrezca en el centro escolar en donde

gjerce.

Marlow(1994) Nos sefiala que los cambios curriculares en la ensefianza comportan por
parte del prdfesor ordinario confusionismo, hasta que no asume los nuevos cambios;
esta misma situacién también le ocurre al maestro novel al integrarse de nuevo en un
centro en donde se encuentra un disefio curricular en marcha al cual €l no ha contribuido

en su realizacién y ademds ha de desarrollar un 3 er. nivel de concrecidn.

Marlow(1994) propone algunos aspectos dirigidos a los maestros noveles que se inician

y nosotros creemos que pueden ayudar al maestro novel en su reflexion; €stos son:
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a) Que el aprendizaje que se desarrolla en la clase sea exitosoy de calidad,
depende de varios factores; éstos son: la previsién de ayudas de aprendizaje,
que sean provechosas; 1a nueva informacién que se de a los alumnos ha de
ponderarse y controlar el tiempo de exposicion de la misma; sensacién de
que se motiva; sensacion de éxito; ser cuidadoso en la intervencién del
maestro novel y armonizar con el nivei de aprendizaje del alumno; conocer
el cambio que realiza cada uno con las nuevas modificaciones de la
comprensién; sensacién del aprendizaje mediante el control sobre la

adquisicién de tareas.(p.6)

b) El profesor a quien le gustaria salir airoso del trabajo que realiza ,
deberia, antes de iniciar una clase, examinarse a s{ mismo y preguntarse en
qué dreas puede ser mds efectivo; sentir entusiasmo por la materia; conocer
la materia de estudio lo suficiente para ensefiarla; comprender cémo los
nifios piensan; saber que la ensefianza planificada se basa en el medio y
estimula el aprendizaje; reconocer el mdximo potencial de aprendizaje de
cada nifio; saber adecuar el material que utiliza a las necesidades del proceso
ensefianza-aprendizaje; poseer un repertorio de habilidades de ensefianza

adecuadas a la tarea que ha de realizar.(p.16)

c) Las diferencias del dia implican las consideraciones sobre el curriculum,
su concepcién, qué conocimiento y habilidades son necesarias en cada
materia curricular para ser incluidas en la planificacién del maestro novel;
considerar que métodos de ensefianza son adecuados para este fin; conocer
qué habilidades de clase, de grupo e individuales de ensefianza podrian ser

utilizadas por el profesor en cada circunstancia. (p.31).

d) ¢ De qué estoy hablando en clase? Para dar respuesta a esta pregunta el
maestro novel ha de cuestionarse cuando explica y st la evaluacién que
propone estd en consonancia con el 3er. nivel de concrecién curricular que

quiere desarrollar; qué comunicacién-dialéctica mantiene con los nifios; de
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qué se habla en clase, y qué es lo que ellos comunican a sus familias; cémo
me comunica con los padres; cémo los nifios se comunican con él; si se

ajusta la forma de hablar a la agenda diaria de las tareas que ha planificado.

Como se puede observar estas reflexiones finales, si se llevan a término, pueden ayudar
a mitigar las dificultades que perciben algunos de los maestros noveles cuando se inician
en la profesién e incidir en una formacién continua mds calificada y como consecuencia

una ensefianza de mds calidad en los centros en los quese incorpore un maestro novel .
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ANEXO A:

Capitulo V. Estrategias utilizadas para la recopilacién y andlisis de datos.

Anexo 1°. Modelo de diario utilizado .
ANEXO B:
Capitulo V1. Estudio exploratorio : presentacién y andlisis de los casos.

Anexo 1. Representacién grdfica del plano factorial, recogiendo las formas
relativas a la problemdtica en funcién a la variable época.

Anexo 2. Representacién grdfica del plano factorial, recogiendo las formas
relativas a la problemdtica en funcién a la variable época.

Anexo 3. Representacién grifica del plano factorial,, recogiendo las formas
relativas a la problemdtica en funcién a la variable época.

Anexo 4. Representacion grafica del plano factorial, recogiendo las formas
relativas a la problemdtica en funcién a la variable época.

Anexo 5. Representacion grdfica del plano factorial, recogiendo las formas
relativas a la problemdtica en funcién a la variable época.

Anexo 6. Representacién grdfica del plano factorial, recogiendo las formas
relativas a la problemdtica en funcidn a la variable época.

Anexo 7. Representacién grifica del plano factorial, recogiendo las formas
relativas a la problemdtica en funci6n a la variable época.

Anexo 8. Representacién grdfica del plano factorial, recogiendo las formas
relativas a la problemdtica en funcién a la variable época.

Anexo 9.Representacién grdfica del plano factorial, recogiendo las formas

relativas a la problemdtica en funcién a la variable época.
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Anexo 10. Representacién grdfica del plano factorial, recogiendo las formas

relativas a la problemdtica en funcién a la variable época.
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Eje factorial 1: Horizontal.
Eje factorial 2.: Vertical.
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Figura 60. Representacién grifica del plano factorial, recogiendo las formas relativas a

la problemdtica en funcién época. Caso 2.
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Eje factorial 1: Horizontal.
Eje factorial 2.: Vertical.

2
D ot T L EFE LY vez A
¢ ! taller '
¢ ! ‘s
! ayer ! con '
t 1 hoy dia s
! despues [} '
1 t !0
H asta ! '
' t 412
¢ hemos sido ]
1 {  muy una e
i t H
4 Juegas 1 LTS
! qde [ [
¢ EPOREPOCA 2 patio tig
! ye ! mids 4sto '
! nawana me {0
' 1 le
! ! t
4 cuando ' ido H
st ! pasar ta
¢ ‘tarde muchs 4
H t tas
H he un los hechao hadlporque *zCy
¢ ‘2
H han la ne del H
¢ ‘astaban EPOIEPOCA L [T
H «lloperacomo ! - H
ememm——— "" —— 32
¢ 1 4 v
H t s material LY
! hania '
t ! trabis
' t por o
' " qus el gimnis
¢ tanto ' al ¢
! t hacer 40
[ pocao \ las H
¢ o-n t actividad ta
¢ t si H
! [} LT
! t 1o actividades a '
' () 1]
! EPQIEPACA 3 :
! clase : t ! 8
! se para !
' ] ! 50
H taodos !
! [} 182
! lidbroe [ :
¢ erplicacién ' ;51
! 1 !
! ! otra =] !5
; ! lefild
t t : 8
! piense 1
! catapastante { provocadahora _;50
694 -0, 318 ~0. 139 0. 139 0. 416 0. 674
i

Figura 61. Representacién gréfica del plano factorial, recogiendo las formas relativas a

la problemadtica en funcién época. Caso 3.
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