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RESUMEN

Este estudio consiste en una investigacion sobre las experiencias
de los nuevos maestros de educacién primaria, en la provincia de
Ledn, durante su iniciacion en la ensefianza. El objetivo fue ex-
plorar cémo viven esta etapa y reconocer las necesidades de for-
macién que existen, asi como el grado de motivacién y satisfaccion
gue muestran con las medidas disefiadas para su integracion en la
ensefianza. La metodologia utilizada es descriptiva e interpretati-
va, ex-post-facto orientada hacia la basqueda de la mejora.

Los resultados de la investigacion revelan la existencia de impor-
tantes carencias en la formacién inicial de los maestros que in-
fluyen negativamente en el desarrollo profesional posterior de los
maestros implicados. En este sentido, los programas formativos
disefiados para los maestros que estan iniciando su carrera, aun-
gue son valorados positivamente por maestros noveles y experi-
mentados, no superan sus deficiencias iniciales.

Pese a las dificultades, sin embargo, los nuevos maestros mues-
tran un sentimiento general de satisfaccién con la etapa en la que
inician su ensefianza.

PALABRAS CLAVE: FORMACION INICIAL DE LOS MAESTROS,
FORMACION DE LOS MAESTROS EN EJERCICIO, FORMACION
DEL PROFESORADO, FORMACION DE LOS MAESTROS DE
PRIMARIA

1 INTRODUCCION

La integracion del sistema universitario espafiol en el EEES ha
tenido un efecto positivo en la extension de la formacion inicial
de futuros maestros. En este contexto, es necesario desarrollar las
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habilidades que les permitan a los futuros docentes capacitar a
sus alumnos a través de metodologias activas que favorezcan un
equilibrio adecuado entre las competencias, los conocimientos,
los valores y las actitudes (Zaragoza, Generelo, & Julian, 2008).
El objetivo es que posean las destrezas, conocimientos y habili-
dades necesarios para iniciar su carrera en la ensefianza y realizar
con €xito su trabajo en cualquier situaciéon que puedan encontrar.

Esta conexion entre la formacion inicial y la iniciacion a la
docencia es fundamental para minimizar los riesgos asociados al
famoso “choque con la realidad” (Veenman, 1984), que sufren
la mayoria de los nuevos maestros cuando los ideales relativos a
la profesion docente adquiridos durante su periodo de formacion
confrontan con la realidad educativa que se encuentran comenzar
a ejercer la docencia. Estos cambios en las percepciones e ideales
del maestro durante su iniciacion a la ensefianza son el eje sobre
el que vamos a articular el desarrollo de esta investigacion con la
intencion de conocer como vive el maestro novel su labor docen-
te al enfrentarse y reflexionar sobre la realidad educativa que se
encuentra en el aula.

1.1  Introduccién a la ensefianza: Programas de
iniciacion a la docencia

La iniciacion a la docencia ha sido definida por diversos autores
(Feiman-Nemser, 2012; Imbernon, 1994a, 1994b, 2007; Marcelo
2009; Vonk, 1996) como el periodo intermedio entre la formacion
inicial y la formacion continua. Este “merece una atencion inme-
diata y total” (Luft, 2007, p. 532), porque para algunos maestros
este periodo esta lleno de dificultades (Henry, Bastian & Fortaner,
2011; Saka et al., 2013) como la disciplina, la gestion del aula,
las contradicciones entre la teoria y la practica, etc. (Saka et al.,
2013). Compensar las dificultades del periodo de induccion de-
beria ser enriquecedor a nivel personal y profesional (Skilbeck
& Connell, 2003), ofrecer un aprendizaje profesional especifico

© NAER Journal of New Approaches in Educational Research 2017 | http://naerjournal.ua.es 104


http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.7821/naer.2017.7.202&domain=pdf&date_stamp=2017-07-15
http://orcid.org/0000-0002-7639-8751
http://orcid.org/0000-0002-9757-8233
http://orcid.org/0000-0002-5889-3222
http://orcid.org/0000-0003-1003-6739

La iniciacion a la docencia desde la perspectiva del maestro de Primaria: diferencias entre noveles y expertos

(Corbell, Osbourne, & Rieman, 2010), ofrecer retroalimentacion
constructiva y apoyo (Cuddapah & Burtin, 2012; Harris et al.,
2005; Kidd, Brown, & Fitzallen, 2015; Zepeda & Mayers, 2001)
y proporcionar apoyo de los maestros mentores (Huling, Resta, &
Yeargain, 2012).

En este momento los maestros realizan un duro reaprendizaje
para afrontar y reflejar la realidad docente en el aula, poniendo en
practica las lecciones que se han adquirido durante su formacion
inicial: “se suele ver como un programa de apoyo estructurado
para docentes recién titulados” (EACEA/Eurydice, 2015, p. 42).
Durante esta fase, estos maestros desempefian las tareas como
maestros experimentados y son remunerados por su trabajo (Dar-
ling-Hammond, 2010; EACEA/Eurydice, 2015; Hudson, 2012;
Le Maistre & Paré¢, 2010).

La profusion de investigaciones en este campo (Darling-Ham-
mond & Bransford, 2005; Feiman Nemser, 2001) ha llevado a
la aparicion de un enfoque de estudio en torno a los programas
de ensefianza para la insercion de acuerdo con Gold (1996), para
ayudar al profesor a avanzar en su desarrollo docente profesional,
y porque hay conocimientos y habilidades que los nuevos profe-
sores s6lo pueden aprender en el trabajo (Curry, Webb & Latham,
2016; Feiman-Nemser, 2003).

Los programas de Iniciacion difieren en sus componentes
basicos (Barltlett & Johnson, 2010; Ingersoll, 2004; Smith & In-
gersoll, 2004; Villani, 2009; Wechsler et al., 2012). Estos pueden
incluir participacion en seminarios, orientaciéon, mentoria, red
profesional, colaboracion entre iguales, reduccion de trabajo, de-
sarrollo profesional, etc. (Hunter, 2016; Ingersoll, 2006, 2012).
Los programas de induccion mas exitosos, que incluyen multiples
componentes, son formales, estructurados y planificados (Bic-
kmore & Bickmore, 2010; Bickmore & Curry, 2013; EACEA/
Eurydice, 2013; Smith & Ingersoll, 2004).

Howe (2006) sefiala que ayudar a los nuevos docentes con la
enseflanza o la mentoria parece ser un mecanismo de apoyo pre-
ferido. Sin embargo, Hobson et al. (2009) sostiene que para lograr
una mentoria de calidad, se necesita una cuidadosa seleccion de
mentores; estas figuras son responsables de la orientacion de los
maestros principiantes a través de su experiencia (Nasser-Abu
Ahija & Fresco, 2010; Sundli, 2007). El papel del mentor no
siempre se utiliza de la misma manera o con el mismo propodsito
dependiendo de los paises o el sistema educativo (Kemmis et al.,
2014). No obstante, Jonson (2002) describe las cualidades que
debe tener un mentor eficaz:

(a) ser un docente experto, (b) ser capaz de transmitir
estrategias de ensefianza eficaces; (c) tener un domi-
nio completo del plan de estudios que se ensefia; (d)
ser capaz de comunicarse abiertamente con el maestro
principiante; (¢) ser un buen oyente; (f) ser sensible a
las necesidades del maestro principiante; (g) entender
que los maestros pueden ser efectivos usando una va-
riedad de estilos; y (h) no ser demasiado juicioso (p. 9).

No debemos olvidar que la mentoria puede tener limitaciones
si no se usa correctamente, por ejemplo, los nuevos maestros pue-
den recibir poco o ningin apoyo (Wong, 2004).

En Europa, la presencia de estos programas varia debido a que
existen diferencias en los programas de formacion, en el acceso a
la ensefianza e incluso en relacion con la formacion permanente
y se encuentran diferentes formas de abordar las dificultades de
los nuevos maestros. La Figura 1 intenta mostrar una sintesis de
la situacion actual en Europa basada en el documento titulado Ci-
fras clave del profesorado y la direccidn de centros educativos en
Europa (EACEA/Eurydice, 2013).

Paises sin Programas de

Paises con Programas de Inicacion a la docencia
¢ t c oo Inicacion a la docencia

Irlanda, Francia, Italia, Chipre,
Luxemburgo, Malta, Austria, Portugal,
Rurnania, Eslovaquia, Suecia, Inglaterra,
Gales, Irlanda del Norte, Croacia y Turquia

Estonia,
Eslovenia,

Escocia

Paises Bajos, Polonia,
Finlandha, Islandia,
Liechtenstein y
Noruega

e Programas de Iniciacion

obligatorios

!
obligatorios

Figura 1. Presencia de los programas de iniciacion a la docencia en Eu-
ropa

De acuerdo con la Figura 1, casi los paises europeos, inclu-
yendo Espafa, no tienen un sistema estatal de iniciacion a la
profesion docente. Sin embargo, tienen otras medidas destinadas
a facilitar el transito de los maestros principiantes en su periodo
de iniciacion a la ensefianza, de los cuales el mas extendido es la
tutoria (Eurydice, 2002; EACEA/Eurydice, 2013).

En Espafia la organizacién del primer afio de trabajo de los
maestros es responsabilidad de las Comunidades de acuerdo con
el articulo 30 del Real Decreto 276/2007, de 23 febrero (BOE,
2007). Entre las ayudas existentes, encontramos la planificacion
y evaluacion de las clases, la tutoria, la participacion en las cla-
ses de otros maestros o la observacion en el aula, requiriendo un
entrenamiento especial y visitas a otras escuelas o centros de re-
cursos (EACEA/Eurydice, 2013).

En el caso de la provincial de Ledn, en la Resolucion de 2 de
abril de 2013a, de la Viceconsejeria de Funcion Publica y Mo-
dernizacion (BOCYL, 2013a), se sefiala que los candidatos que
hayan superado el proceso selectivo de oposicion deberian hacer
un periodo de practicas supervisado como parte de su proceso de
seleccion para comprobar su idoneidad para la ensefianza.

Durante ese periodo de seis meses, los maestros en practicas
deben participar en la formacion e integracion organizada por el
comité de calificacion que consisten en:

El comité de calificacion sera responsable de evaluar al maestro
en practicas al final del proceso y nombrar al tutor, encargado de
supervisar a los maestros en practicas, propuesto por el director de
entre aquellos profesores con al menos cinco aflos de servicio en
la carrera docente, dedicacion especial y eficiencia en su trabajo
profesional y se habilitaran en la especialidad en la que el solici-
tante desarrolla las practicas.

El tutor debe asesorar e informar al maestro en practicas sobre
el plan escolar, la organizacion y el funcionamiento de la escuela
y sus organos de gobierno, la participacion y coordinacion de la
enseflanza y la programacion educativa.

Ademas, debe atender las clases impartidas por los maestros en
practicas, permitirles asistir a sus clases y, tal como se indica en el
Articulo 101 de la Ley Organica de Educacion, tendra que com-
partir la responsabilidad de la programacion de las ensefianzas de
los estudiantes con el maestro de principiantes.

Una vez terminado el periodo de prueba, la comision de agen-
cia debe evaluar a los profesores en practicas de acuerdo con los
informes emitidos por el tutor, el director (Tabla 1), o en su caso,
al inspector del centro, encargado de las actividades de formacion
y de la capacidad de memorizacion del funcionario en practicas.

Ademas, los maestros tutores elaboraran un informe final en el
que se evalue su pasantia en materias relacionadas con el proceso
de ensefianza-aprendizaje, su participacion en 6rganos colegiados
y de coordinacion educativa, en las actividades del centro y en los
centros de coaching y mentoria.
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Como puede verse, a pesar de no contar con medidas concretas
y especificas de formacion para la nueva facultad, tratamos de
satisfacer las necesidades de los docentes a través de diferentes
apoyos. Esteve (2006) y Montero (2006), en sus comentarios so-
bre el informe Eurydice (2004) y OCDE (2005) sefialan que los
apoyos ofrecidos en Espafia no son mas que un tramite burocrati-
co sin uso real para resolver las verdaderas dificultades con que se
enfrentan los maestros. Por lo que coinciden con Eirin, Garcia y
Montero (2009) al afirmar que Espafia no cuenta con un programa
estatal de iniciacion a la enseflanza para satisfacer las necesidades
de los nuevos docentes, como se desprende de datos recogidos en
informes internacionales como Eurydice (2004, 2012) o el infor-
me elaborado por la OCDE (2005).

Tabla 1. Indicadores de la evaluacion del maestro en practicas (BOCYL,
2013b)

Indicadores para el informe
del tutor

Indicadores para el informe del
Director de Centro

1. Aplicacion adecuada de la
programacion didactica.

1. Cumplimiento del horario
personal.

2. Adaptacion de la programacion
al alumnado.

2. Participacion en las actividades
del centro.

3. Desarrollo de estrategias
metodoldgicas adecuadas.

3. Participacion en las actividades
del claustro de profesores y en la
comunidad educativa.

4. Desarrollo del modelo de
evaluacion formativa y continua.

4. Capacidad de relacion y
comunicacion con los alumnos y

las familias.

5.Participacion en las actividades
del equipo o equipos de ciclo

o del correspondiente departa-
mento.

6. Atencion a la diversidad.

1.2  El presente estudio

Con este contexto como punto de partida y conscientes de la re-
levancia que tiene la iniacion a la docencia de los maestros, asi
como de la importancia de las experiencias que estos profesio-
nales experimentan durante su primer periodo de trabajo dentro
de la profesion, nosotros hemos disefiado una investigacion que
nos permita analizar la situacion real vivida por los maestros de
Educacion Primaria de la Provincia de Leon, articulada en torno
al siguiente objetivo general:

e Conocer y explicar como viven los maestros de Educacion
Primaria sus primeras experiencias docentes

Y con los siguientes objetivos especificos:

« Establecer cuales son las necesidades formativas que mani-
fiestan los maestros noveles en el ejercicio de su profesion.

e Analizar si existe diferencia en la percepcion de las necesi-
dades formativas en funcion de la experiencia docente.

* Recoger informacion sobre los niveles de motivacion, las
medidas desarrolladas para atender a los maestros princi-
piantes en relacion a esas medidas.

e Conocer la percepcion y experiencias que manifiestan los
maestros noveles de Educacion Primaria de sus primeros
afos de docencia.

2 METODO

La investigacion se enmarca dentro de una metodologia no expe-
rimental (Latorre, del Rincon, & Arnal, 2005), y concretamente
entre las denominadas ex-post-facto (Colas, Buendia, & Hernan-
dez, 2009; Latorre et al., 2005), con una orientacion descriptiva
y de busqueda hacia la mejora. Se ha optado por el cuestionario
como instrumento para recoger informacion, lo cual se justifi-
ca por el hecho de que trabajamos con situaciones acaecidas y
describimos lo sucedido, sin intervencion directa sobre tales si-
tuaciones. Los datos fueron recolectados de forma on-line y a
través de cuestionarios en papel.

Después de revisar, organizar e introducir todos los datos,
procedimos a realizar el analisis estadistico utilizando métodos es-
tadisticos tales como frecuencia, media, la prueba del coeficiente
de correlacion, y tablas de contingencia de Pearson de chi-cuadra-
do con el software SPSS 15.

2.1 Instrumento

Como se ha sefialado anteriormente, para la recogida de infor-
macion hemos utilizado un cuestionario. La construccion del
cuestionario de iniciacién a la docencia comenzd con una revi-
sién de instrumentos utilizados en otros estudios relacionados
con las experiencias de los maestros durante su iniciacion a la
docencia (Cardona, 2008; Esteve, 1997; Jordell, 1985; Marcelo,
1991; Veenman, 1984). Nosotros comprobamos que la mayoria
no se ajustaba a las expectativas de la investigacion, por tratarse
preferentemente de estudios referidos a los desafios y dificultades
presentes en el inicio docente, y por esta razon, decidimos cons-
truir el instrumento ad hoc.

Por lo tanto, elaboramos una primera version del cuestionario
tomando como referencia las principales contribuciones derivadas
de la fundamentacion tedrica del trabajo, creando un instrumento
compuesto por 63 items. Estos se refieren a los elementos demo-
graficos, al nivel de preparacion adquirido en la formacion inicial
para satisfacer las demandas de la ensefianza real y también en
relacion con el grado de satisfaccion con las experiencias vividas,
asi como la ayuda recibida durante la fase de practicas y el desa-
rrollo profesional docente.

La validacion del cuestionario se sometio en primer lugar a un
analisis en cuanto a la validez del contenido como medio de reco-
pilar el alcance del constructo y sus dimensiones.

La validez del contenido del cuestionario se apoyo6 en la funda-
mentacion tedrica y en el juicio de expertos y consistio en calificar
los items inicialmente propuestos en relacion a su pertinencia,
importancia y univocidad. Partiendo de las respuestas dadas por
los expertos, procedimos a la eliminacioén o conservacion de los
items, utilizando como criterio de eliminacion aquellos que no
recibieron una puntuacion de 3 en el apartado de importancia de
al menos 3 de los 5 expertos y que eran no univocos o no perti-
nentes también para al menos 3 de los 5 expertos. De esta manera,
el cuestionario inicial se redujo a 51 items con cinco opciones
de respuesta (1 = No sabe / No responde 2 = Ninguno, 3 = Poco,
4 = Bastante, 5 = Mucho), que una vez mas fueron sometidos a
una prueba de aprobacion por parte de expertos, todos los cuales
estuvieron de acuerdo con el uso de este sistema.
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Con esta estructura realizamos la medicion de fiabilidad, en-
tendida como la constancia y precision en la medida. Con esto en
mente, utilizamos el Alfa de Cronbach y las Dos Mitades de Gutt-
man. En el Alfa de Cronbach obtuvimos un coeficiente de 0,865,
que permite afirmar que existe una correlacion alta, ya que como
indica Bisquerra (1987) los valores del Alfa de Cronbach son
aceptados a partir del 0,70, considerados Buenos desde el 0,80
y muy altos cuando superan el 0,90. En las dos mitades de Gutt-
man obtuvimos un coeficiente de validez del 0,887 en la primera
parte y de 0,740 en la segunda. Estos resultados nos muestran que
estamos en posesion de un instrumento con un elevado indice de
fiabilidad.

2.2 Participantes

Referimos como poblacion el total de maestros noveles (menos
de 4 afios de docencia) de la provincia de Ledn que en el afio
2011ascendia a 502 maestros, segiin los datos facilitados por la
Direccion Provincial de Educacion de Ledn.

Partiendo de este universo-poblacion y a través de un muestreo
probabilistico de caracter estratificado proporcional con un nivel
de confianza del 95,5% (26) y un margen de error de mas/menos
5, la muestra para la investigacion se compuso de 64 elementos,
de los que obtuvimos datos de 63 sujetos, representando el 98,5%
de la muestra total disefiada.

Con el fin de contrastar los datos de los maestros principiantes
con los de maestros experimentados (mas de 4 afios de experien-
cia docente), se seleccioné aleatoriamente una muestra similar en
nimero para comprobar si la experiencia acumulada incidia en la
percepcion de las primeras experiencias docentes. Asi, a partir de
una muestra inicial de 63 elementos, se obtuvo una muestra de
produccion de 60 sujetos, representando el 95,2% de la muestra
total de profesores con experiencia.

La recogida de informacion de los maestros noveles se reali-
z6 pasando personalmente los cuestionarios entre los asistentes
al Curso de Formacion para Profesorado en fase de practicas en
noviembre de 2011. También elaboramos una version en linea
del cuestionario para facilitar la obtencion de respuesta entre los
maestros de la provincia de Ledn, contactando previamente con
ellos por correo electronico para enviar sus respuestas.

Una vez que obtuvimos la muestra de maestros noveles, envia-
mos (via postal/electronica) el cuestionario a maestros expertos
de Educacion Primaria, de la provincia de Leon, hasta obtener
una muestra similar a la de los maestros noveles. A pesar de la
alta mortalidad de la muestra obtenida bajo esta técnica. A pesar
de lo indicado por Garcia Llamas, Gonzéalez Galan y Ballesteros
(2001), sobre la alta mortalidad de muestra producida en esta téc-
nica, creemos que ha sido la forma mas adecuada, de acuerdo con
nuestras posibilidades, para poder desarrollar la investigacion.

Para la preparacion de los datos seguimos el esquema, ya cla-
sico, desarrollado por Garcia et al. (2001), mediante el cual se
realiza una depuracion de los datos y una misma organizacion
de los mismos para su posterior transformacién e interpretacion.

3 RESULTADOS

123 maestros participaron en este estudio, de los cuéles el 51.3%
son maestros noveles (63 sujetos) y el 48.7% maestros expertos
(60 sujetos). Con relacion al sexo la mayoria, el 75.7% son muje-
res. En ambos grupos existe una mayor presencia de mujeres (49
maestras noveles y 44 maestras expertas).

De acuerdo con las caracteristicas cronoldgicas de la muestra
un 52,9% de los maestros encuestados tienen una edad com-
prendida entre los 31 y 40 afios. Ademas, tanto la mayoria de los

noveles (52,4%) como de los expertos (66,6%) desarrollan su la-
bor en centros publicos rurales.

3.1  Nivel de preparacion adquirido para enfrentarse
a su labor docente diaria

En el mismo sentido pretendemos conocer cuales son las situa-
ciones que les han resultado mas dificultosas en el ejercicio de su
profesion docente debido a que no poseian una gran formacion.

Una de las cuestiones que hemos tratado de abordar en este
trabajo es el nivel de preparacion que los maestros consideran
haber recibido durante su periodo de capacitacion inicial para
poder enfrentar sus primeras experiencias docentes. Por ello les
hemos planteado diferentes situaciones (dentro de los ambitos
académicos, didacticos, organizativos, de material-tecnologias de
la informacion y la comunicacion y de la educacion especial) con
el fin de conocer sobre cuales consideran que han recibido una
mayor formacion. Del mismo modo, también hemos querido des-
cubrir las situaciones que les han resultado mas dificiles debido a
que no tenian una gran formacion.

A nivel académico, los maestros noveles consideraron que
habian recibido una formacion suficiente para afrontar todas las
situaciones planteadas, con la excepcion de saber “Motivar a los
alumnos en clase” (52,4% agrupando las opciones de respuesta
Nada y Poco). Sefialan que en lo que mejor se les ha formado
ha sido en aspectos relacionados con “Dominar las diferentes
materias que debo impartir” (61,9%, agrupando las opciones de
respuesta Bastante y Mucho). Por su parte los resultados de los
maestros expertos no muestran grandes diferencias respecto a
los noveles al afirmar haber recibido una buena formacion para
enfrentarse a las situaciones académicas planteadas a excepcion
de las relacionadas con saber “Motivar a los alumnos en clase”
(53,3%). Sin embargo, creen que para lo que han recibido una
mejor formacion es para “Emplear distintas formas de evaluar a
los alumnos” (61,7%), en lugar de lo expresado por los noveles.

Respecto al ambito didactico, los maestros noveles consideran
haber recibido una buena preparacion para enfrentarse a las dife-
rentes situaciones planteadas en el cuestionario, destacando las
relacionadas con “Favorecer la participacion de los alumnos en
las actividades de clase” (79,4%) de lo que se deriva que éstas no
han supuesto una dificultad para el desarrollo de su labor docente.
En cambio la opinion de los maestros expertos es diferente ya
que en torno al 53,3% considera que no han recibido una buena
formacion didactica para “Favorecer un clima positivo de apren-
dizaje en el aula”.

De la formacion inicial recibida sobre las situaciones organizativas
que se mostraban en el cuestionario, los maestros noveles consider-
an haber recibido una buena preparacion tan solo en “Gestionar el
tiempo para preparar las clases” (50,8%), indicando un 79,4% de los
encuestados que han carecido de una buena formacion inicial para
“Afrontar la sobrecarga de trabajo”. Las opiniones de los expertos
difieren en este sentido, un 58,3% sefialan que han tenido una buena
preparacion inicial para “Organizar el trabajo en el aula” y siendo la
tarea de “Realizar el trabajo burocratico” (80%) para la que estiman
haber tenido una menor preparacion durante su formacion inicial.

En relacion con lo que hemos denominado como ambito social,
el 54% de los maestros noveles consideran haber recibido una
buena preparacion para “Crear un ambiente apropiado a través
de unas relaciones de respeto con los alumnos”, sin embargo mas
del 80% de los encuestados sefiala sus carencias formativas para
“Relacionarse con el equipo directivo” (82,5%). Los maestros
expertos coinciden en que unicamente han recibido una buena
formacion para “Crear un ambiente apropiado a través de unas
relaciones de respeto con los alumnos” (65%), mientras que el
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78,3% de los expertos sefialan como faceta mas deficitaria en su
formacion la de “Relacionarse con los padres”.

Dentro del ambito material-tecnolégico, y al igual que lo
mostrado en el organizativo y en el social, los maestros nove-
les consideran que solamente han recibido una buena formacion
para “Seleccionar los materiales adecuados para el desarrollo de
la materia” (53,9%), lo que es corroborado por un 55% de los
maestros expertos. Por el contrario, mientras los noveles afirman
que las mayores lagunas formativas en este ambito se relacionan
con “Dominar diferentes métodos de ensefianza” (53,3%), los ex-
pertos consideran que ha sido el “Utilizar las Tecnologias de la
Informacion y Comunicacion en el aula” (56,6%).

Por ultimo en el ambito de Educacion Especial el 63,5% de los
maestros noveles considera haber recibido una buena formacion
para “Adaptar las ensefianzas a las diferencias individuales”; as-
pecto que corrobora un 55% de los expertos. Mientras que ambos
grupos de maestros consideran haber recibido una formacion de-

ficitaria para “Detectar al alumnado con NEES” (57,2% de los
noveles y el 53,3% de los expertos).

En la Tabla 2 sintetizamos las respuestas que tanto maestros nov-
eles como expertos han dado en torno a sus percepciones sobre su
formacion inicial concluyendo que los maestros noveles creen haber
tenido una buena preparacion durante su formacion inicial para “Fa-
vorecer la participacion de los alumnos en las actividades de clase”
(79,4%), “Adaptar las ensefianzas a las diferencias individuales”
(63,5%) y “Dominar las diferentes materias que debo impartir”
(61,9%), mientras que los maestros expertos seflalan que creen que
para lo que mejor formacion inicial han recibido es para “Emplear
distintas formas de evaluar a los alumnos” (61,7%), “Favorecer la
participacion de los alumnos en las actividades de clase” (63,3%) y
“Organizar el trabajo en el aula” (58%).

De igual modo y a la vista de los datos de la Tabla 3, cons-
tatamos que los maestros noveles perciben que durante su
formacion inicial han tenido carencias en aspectos relacionados

Tabla 2. Resumen de las situaciones en las que han recibido mayor formacion los maestros. Fuente: Autores

Mayor nivel de

Mayor nivel de

» 3+4 . 3+4
formacion de los maestros noveles formacion de los maestros expertos
1. Favorecer la participacion de los alumnos en las actividades de clase 79.4% 1. Emplear distintas formas de evaluar a los alumnos 61.7%
2. Adaptar las ensefianzas a las diferencias individuales 63.5% 2 fayorecer la participaciondel alumnaod en las 63.3%
actividades
3. Dominar las diferentes materias que debo impartir 61.9% 3. Organizar el trabajo en el aula 58%
4. Emplear distintas formas de evaluar a los alumnos 4. Seleccionar los contenidos que debo ensefiar
Conocer las causas que facilitan o dificultan los aprendizajes de los 57.2%  Seleccionar materiales adecuados para el desarrollo de  55%
alumnos la materia
. . - 5. Determinar el nivel de aprendizaje de los alumnos
5. Favorecer un clima positivo de aprendizaje en el aula . . L
. . . . o, Adaptar los contenidos de las materias a las condicio- o
Adaptar los contenidos de las materias a las condiciones particulares de 55.6% . 53,4%
. nes particulares de la clase y a cada alumno de forma
la clase y a cada alumno de forma particular .
particular
Tabla 3. Resumen de las situaciones en las que han recibido menor formacion los maestros
Menor nivel de formacion de los maestros noveles 3+4 Menor nivel de formacion de los maestros noveles 3+4
1. Relacionarse con el equipo directivo 82.5% 1. Realizar el trabajo burocratico 80%
2. Afrontar la sobrecarga de trabajo 77.7% 2. Relacionarse con los padres 78.3%
3. Afrontar problemas con alumnos en concreto 73% 3. Relacionarse con el equipo directivo 76.6%
4 Reghzar el trabajo burocritico 71.5% 4. Afrontar la sobrecarga de trabajo 75%
Relacionarse con el resto de profesores de la escuela
5. Relacionarse con los padres 66.7% 5. Relacionarse con el resto de profesores de la escuela 71.7%
6. Mantener la disciplina en el aula 65.1% 6. Gestionar el tiempo para preparar las clases 70%
7. Conocer la satisfaccion de los alumnos con la ensefianza 60.3% 7. Afrontar problemas con alumnos en concreto 65%
8. Detectar al alumnado con NEES 57.2% 8. Implicarme en la toma de decisiones a nivel de centro 61.7%
9. ImPllcarme enla tonrla de dec1s1on<is anivel de centro 549, 9. Mantener la disciplina en ¢l aula 53%
Dominar diferentes métodos de enseflanza
10. Motivar a los alumnos en clase 10. Conocer satisfaccion del alumnado con la ensefianza
52,3% e . . . 56,7%
Utilizar las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion
11. Organizar el trabajo en el aula 11. Dominar diferentes métodos de ensefianza
Utilizar las Tecnologias de la Informacién y Comunicacion 50.8% Motivar a los alumnos en clase 5339
»070 »J7/0

Tratar al alumnado de forma diferenciada e individualizada

Favorecer un clima positivo de aprendizaje en el aula
Detectar al alumnado con NEES
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con la capacidad para “Relacionarse con el equipo directivo”
(82,5%), “Afrontar la sobrecarga de trabajo” (77,7%) y “Afrontar
problemas con alumnos en concreto” (73%). En cambio la per-
cepcion de los expertos sefiala carencias en la formacion inicial
especialmente para “Realizar el trabajo burocratico” (80%), “Re-
lacionarse con los padres” (78,3%), asi como para “Relacionarse
con el equipo directivo” (76,6%).

3.2 Valoracion de los primeros afios de experiencia
docente

Mas de la mitad de los maestros noveles (61,9% sumando los
porcentajes de las opciones Buena y Excelente, de ahora en ade-
lante en los datos referidos) manifiestan estar satisfechos con la
experiencia adquirida durante su primer afio de ejercicio docente;
este porcentaje se eleva al 65% para el caso de los maestros exper-
tos. No obstante, no podemos obviar que un 27% de los maestros
noveles ha sefialado un grado de motivacion pésimo. Los datos
obtenidos también sefialan como un 57% de los maestros noveles
y un 66,7% de los expertos manifiestan estar satisfechos con el
grado en el que se han cumplido las expectativas que tenian antes
de comenzar a trabajar como docentes.

Preguntados sobre como ha sido su integracion en el centro
escolar en el que comenzaron a ejercer su labor como docentes,
observamos que tan sélo un 58,7% de los noveles valoran positi-
vamente su llegada al centro en el que han comenzado su ejercicio
profesional docente, frente a un 73,3% de los expertos. En sentido
similar, el 55,5% de los noveles y el 68,4% de los expertos consi-
deran que su trabajo docente ha sido valorado de forma positiva
por el resto de miembros de la comunidad educativa, mientras que
un 12,7% de los noveles y un 3,3% de los expertos consideran
que la comunidad educativa ha valorado de forma peyorativa el
trabajo desempeiiado.

Mas de la mitad de los maestros encuestados, un 53,9% de
noveles y 63,4% expertos, afirman estar satisfechos con su apren-
dizaje como docentes, aunque en el caso de los maestros noveles
encontramos un porcentaje significativo, un 23%, que sefiala que
su aprendizaje como docente hasta el momento ha sido muy malo.

Por ultimo, al preguntar si estan satisfechos con el trabajo que
han desempefiado, el 61,9% de los noveles considera que si lo
estan, aunque debemos tener en cuenta que al igual que en el
caso anterior, un 22,2% consideran estar muy insatisfechos con
el trabajo docente que han realizado. En cambio en el caso de los
maestros expertos, vemos como el 76,6% muestra su satisfaccion
con el trabajo que llevan realizando durante sus aflos de docencia,
resaltando que mas de la mitad, un 53,3%, ha respondido tener un
buen nivel de satisfaccion.

3.3 Actividades de formacion realizadas y su
valoracion

Respecto a las actividades formativas realizadas por los maestros
noveles al inicio de su ejercicio docente, comprobamos que el
50,8% ha asistido a “Cursos de formacién” y que un 17,5% han
recibido ademas “Asesoramiento”.

En cuanto a TALIS (OCDE, 2014), es interesante que en No-
ruega y Espaiia la diferencia en las tasas de participacion esté a
favor de maestros menos experimentados, que parecen ser mas
activos en actividades de desarrollo profesional que los maestros
con mas experiencia.

Para el 61,9% de los encuestados las actividades de formacion
realizadas se ajustan con las expectativas docentes que tenian an-
tes de comenzar a ejercer la docencia, mientras que tan sélo un

12,7% considera que la formacion facilitada no se encuentra rela-
cionada con lo que ellos esperaban.

Sefialar como el 69,8% de los maestros consideran que las ac-
tividades de formacion son adecuadas para la labor docente que
realizan y para el 60,3% responde a las necesidades reales con
las que se han ido encontrando en su ejercicio profesional; a este
respecto, un 15,9% opina lo contrario. Para un 82,5% de maestros
noveles estas actividades de formacion han sido significativas, ya
que contribuido a la adquisicién de nuevos conocimientos que ha
puesto en practica en su labor docente. De esta forma, para el
79,3% de los noveles, gracias a estas actividades de formacion,
han podido optimizar sus competencias docentes y les ha sido
de utilidad para atender las diferentes situaciones que se han ido
planteando en su trabajo docente.

Finalmente, un 76,5% de los maestros afirma que las activi-
dades de formacion les han ayudado a mejorar su labor como
docentes. En el caso de los maestros expertos, el 41,6% de los
expertos ha asistido a “Cursos de formacion”, mientras que un
21,6% ademas han formado parte de “Grupos de trabajo”, y el
56,7% considera que han respondido a las expectativas docentes
que tenian. Para el 63,4% de los maestros noveles gracias en estas
actividades han logrado adquirir nuevos conocimientos que poner
en practica enriqueciendo su labor como docentes. Con relacion a
los maestros expertos, un 52,4% considera de utilidad estas actua-
ciones, indicando que las mismas les han servido para atender las
diferentes situaciones que se le han ido planteando en su trabajo
docente.

3.4 Desarrollo profesional docente

A pesar de que muchos de los encuestados se encontraban en los
inicios de su desarrollo profesional docente, hemos realizado una
serie de cuestiones con la intencion de conocer cuél es la percep-
cion que los maestros tienen sobre la relevancia del periodo de
iniciacion a la docencia en su desarrollo profesional docente. El
50,7% de los maestros noveles (sumando los porcentajes de las
opciones de respuesta Totalmente en Desacuerdo y en Desacuer-
do) no considera que el maestro principiante entre en crisis o sufra
el denominado “Shock de la realidad” (Veenman, 1984) porque
considera que lo que se encuentra al llegar al centro escolar y en
el aula no difiere de lo que ¢l se esperaba; sin embargo, el 51,7%
de los expertos consideran que si, que se produce un choque con
la realidad cuando se entra al aula por primera vez.

Sobre el cambio de ideales que de acuerdo con la literatura
existente el profesorado novel sufre cuando pasa de ser alumno a
maestro, un 55% de los noveles cree que si se da, sefialando que al
llegar al centro por primera vez el maestro cambia su concepcion
respecto a la profesion docente. Este dato contrasta con el de los
maestros expertos, ya que un 60% afirma que mantiene los mis-
mos ideales que tenian antes de comenzar a ejercer la docencia.

La percepcion sobre la figura del maestro parece permanecer
estable a lo largo del tiempo, ya que un 50,8% de los maestros
noveles y un 56,7% de los expertos coinciden al sefialar que si-
guen percibiendo la figura del maestro de la misma manera que lo
hacian cuando se encontraban en su etapa de formacion.

En cuanto al dominio de aspectos basicos de la profesion do-
cente resulta curioso observar como mientras el 60,4% de los
maestros noveles manifiestan que en numerosas situaciones no
consideran que poseen un dominio claro de elementos que pue-
den considerarse como esenciales para el docente, el 63,3% de los
maestros expertos valoran positivamente la formacion inicial del
maestro novel, sefialando que en los comienzos de su docencia los
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maestros principiantes demuestran poseer un dominio suficiente
de los aspectos basicos de la profesion.

Tanto maestros noveles (71,4%) como expertos (58,3%) coin-
ciden en sefalar que las mayores dificultades a las que se enfrenta
un docente suelen presentarse en los primeros afios de la carrera
docente. En esta linea, el 76,2% de los noveles creen que la rele-
vancia de las dificultades ira disminuyendo a lo largo de los afios
seglin vayan acumulando experiencia, lo que les va a permitir de-
sarrollar de mejor manera su labor docente.

Preguntados sobre cémo afrontar estas dificultades, el 55,6%
de los maestros noveles consideran que los maestros principiantes
necesitan mas tiempo que los expertos para resolverlas, mientras
que el 63,3% de los expertos consideran que la experiencia no es
un factor determinante para que un maestro resuelva antes que
otro una situacion compleja.

4 DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en el desarrollo de nuestra investigacion
constatan una percepcion generalizada de carencias en la forma-
cion inicial de los docentes, que en diversos momentos ocasionan
que el maestro novel se sienta inseguro y manifieste dificultades
para hacer frente a situaciones organizativas, sociales, mate-
rial-tecnoldgicas y de atencion a la diversidad. Gran parte de estas
dificultades se hacen visibles cuando debe relacionarse fuera del
aula, con el equipo directivo o los padres, situaciones para las que
evidencian una importante carencia formativa. Estas carencias en
la formacién inicial no son resueltas de manera generalizada ni
con la experiencia ni a través de la formacion complementaria que
recibe el maestro, por lo que siguen influyendo negativamente en
el desarrollo profesional del maestro aun cuando éste abandona la
etapa de iniciacion a la docencia.

De manera general hemos observado entre los maestros de Edu-
cacion Primaria una satisfaccion sobre su inicio en la docencia
seflalando que, excepto por pequefias situaciones, su experiencia
durante el primer afio como docentes ha sido buena. En este sen-
tido es de destacar que son los profesores expertos los que tienen
una percepcion mas positiva sobre las posibilidades y capacidades
del profesorado novel en su primer afio como docente. Junto con
esta satisfaccion, los resultados refuerzan la idea de que la docen-
cia se trata de una profesion eminentemente vocacional, ya que a
pesar de las carencias y dificultades encontradas, tanto los maes-
tros noveles como expertos, manifiestan importantes niveles de
motivacion, verificando de manera generalizada el cumplimiento
de las expectativas generadas en sus inicios como maestros a la
par que perciben un desarrollo satisfactorio como profesional do-
cente.

Estos datos, sin embargo, no deben de ocultarnos que existe
un importante grupo de docentes (alrededor de un tercio de los
encuestados) que seflalan una profunda insatisfaccion, bajos ni-
veles de motivacion y poca valoracion del trabajo que desarrollan
ademas de denunciar las deficiencias que existen en los centros en
relacion con la acogida del nuevo profesorado y la formacion para
el desarrollo del aprendizaje en la accion.

A este respecto sefialamos, al igual que Cardona (2008), que
es necesaria una revision de los planes formativos destinados a
los docentes en su etapa de iniciacion que ayude a tender puentes
entre la formacion inicial recibida con las necesidades practicas
detectadas, ya que conforma un elemento esencial para mejorar
la calidad de la educacion y el bienestar profesional y emocional
del docente.

Al igual que en el resto de la geografia nacional (Marcelo,
1999), las ayudas con las que cuenta el profesorado novel de

Ledn se circunscriben esencialmente al desarrollo de cursos o
programas formativos. Estos cursos tratan de orientar y ayudar al
maestro novel para que responda adecuadamente a las situaciones
que ha de afrontar como docente.

En los paises de la OCDE, el porcentaje de maestros que afir-
man haber participado en programas especificos de formacion en
el ambito de la ensefianza es del 90%, siendo significativamente
mas alto en Espafia (97,5%).

A pesar de la buena valoracion que han tenido estas actuaciones
entre los maestros noveles se ha de superar el formato tradicional
de los mismos en los que el experto expone, en la mayoria de los
casos, los contenidos “practicos” de aprendizaje de forma magis-
tral (Ferrandez & Sarramona, 1987) para llegar a conformar un
programa completo y de mayor peso que combine aprendizajes
tedricos y vivenciales con la finalidad de solventar las carencias
detectadas en la formacion del profesorado novel.

Un elemento significativo que hemos encontrado en nues-
tro estudio es la negacion por parte de los maestros noveles del
“shock de la realidad” (Veenman, 1984), al sefialar que aunque
se han producido modificaciones en los ideales y concepciones
que tenian a cerca de la profesion docente, de manera genera-
lizada siguen percibiendo al docente de la misma forma que lo
hacian antes de comenzar a trabajar. Esta premisa parte de que los
maestros noveles encuestados todavia no han vivido o interiori-
zado esta situacion, ya que los maestros expertos, en su mayoria,
afirman haber sufrido el “shock de la realidad” (Veenman, 1984).
En este sentido los maestros expertos seflalan como, tras sus pri-
meras experiencias como docentes, se produjeron unos cambios
sustanciales en las concepciones que tenian sobre la docencia y
la realidad del trabajo en aula, con las que poseian al concluir la
etapa de iniciacion a la docencia. No obstante, este grupo sefiala
que a pesar de estos cambios siguen manteniendo una imagen si-
milar a la que tenian antes de comenzar a ejercer la docencia sobre
los ideales que han de regir la profesion docente y la imagen del
maestro.

Otro hallazgo a resaltar se relaciona con el dominio de los
aspectos basicos que configuran la profesion de docente. A este
respecto, la mayoria de los maestros noveles declara que durante
sus primeros afios de docencia tienen que hacer frente a determi-
nadas situaciones que les hacen ser conscientes de que no poseen
un dominio suficiente de muchas de los elementos que son esen-
ciales para el desarrollo profesional de un maestro. Sin embargo,
desde el punto de vista de los expertos, esta reflexion adolece de
un elevado grado de autocritica ya que valoran positivamente, de
manera mayoritaria, la formacion inicial que poseen los maestros
respecto al dominio de elementos que pueden ser considerados
como basicos para ejercer la docencia.

Los resultados obtenidos también nos permiten indicar que
tanto noveles como expertos coinciden en que las mayores difi-
cultades con las que se encuentra un docente se suelen manifestar
mayoritariamente en la etapa de iniciacion a la docencia, y esto
se debe, en gran medida, a la falta de pericia, al enfrentarse a con-
texto nuevos y poco favorables, etc. a las que muchos maestros
noveles tienen que hacer frente al llegar a un centro por primera
vez. En este contexto, mientras los maestros noveles consideran
que estas dificultades van a disminuir con el paso del tiempo,
gracias a que con la experiencia su capacidad para afrontarlas
mejorara, los maestros expertos afirman que la experiencia no se
relaciona con la existencia o no de dificultades en la ensenanza,
aunque contribuye al afrontamiento de las mismas.

Por todo lo anterior, y sintetizando nuestros resultados con los
obtenidos en otras investigaciones, consideramos que se debe
aprovechar la reformulacion y ampliacion de la formacion inicial
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de los futuros maestros para incluir en los nuevos grados conte-
nidos relacionados con los elementos que se muestran con mayor
carencia formativa y que, en gran parte, se relacionan con aspec-
tos didacticos y las relaciones interpersonales dentro y fuera del
aula. En la misma linea, parece obvio sefialar que el redisefio de
los programas de formacion en la etapa de iniciacion a la docencia
pasa por complementar la formacion inicial en aspectos practicas
de los maestros y porque éstos sean cursados por todos los maes-
tros que comienzan a trabajar en nuestras escuelas y no soélo los
que superan una oposicion.

En este contexto también recomendamos a los centros el desa-
rrollo de programas propios de acogida para los maestros noveles
que les permitan conocer y familiarizarse con su entorno de tra-
bajo, reduciendo los efectos negativos que se producen cuando
un maestro novel afronta situaciones nuevas en entornos desco-
nocidos.

Como limitacion principal del estudio, debemos sefalar que el
desarrollo del trabajo se ha realizado en una region concreta con
legislacion especifica dentro del territorio nacional, por lo que,
con el fin de mejorar en futuras investigaciones, seria conveniente
extender la preocupacion a otros ambitos geograficos, incluyendo
un estudio en el marco europeo.
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