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Sumario

El estudio enfoca el periodo de ingreso al magisterio de maestros de ciencias y
matematicas. Desde la perspectiva de éstos y la de sus directores escolares, se auscultaron las
experiencias de participantes y no participantes de PR-CETP, un programa de induccién externo
a la escuela. Se utilizé un enfoque cualitativo basado en entrevistas a profundidad, revisién de
documentos y observacién de actividades de induccién. El contexto fueron tres escuelas
publicas secundarias de las regiones educativas de Ponce, Humacao y Bayamén. En cada
escuela los participantes fueron un maestro principiante perteneciente a PR-CETP, otro no
perteneciente y el director escolar.

Los resultados reflejan que las practicas de induccion (excepto las de PR-CETP) se
realizaban generalmente de manera improvisada, informal, sin seguimiento adecuado, viviendo
estos maestros “un choque con la realidad”. Soélo una de las escuelas poseia una cultura de
responsabilidad y apoyo compartido donde todos contribuian al desarrollo y adaptacion del
nuevo maestro.

Abstract

This study focus the first years experiences in teaching of sciences and mathematics
teachers. Those teacher experiences, participants and no participants of PR-CETP, an external
induction program, as viewed by the school principal and the beginning teachers, were analyzed
and discussed. The study was a qualitative one that used different techniques like in depth
interviews, documents revision, and induction activities observations. It was conducted in three
secondary public schools of Ponce, Humacao and Bayamon regions. The participants of each
school were a PR-CETP new teacher, a non PR-CETP, and the school director.

The results reflect that the induction practices (except PR-CETP ones) were, generally,
informal, improvised, without the recommended following. Those teachers experienced what the
literature calls the “shock with the reality”. Only one of the schools had a culture of responsibility
and shared support where everyone contributed to the development and adaptation of the new
teacher.

Introduccion

Los estudios recientes revelan que en Estados Unidos existe una necesidad de maestros
cualificados en las areas de ciencias y matematicas (National Association of State Boards of
Education, NASBE, 1998; Bradley, 1999). Algunos argumentan que esta necesidad no se debe
necesariamente a una produccion insuficiente de candidatos a maestros, sino a una alta



proporcion de maestros que abandonan la profesion (Ingersoll, 2000). Estudios realizados en
distintos paises revelan que de un cuarenta a un cincuenta por ciento de los maestros
principiantes dejaran el magisterio antes de su séptimo afio (Thomas y Kiley, 1994 en Gordon y
Maxey, 2000; Stansbury y Zimmerman, 2000). Por lo tanto, debe ser una de las prioridades del
sistema educativo hacer lo posible para que los maestros principiantes tengan las mejores
experiencias de aprendizaje que permitan su permanencia en el magisterio.

La profesiéon del magisterio considera la induccién como el primer paso en el desarrollo
del personal, como el puente entre el maestro estudiante y el profesional (Hall, 1982). Segun lo
planteado, si la ayuda y el apoyo que recibe el maestro principiante en el sistema educativo
puertorriquefio no es el adecuado, provocaria el problema de la baja retencién de maestros. Uno
de los propédsitos en este estudio es auscultar desde la perspectiva del director escolar y los
maestros principiantes en las areas de ciencias y matematicas, como han sido sus experiencias
en el periodo de ingreso al magisterio y cuan significativo ha sido el apoyo recibido. Ademas,
examinar como ha sido la ejecucion de los maestros principiantes, participantes y no
participantes, del programa de induccion del proyecto

(PR-CETP). Este proyecto es el unico en Puerto Rico que esta ofreciendo
un programa de induccion especifico para los maestros principiantes de ciencias y matematicas.

Seis preguntas de investigacién guiaron el estudio:

a. ¢Como han sido las experiencias de los maestros principiantes de
ciencias y matematicas en su  periodo de ingreso al magisterio?,

b. ¢Qué estructuras formales, informales o practicas existen en las
escuelas para apoyar al maestro principiante de ciencias vy
matematicas?,

c. ¢Cual ha sido el impacto de estas practicas de induccién en la ejecucion
de dichos maestros?,

d. ¢Como ha sido la ejecucion de los maestros principiantes de ciencias y
matematicas participantes de un programa de induccion externo a la
escuela (PR-CETP) y los que no reciben la induccion a través de dicho
programa?,

e. ¢Qué rol ha desempefiado el director escolar en ese periodo de
induccion?, y

f. ¢Qué recomiendan los directores y los maestros principiantes para
enriquecer las practicas de inducciéon?

Esta investigacion se fundamenta en las teorias de aprendizaje cognitivas y humanistas. De
esta manera se tiene un marco tedrico que ayuda a explicar la situacién del maestro principiante
como adulto aprendiz y la necesidad de un director escolar reflexivo, transformador y
constructivista. Se completa la revision de la literatura con una descripcién de las practicas de
induccion en y fuera de Puerto Rico, y se hace referencia a la literatura e investigaciones
recientes sobre dicho tema. En la Figura 1 se resume la revisién de la literatura.

Figura1
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Para llevar a cabo el estudio se utilizd un enfoque exclusivamente cualitativo de
naturaleza descriptiva. El mismo permitié describir y analizar las percepciones que tenian los
directores y maestros principiantes de ciencias y matematicas en tres escuelas secundarias
publicas de Puerto Rico en las regiones de Ponce, Humacao y Bayamon acerca del periodo de
induccion en la escuela. Se utilizaron tres técnicas de recopilacion de datos que se resumen en
la tabla 1.

Tabla 1
Escuela Entrevistas Documentos Observaciones
Dolores Rios A profundidad: Plan de trabajo 1. Reunion maestro
Maestro Logros CETP con mentor
CETP(Candido) Plan de accién parala | 2. Reuniéon no CETP
Maestro no induccion con maestro
CETP(Norberto) colaborador
Director 3. Contexto escolar:
Informal: Mentor planta fisica,
atmadsfera, interaccion
de maestros
4. Interaccion CETP
Remedio Diaz A profundidad: Plan de trabajo con no CETP
Maestro Logros
CETP(Carmelo) 1.Interaccién maestro




Maestro no CETP con mentor
CETP(Natanael) 2.Taller CETP:
Director Manejo de clases
Informal: Mentor 3. Contexto escolar:
planta fisica,
atmosfera, interaccion
de maestros
Esperanza Martinez A profundidad: Informe acreditacion 4. Interaccion CETP

Maestro CETP
Maestro no CETP

de la escuela
Plan anual de la

con no CETP

Director escuela 1. Interaccién maestro
Informal: Mentor Carpeta profesional CETP con mentor
de la directora 2. Equipo de
Organigrama escolar | ensefianza
3. Contexto escolar:
planta fisica,

atmosfera, interaccion
de maestros

4. Interaccion CETP
con no CETP

5. Taller CETP:
Portafolio Electrénico

Resultados

Se selecciond la estrategia de analisis inductivo de estudios de casos descrita por Patton
(1990) como método para organizar y analizar los resultados. Se concibié cada escuela como
un caso, describiendo y organizando los datos en tres estudios de casos. Cada caso es una
entidad Unica creada para el entendimiento de las perspectivas de cada participante y la
informacion obtenida de los documentos y observaciones.

Las escuelas recibieron su nombre (Véase Tabla 2), segun fue percibido su desempefio
en la induccién. La escuela Dolores Rios aparentaba estar sumida en una crisis administrativa
(inspira dolor por la poca ayuda que reciben los maestros que se inician). La escuela Remedio
Diaz, esta luchando y manteniéndose a flote dentro de todos los problemas que le aquejan (o
sea, las situaciones que atraviesan los maestros principiantes tienen remedio). Y por ultimo, la
escuela Esperanza Pérez, que ha logrado sobrevivir y se vislumbra como una alternativa real
para el maestro que se inicia (inspira esperanza pensar que existen escuelas que toman en
cuenta al maestro que se inicia).

Tabla 2

Escuela Director Maestro CETP Maestro No CETP
Dolores Rios Sra. Duran Candido Norberto
Remedio Diaz Sr. Diaz Carmelo Natanael
Esperanza Pérez Sra. Davila Carmen Nydia

Se codificaron deductivamente la informacion en categorias que surgieron de la revisién
de la literatura y de las preguntas de investigacion. Se extrajeron, inductivamente, categorias
adicionales que surgieron de la informacién provista por los entrevistados y de los documentos y
las observaciones de las practicas de induccion al magisterio. El analisis de las respuestas fue
realizado por la investigadora unicamente. Sin embargo, se discutié con expertos las categorias
comprendidas en el andlisis y en los ejemplos especificos de los mismos. De la misma manera
se utilizé el programa de computadoras para analisis cualitativo, I"" | que facilitd la agrupacion
de los fragmentos correspondientes a cada categoria en archivos tematicos.




En las Figuras 2, 3 y 4 se presentan los hallazgos mas significativos en las tres escuelas
organizados en las categorias establecidas: experiencias de los maestros nuevos, las practicas
de induccién, el impacto en la ejecucion, la comparacion en ejecucion de maestro CETP y no-

CETP, el rol del director y las recomendaciones.

Figura 2
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Periodo de ingreso al magisterio

La transicion de la vida estudiantil a la vida profesional ha hecho de esos primeros afos
un periodo de inmensa enseflanza para estos maestros principiantes. Los seis maestros
principiantes confrontaron situaciones especificas que inicialmente le causaron asombro vy
preocupacion. Candido senalé:

“Estaba como un poco perdido porque no conocia a nadie aqui; inclusive no

tenia saldn, estaba rotando, la maestra de arte me ofrecié un pedacito de su

salén para que guardara mis cosas. Busqué por toda la escuela libros para la

clase.”

Estos maestros pasaron o estan pasando por lo que se conoce en la literatura como
choque con la realidad (Lawson, 1992; Veenman, 1984). Estos, al igual que los directores, son
coénsonos al afirmar que al maestro no se le prepara para la realidad de la sala de clases. La
directora de la Escuela Dolores sefiala: “...no se te esta diciendo la realidad. Cuando tu llegas
aqui es que tu sabes lo que hay”. Esta confrontacién con la realidad de la ensefianza hace que
las nociones previas se echen a un lado y se busquen nuevas herramientas y alternativas. En



este punto es que las practicas de induccion tienen significado para el maestro. El choque mas
impactante que reciben los maestros lo resume el director de la escuela Remedio Diaz cuando
sefala: “Dentro del problema mayor que quizas encuentran los maestros principiantes es esa
falta del buen control de grupo, del manejo del estudiante, pero que a cambio tienen como
fortaleza el dominio del contenido”.

Uno de los aspectos sefialados por los maestros y directores como vital en su ingreso al
magisterio lo es la socializacién. Los maestros y los directores destacan la colaboracién y apoyo
que han recibido los maestros de parte de sus companeros. Esas experiencias narradas son
consistentes con lo observado y lo percibido: la socializacién influye positivamente en el
maestro. La escuela Dolores Rios, en la que se percibe una atmésfera de apatia y desinterés,
es donde apenas se reunen los maestros a trabajar colaborativamente. Mientras en la escuela
Esperanza Pérez, se percibe un ambiente social muy saludable, se trabaja colaborativamente en
todos los aspectos, y la facultad estda comprometida con el recibimiento a los nuevos
companeros. Al respecto sefiala Nydia:

“El recibimiento fue bien bueno, la escuela tiene un grupo de trabajo excelente.

Se me presenta a la facultad los primeros dias de clase porque primero se reldne

la facultad y los comparfieros me explican cémo es el proceso (de ingreso).”

En cuanto a la retencion de los maestros principiantes, en las tres escuelas se observa
cierta estabilidad de los maestros en la profesion. Esto puede confundir y pensarse que la
induccion no sea necesaria. Sin embargo, se debe pensar que es mejor adiestrar a los maestros
principiantes y corrernos el riesgo de perderlos, a no adiestrarlos y arriesgarnos a que
permanezcan en la profesion (Breaux y Wong, 2002).

El rol del director

Los directores, dos de ellos nedfitos en esta posicion, y la directora de la escuela
Esperanza Pérez que lleva trece anos, pasaron por experiencias similares a las que han pasado
sus maestros principiantes. De hecho, en términos de sus primeras experiencias como
directores también ha habido un “choque con la realidad”. Ellos confiesan que sabian a lo que
se exponian cuando aceptaron el reto, pero jamas se imaginaban lo complicado y dificil de dicha
posicion. Tanto ellos como los maestros principiantes estan claros en que la responsabilidad del
director escolar es la de dirigir, supervisar y evaluar toda la actividad docente de la escuela al
igual que su desarrollo profesional. Sin embargo, los directores indican que en su preparacién
académica apenas se incluyo el aspecto de la induccion y que no han recibido capacitacion ni
orientacion sobre ésta una vez estan en funciones como directores.

En términos del ingreso del maestro principiante, los directores comienzan el proceso
identificandolos y notificando al nivel central. Sélo una de las escuelas (Dolores Rios) participa
de las actividades que ofrece el distrito para los maestros principiantes (talleres). El director de
la escuela Remedio Diaz no recibe colaboracion del Departamento de Educacion en cuanto a la
induccion de sus maestros, y la directora de la escuela Esperanza Pérez, junto a sus maestros,
han decidido no participar de dichas actividades. En su lugar, ésta lleva a cabo diversas
practicas de induccioén en su escuela.

Excepto en el caso de la escuela Esperanza Pérez, el programa de orientacion a los
maestros de nuevo ingreso se enfoca primeramente en los procedimientos y politicas de la
escuela, dejando muy poco para el apoyo profesional, adiestramiento y el estimulo que el
maestro principiante necesita. Ante un panorama administrativo poco halagador para el director
escolar, se supone que éste debe hacer uso de sus capacidades, en especial de sus destrezas
de liderazgo y supervision, al implantar un plan de accion para retener los maestros principiantes
prometedores o ayudar a los que han presentado alguna deficiencia. La literatura reciente
(Ramos, 1999; Apps, 1991) recomienda un programa de desarrollo profesional con enfoque
andragégico, donde el director de la escuela debera convertirse en un facilitador en el desarrollo
de sus maestros y que se le perciba como lider, recurso y amigo critico. Sin embargo, excepto
en el caso de la escuela Esperanza Pérez, los directores estudiados no dan indicio de ser lideres
transformadores, constructivistas y reflexivos que visualicen al maestro como un aprendiz en un
continuo desarrollo profesional, personal y social.



Las practicas de induccién

Los resultados obtenidos sefialan que existe una incongruencia entre las necesidades de
los maestros principiantes y el apoyo que reciben, similar a lo que ocurre en Estados Unidos,
segun Johnson y Kardos (2002). Posiblemente, una de las razones para esto es el
desconocimiento sobre la induccion. Los maestros principiantes, excepto los de PR-CETP,
apenas conocen sobre la induccién, ni lo aprendieron en la universidad, ni la escuela les ha
hablado sobre eso. Carmelo, uno de los maestros que se inicid en la escuela Remedio senala:

“Inclusive la palabra induccion ni en la universidad yo la escuché. La primera

vez fue en CETP y me explicaron lo que era. Aqui no hay un plan de induccién

como tal.”

Situacion que coincide con expresiones de directores quienes confiesan que conocen
algo sobre induccidn de sus estudios, pero tampoco han sido orientados o capacitados una vez
son directores.

Aunque los maestros y directores sefialan que es importante y necesario, las tres
escuelas no tienen un plan de induccién establecido con lo que parece ser efectivo: un
presupuesto adecuado, adiestramientos, apoyo administrativo y atencién a las necesidades del
principiante (Moskowitz y Stephens, 1997). La escuela Dolores Rios fue la Unica que entregé un
Plan de Induccién escrito, pero no se utiliza, ya que fue hecho para esta investigacion. A
continuacion las practicas de induccion en las tres escuelas estudiadas.

Tabla 3
%
Practica Dolores Rios  Remedio Diaz Esperanza Pérez
Orientacion CETP/escuela CETP/escuela CETP/escuela
Talleres DE/ CETP Sélo CETP CETP/escuela
Mentoria Sélo CETP No estructurada No estructurada
Equipo de ensefianza  No Sélo CETP Si
Visitas entre pares No Sélo CETP Si
Acomodos
Menos tareas No No No
Estudiantes menos
dificiles No No No
No salén hogar No No No
Visitas del director No Si Si
Dialogo continuo
con director No Si Si
Evaluacion distinta No No No

La escuela Esperanza Pérez, aunque no tiene un plan de induccién por escrito, lleva a
cabo unos ritos o tradiciones que conducen al recibimiento y adaptacion del nuevo maestro. A
continuacion lo que significa la induccién para la directora:

“Estamos cultivando el ingreso de la persona a la escuela. Yo creo que para mi

ese ha sido el factor mas importante de lo que tenemos hoy dia. Cuando a mi

me hablan de induccion, yo quiero que el maestro se apodere de su trabajo, que

pueda ejercer su vocacién, que pueda ejercer su trabajo bien, que sea feliz

haciendo lo que él o ella decidid ser. Y que tenga buenas relaciones con los

nifios y asuma que cada nifio es un proyecto y que establezca una buena

relacion. Y yo concentro en eso, que tenga buenas relaciones con los nifios,

que tenga buenas relaciones con los padres y con los otros adultos en el

colectivo. Y ese proceso dura un semestre en lo que el maestro se siente, es

intensivo.”

Aprendizaje




No hay duda que aunque se han enfrentado a una serie de situaciones durante esos
primeros afios, muchas de ellas dificiles, han sido experiencias que les han permitido lograr un
aprendizaje que contribuye a transformar y cambiar sus conocimientos, los cuales ocurren
principalmente en lo personal y lo profesional, segun planteado por Méndez (1994). Los
maestros que participaron en el estudio estdn en su segundo afio en el magisterio y han podido
notar la diferencia en su ensefianza. No s6lo expresaron que habian aprendido mucho, sino que
estaban dispuestos a aprender mas, a mejorarse.

Basado en los principios del aprendizaje constructivista, segun Lambert (1995), se puede
concluir que los maestros de la escuela Esperanza Pérez, han tenido mayores oportunidades de
lograr un aprendizaje. En las otras escuelas a los maestros principiantes no se les ha provisto
con ese escenario conducente a un aprendizaje constructivista: la habilidad de reflexionar
acerca de su propio aprendizaje (Dewey, 1938; Garman, 1986; Schon, 1983).

Por otro lado, ¢ha sido considerado la induccién al maestro como un aprendiz adulto,
con distintas inteligencias, y que esta pasando por unas etapas de desarrollo, tanto en su
caracter personal como profesional? Las experiencias que han enfrentado los maestros
principiantes participantes en este estudio al ingresar al magisterio han sido visualizadas por
ellos mismos y sus directores como etapas en su desarrollo como maestros: se encuentran en
estados de transicién que los van conduciendo a unos niveles mas altos de ejecucién. Tanto los
maestros como los directores hicieron alusién a la diferencia que éstos han experimentado al
pasar de su primer a su segundo afo de ensefanza, dando a entender que “se estan
desarrollando” como sefal6 una de las directoras. Este punto es consistente con lo que sefala
Méndez (1994) que después que los maestros estan mas experimentados y tienen una idea de
qué esperar de los estudiantes y de la escuela es que su nivel de auto confianza florece. Los
directores estan concientes de que cada maestro va a evolucionar en cada etapa dependiendo
de su preparacion, de su personalidad y sus necesidades.

Sin embargo, en el apoyo brindado a estos maestros que se inician no toma en cuenta al
maestro como aprendiz adulto, su personalidad e inteligencias, ademas de que se enfatizan sus
etapas profesionales y no las personales. En términos generales, el aprendizaje andragégico del
maestro, no ha sido facilitado en las escuelas, excepto en la escuela Esperanza Pérez y en
algunos casos a través del programa de induccién PR-CETP. En el estudio pude identificar en
los nuevos maestros caracteristicas de las etapas postuladas por Fuller y Bown (1975). La
primera etapa se caracteriza por la preocupacién acerca de su sobrevivencia y adecuacidad
como maestro: el control de clases, caer bien a los estudiantes y ser evaluado. Esto se
evidencia mayormente en el caso de Carmelo, el maestro con problemas con el manejo del salén
de clases quien no sabe si su evaluacion le permitira continuar en la escuela. La segunda etapa
incluye las preocupaciones relacionadas con su tarea como maestro, sus demandas
relacionadas con éstas, y el dominio de destrezas en situaciones en la sala de clases. Todos los
maestros expresaron su preocupacion en términos de esos aspectos y las gestiones que realizan
para mejorar. La tercera fase refleja la preocupacion acerca de los estudiantes, en como proveer
para las necesidades de éstos: su aprendizaje, sus aspectos emocionales y sociales y el
relacionarse con los estudiantes como individuos. Esto se observd en las entrevistas a las
maestras de la escuela Esperanza, donde éstas enfatizaron en los problemas que traian los
estudiantes a la escuela y su motivacion. Los maestros en este estudio, sin embargo, no
parecen estar resolviendo una etapa primero para moverse a otra, sino que aparentemente lo
estan haciendo sin ninguna secuencia en particular o de manera simultanea (Sitter y Lanier,
1982). Sin embargo, la naturaleza transversal, no longitudinal de este estudio, no permite
concluir esto con certeza.

Conclusiones
La discusion anterior condujo a las siguientes conclusiones:
1. El estrés, la falta de apoyo y orientacion, la ansiedad y el agotamiento fueron
experiencias compartidas por estos maestros como consecuencia de la brecha entre la



imagen que tenian de la ensefianza y la realidad de la ensefianza (choque con la
realidad).

2. Aparentemente la visidbn constructivista en la ensefanza de las ciencias y las
matematicas no se ha extendido al aspecto del “manejo” de la sala de clases, ya que
ésta no se visualiza como el crear ambientes propicios para el aprendizaje.

3. Las experiencias de los maestros principiantes le han permitido lograr un aprendizaje
que contribuye a transformar y cambiar sus conocimientos.

4. En la preparacion académica, capacitaciéon y orientacion que recibieron los directores y
los maestros principiantes apenas se incluy6 la induccion de los maestros. Sin embargo,
éstos reconocieron la importancia y la responsabilidad del director escolar en la misma.

5. Soélo en el caso de la escuela Esperanza Pérez, la directora aparentd ser una lider
transformadora, constructivista y reflexiva que visualizaba al maestro como un adulto
aprendiz en un continuo desarrollo profesional, personal y social.

6. El maestro principiante estaba pasando por unas etapas de desarrollo personal y
profesional, pero en el apoyo brindado no se considerd su aprendizaje como adulto, su
personalidad e inteligencias, y dandole énfasis a sus etapas profesionales y no a las
personales.

7. Mientras méas se acerca la escuela a una comunidad de aprendizaje como la escuela
Esperanza Pérez, mas tiene el ambiente propicio para el desarrollo del maestro que se
inicia en la profesion.

8. EIl programa PR-CETP sirvi6 a los maestros participantes de ayuda técnica, apoyo y
estabilidad emocional ante los problemas que han tenido que enfrentar como nedfitos.
El prestar atencion a las estrategias para la creacion de ambientes propicios al
aprendizaje, la insercion a la cultura y la integracion del director escolar al programa son
aspectos que debe mejorar.

9. En las escuelas se esperaba que los maestros y maestras principiantes hicieran el
mismo trabajo que los maestros con experiencia y se le asignaban las tareas mas
dificiles: preparaciones multiples, clases remediativas y los mas dificiles y necesitados
estudiantes.

10. En las escuela, generalmente no se proveia tiempo suficiente a los maestros nuevos ni
a los experimentados para la planificacién, reuniones, visitas y observacion.

11. Las actividades de induccién eran generalmente arbitrarias e improvisadas. Sélo la
escuela Esperanza poseia una cultura de responsabilidad y apoyo compartido en la cual
todos o casi todos los miembros contribuian al desarrollo y adaptaciéon del nuevo
maestro.

12. El periodo de induccion se utilizaba, generalmente, a modo de probatoria para el
maestro, para evaluar sus competencias. No existia un procedimiento de supervision ni
evaluacion individual y progresiva.

Comentarios finales

Este estudio ademas de llenar una necesidad en términos de la investigacion cualitativa
sobre la induccion de maestros, ofrece una informacion valiosa para los directivos del sistema
educativo en Puerto Rico. Tanto el Departamento de Educacién como los programas de
preparacion de maestros y directores de las distintas universidades del pais tienen en sus manos
una perspectiva de la realidad que han enfrentado algunos maestros principiantes de ciencias y
matematicas y los directores. Se espera que este trabajo sirva para activar y revisar su
Programa de Induccion de maestros. El Programa de Induccion de PR-CETP podria servir como
modelo para adoptar y adaptar a todas las areas académicas.
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