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Empezar con buen pie:
insercion a la ensenanza para
profesores principiantes

CaRrLOS MARCELO'

En el presente articulo se revisan las dificultades relacionadas con los primeros momentos de vida
profesional de los docentes principiantes, que obligan a pensar en un ejercicio de constante adaptacion.
Asimismo se examinan las diversas caracteristicas de los programas de induccidn profesional, donde se
indican condiciones necesarias como son la existencia de tiempo para los profesores, promocidn del trabajo
grupal, y la disminucion de la carga docente para quienes acompafen y para los mismos docentes jovenes.
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Vivimos tiempos de cambio. Cambios
socioldgicos, econdmicos, valdricos, demograficos,
culturales, etc,, que estdn desafiando constante-
mente la capacidad de equilibrio, integracién e in-
novacion de nuestras sociedades y sistemas. Una
de las caracteristicas de la sociedad en la que vivi-
mos tiene que ver con el hecho de que el cono-
cimiento es uno de los principales valores de sus
ciudadanos. El valor de las sociedades actuales es-
td directamente relacionado con el nivel de for
macion de sus ciudadanos, y de la capacidad de
innovacién y emprendimiento que éstos posean.
Pero los conocimientos, en nuestros dias, tienen
fecha de caducidad y ello nos obliga ahora mds
que nunca a establecer garantias formales e infor-
males para que los ciudadanos y profesionales ac-
tualicen constantemente su competencia. Hemos
entrado en una sociedad que exige de los profe-
sionales una permanente actividad de formacién
y aprendizaje.

JEn qué afectan estos cambios a las
escuelas y al trabajo que en ella desarrolla el
profesorado? ;Cémo debemos repensar el trabajo
del docente en estas nuevas circunstancias?
;Cmo deberfan formarse los nuevos profesores?
;Qué caracteristicas deberfa de tener la profesion
docente en el siglo XXI para ser realmente una
profesion del conocimiento? (Marcelo, 2002).

I. El proceso de convertirse en
profesor: un continuo de aprendizaje
a lo largo de la vida

Convertirse en profesor es un largo
proceso. A las instituciones de formacién inicial
del profesorado llegan candidatos que no son
“vasos vacfos”. Como vya investigara Lortie
(1975), las miles de horas de observacién como
estudiantes contribuyen a configurar un sistema
de creencias hacia la ensefianza que los aspirantes
a profesores tienen y que les ayudan a interpretar
sus experiencias en la formacién. Estas creencias a
veces estdn tan arraigadas que la formacién inicial
no consigue el mds minimo cambio profundo en
ellas (Pajares, 1992; Richardson & Placier; 2001).

La formacion inicial del profesorado
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ha sido objetivo de multiples estudios e
investigaciones (M. Cochran-Smith & Fries, 2005).
En general se observa una gran insatisfaccion tanto
de las instancias politicas como del profesorado
en ejercicio o de los propios formadores respecto
a la capacidad de las instituciones de formacién
para dar respuesta a las necesidades actuales
de la profesién docente. Las criticas hacia su
organizacién burocratizada, el divorcio entre la
teorfa y la préctica, la excesiva fragmentacion del
conocimiento que se ensefia, la escasa vinculacién
con las escuelas (Feiman-Nemser; 2001) estdn
haciendo que ciertas voces criticas propongan
reducir la extension de la formacion inicial para
incrementar la atencién al periodo de insercidn
del profesorado en la ensefianza. Es el caso del
reciente informe de la OCDE (2005).

Frente a estas propuestas, viene bien
recordar el excelente articulo escrito por David
Berliner (2000) en el que refuta una docena de
criticas que habitualmente se hacen a la formacién
inicial del profesorado (que para ensefiar basta
con saber la materia, que ensefiar es facil, que los
formadores de profesores viven en una torre de
marfil, que los cursos de metodologfa y diddctica
son asignaturas blandas, que en la ensefianza no
hay principios generales vidlidos, etc). Criticas,
desde el punto de vista del autor; interesadas y con
una visidn bastante estrecha de la contribucidn
que la formacién inicial tiene en la calidad del
profesorado. Dice Berliner:"creo que se ha prestado
poca atencion al desarrollo de aspectos evolutivos del
proceso de aprender a ensefiar, desde la formacion
inicial, la insercién a la formacién continua” (370). En
este proceso la formacién inicial juega un papel
importante y no baladi o sustituible como algunos
grupos o instituciones estdn sugiriendo.

Los profesores, en su proceso de apren-
dizaje, pasan por diferentes etapas. De todas es-
tas fases la que mds nos interesa en este informe
es la que se inicia con los primeros contactos
con la realidad de la escuela, asumiendo el papel
profesional reservado a los docentes. Bransford,
Darling-Hammond, & LePag (2005) han plantea-
do que para dar respuesta a las nuevas y com-
plejas situaciones con las que se encuentran los
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docentes es conveniente pensar en los profesores
como ‘“‘expertos adaptativos”, es decir; personas
preparadas para un aprendizaje eficiente a lo largo
de toda la vida. Esto es asi porque las condiciones
de la sociedad son cambiantes y cada vez mds se
requiere de personas que sepan combinar la com-
petencia con la capacidad de innovacién.

Los profesores principiantes necesitan
poseer un conjunto de ideas y habilidades criticas
asi como la capacidad de reflexionar, evaluar y
aprender sobre su ensefianza de tal forma que
mejoren continuamente como docentes. Ello es
mas posible si el conocimiento esencial para los
profesores principiantes se pudiera organizarn,
representar y comunicar de forma que les permita
a los alumnos una comprensién mds profunda del
contenido que aprenden.

2. Los problemas de los profesores
principiantes

La insercidn profesional en la ensefianza
es el periodo de tiempo que abarca los primeros
afios, en los cuales los profesores han de realizar
la transicion desde estudiantes a profesores. Es un

periodo de tensiones y aprendizajes intensivos en
contextos generalmente desconocidos y durante
el cual los profesores principiantes deben adquirir
conocimiento profesional ademds de conseguir
mantener un cierto equilibrio personal. Es éste
el concepto de insercién que asume Vonk, autor
holandés con una década de investigaciones
centradas en éste dambito: “definimos la insercidn
como la transicién desde profesor en formacién hasta
llegar a ser un profesional auténomo. La insercién
se puede entender mejor como una parte de un
continuo en el proceso de desarrollo profesional de
los profesores” (Monk, 1996, 1'15).

Conviene insistir en esta idea de que el
periodo de insercion es una etapa diferenciada en el
camino de convertirse en profesor. No es un salto
en el vacio entre la formacién inicial v la formacién
continua, sino que tiene un cardcter distintivo
y determinante para conseguir un desarrollo
profesional coherente y evolutivo (Britton, Paine,
Pimm, & Raizen, 2002). El periodo de insercién y
las actividades propias que le acompafian varfan
mucho entre los paises. En algunos casos se
reducen a actividades burocrdticas y formales. En
otros, como veremos mas adelante, configuran
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toda una propuesta de programa de formacién
cuya intencidn es asegurar que los profesores
entren en la ensefianza acompafiados por otros
que pueden ayudarle.

Los profesores principiantes tienen,
segin Feiman (2001), dos tareas que cumplir:
deben ensefiar y deben aprender a ensefiar.
Independientemente de la calidad del programa
de formacién inicial que hayan cursado, hay al-
gunas cosas que sdlo se aprenden en la prdc-
tica y ello repercute en que este primer afio
sea un afio de supervivencia, descubrimiento,
adaptacién, aprendizaje y transicion. Las princi-
pales tareas con que se enfrentan los profesores
principiantes son: adquirir conocimientos sobre
los estudiantes, el curriculo y el contexto escolar;
disefiar adecuadamente el curriculo y la ense-
fianza; comenzar a desarrollar un repertorio do-
cente que les permita sobrevivir como profesor;
crear una comunidad de aprendizaje en el aula,
y continuar desarrollando una identidad profe-
sional.Y el problema es que esto deben hacerlo
en general cargados con las mismas responsabi-
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lidades que los profesores mas experimentados
(Marcelo, 1999).

Ya resulta cldsico el trabajo desarrollado
por Simon Veenman (1984) quien popularizé
el concepto de “choque con la realidad” para
referirse a la situacidn por la que atraviesan
muchos docentes en su primer afio de docencia.
Segin este autor holandés, el primer afo se
caracteriza por ser, en general, un proceso de
intenso aprendizaje -del tipo ensayo-error en
la mayorfa de los casos-, y caracterizado por un
principio de supervivencia, y por un predominio
del valor de lo préctico. Los programas de
iniciacién tratan de establecer estrategias para
reducir o reconducir el denominado “‘choque
con la realidad”. Los profesores principiantes se
encuentran con ciertos problemas especificos
de su estatus profesional. Valli (1992) plantea
que son la imitacidn acritica de conductas
observadas en otros profesores; el aislamiento
de sus compafieros; la dificultad para transferir
el conocimiento adquirido en su etapa de
formacion, y el desarrollo de una concepcidn
técnica de la ensefianza, los problemas que mds
amenazan a los profesores principiantes. En
una revision mds reciente Britton et al (2002)
y Serpell (2000) confirman que los problemas
encontrados por Veenman siguen siendo
actuales: cdmo gestionar el aula, cdmo motivar
a los alumnos, cdmo relacionarse con los padres
y con los compafieros, en definitiva cémo
sobrevivir personal y profesionalmente.

Los primeros afios de docencia no
sélo representan un momento de aprendizaje
del “oficio” de la ensefianza, especialmente
en contacto con los alumnos en las clases.
Significan también un momento de socializacion
profesional. Es durante las prdcticas de ensefianza
que los futuros profesores empiezan a conocer
la “cultura escolar” (Kennedy, 1999). Pero es
durante el periodo de insercién profesional
cuando esta socializacion se produce con
mayor intensidad. En este momento, los nuevos
profesores aprenden e interiorizan las normas,
valores, conductas, etc, que caracterizan a la
cultura escolar en la que se integran.
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3. Los profesores principiantes y la
cultura profesional

El periodo de iniciacién a la ensefianza
representa el ritual que ha de permitir transmitir
la cultura docente al profesor principiante (los
conocimientos, modelos, valores y simbolos de
la profesidn), la integracion de la cultura en la
personalidad del propio profesor, asi como la
adaptacion de éste al entorno social en que lleva
a cabo su actividad docente. Dicha adaptacién
puede ser fdcil cuando el entorno sociocultural
coincide con las caracteristicas del profesor
principiante. Sin embargo, tal proceso puede ser
mas dificil cuando debe integrarse a culturas que le
son desconocidas hasta el momento de empezar
a ensefiar Sabar (2004) hace el simil entre los
procesos de socializacién del profesor principiante
y de los inmigrantes. Al igual que los inmigrantes
se desplazan a un pafs cuya lengua normalmente
no conocen, asi como su cultura y normas de
funcionamiento, asi “el profesor principiante es un
extrafio que a menudo no estd familiarizado con las
normas y simbolos aceptados en la escuela o con
los cédigos internos que existen entre profesores y
alumnos. En este sentido los profesores principiantes
parecen recordar a los inmigrantes que abandonan
una cultura familiar para moverse a un lugar atractivo
y a la vez repelente” (Collis & Winnips, 2002).

Otros investigadores que han revisado el
periodo de insercidn, asi como los programas que
se han puesto en marcha, han sido Wideen, Mayer-
Smith y Moon (1998). Después de su revision
concluyen que ha habido mucha investigacién
sobre el primer afio de ensefianza, confirmandose
la visién ampliamente extendida de que este afio
supone un choque cultural para los profesores
principiantes,especialmente paralos que estan peor
preparados. Un aspecto negativo que sefialan los
autores es el siguiente: “encontramos una poblacién
homogénea de profesores principiantes intentando
aprender a ensefiar a una poblacion heterogénea
de alumnos en las escuelas. También encontramos
muchos programas que tienen muy poco efecto sobre
las creencias fuertemente asentadas acerca de la
ensefianza que los profesores traen a sus programas de
formacién. Tales programas frecuentemente parecen

tener propdsitos cruzados con las experiencias que
los profesores en formacién se encuentran durante
sus prdcticas de ensefianza y su primer afio como
docentes”(159). Estos programas sélo cumplen una
funcién burocrdtica pero no contribuyen a crear
una identidad profesional en los docentes.

En este proceso de insercion en una
nueva cultura (en muchos casos no tan nueva, ya
que algunos aspectos resultan reconocibles debido
a las miles de horas de aprendizaje por observacion
como alumno), los profesores principiantes
abandonan conocimientos adquiridos en su
formacidn inicial. En un informe sobre la formacidn
del profesorado en Europa, Buchberger, Campos,
Kallos, & Stephenson (1997), concluyen que
muchos aspectos positivos de la formacién inicial
del profesorado se pierden cuando los profesores
principiantes llegan a las escuelas. Afirman que:
“Aunque esta pérdida de competencia significa una
pérdida de recursos individuales y publicos, no ha
llevado atin a un esfuerzo sistemdtico en la mayor
parte de los estados miembros de la Unién Europea.
Ademds, la mayoria de las escuelas en toda Europa
aun no han desarrollado una “cultura de la insercién’
para los profesores principiantes” (54).

4. Mejorar la retencion y la calidad
docente a través de los programas de
insercion profesional

Como hemos visto, los primeros afios
de docencia son fundamentales para asegurar un
profesorado motivado, implicado y comprometido
con su profesion. Tradicionalmente el periodo
de insercién profesional en la docencia se ha
considerado segin el modelo “nada o hindete” o
como yo mismo lo denominaba en otro trabajo
“aterriza como puedas” (Marcelo, 1999). En
realidad, si observamos cémo las profesiones
incorporan vy socializan a los nuevos miembros
nos daremos cuenta del grado de desarrollo y
estructuracién que estas profesiones tienen. No es
comun que un médico recién egresado deba de
realizar una operacién de transplante de corazdn.
Ni mucho menos que a un arquitecto con poca
experiencia se le asigne la construccion de un
edificio de viviendas. No digamos de un piloto con
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pocas horas de vuelo que se le deje comandar
un Aerbus 340. Podrfamos poner mds ejemplos
gue nos mostrarfan que las profesiones intentan
proteger su propio prestigio vy la confianza de
la sociedad y de sus clientes asegurdndose que
los nuevos miembros de la profesidn tienen las
competencias apropiadas para ejercer el oficio.
Algo asf ocurrfa en la Edad Media con los gremios.

;Qué podriamos pensar de una profesién
que deja para los nuevos miembros las situaciones
mas conflictivas vy dificiles? En general se ha venido
reservando a los profesores principiantes los
centros educativos mds complejos v las aulas y
horarios que los profesores con mds experiencia
han desechado. Pero esta realidad empieza a
cambiar sobre todo motivada por las causas que
anteriormente hemos expuesto y que tienen que
ver con el diagndstico hecho por los informes
internacionales que muestran que o cuidamos
los primeros afos de ensefianza o tendremos
que replantear la funcién de la escuela en nuestra
sociedad. El informe de la OCDE, al que me he
referido anteriormente, lo deja claro cuando afirma:
“Incluso en los paises que no tienen problemas para
incorporar a profesores, la falta de atencion hacia
los profesores principiantes tiene un costo a largo
plazo. La cadlidad de la experiencia profesional en
los primeros afios de docencia se entiende en estos
momentos como de una influencia determinante en
la probabilidad de abandonar la profesion docente.
Los programas de insercion y apoyo a los profesores
principiantes pueden mejorar los porcentajes de
retencién de profesores, mejorando la eficacia y la
satisfaccién de los profesores principiantes con la
ensefianza” (2005, '17).

En un reciente libro titulado Comprehensive
Teacher Induction, Britton, Paine, Pimm y Raizen
(2003) han realizado una revisién de programas
de formacién de profesores principiantes en
diferentes paises a los que nos referiremos mds
adelante. Pero han aportado la idea de que los
programas pueden ser buenos o no dependiendo
no sdlo de las actividades que incluyan, sino de los
compromisos publicos que asuman, de las metas
que se planteen, asf como de los esfuerzos y
dindmicas que pongan en marcha.
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Hay que aclarar que estos programas han de
entenderse como una propuesta especifica para
una etapa que es distinta tanto de la formacién
inicial como de la de formacidon en servicio. Los
estudios muestran que hay una gran variedad en
cuanto a caracteristicas y contenidos. La duracién
y la intensidad son dos aspectos importantes. Los
programas de insercidon pueden variar desde una
simple reunién a principio de curso a programas
muy  estructurados que implican mudltiples
actividades. Unos estdn disefiados para hacer
crecer a los profesores principiantes mientras
que otros estdn orientados hacia la evaluacién y
remediar fallas (Smith & Ingersoll, 2004).

5. ;Bajo qué condiciones tienen éxito
los programas de insercién?

Ingvarson, Meier y Beavis (2005) se plantearon
la pregunta: ;qué componentes de la formacién
tienen un mayor impacto en la mejora de la
ensefianza del profesorado? Para responder a esta
pregunta indagaron en cuatro grandes programas
de formacidn continua de profesores en Australia.
Reproducimos los hallazgos de esta investigacion
porque nos ofrecen una considerable luz para
responder a la pregunta de este epigrafe. Se trata
de programas que:

e  “Ofrecen a los profesores oportunidades para
centrarse en el contenido que los alumnos de-
ben de aprender y en cémo enfrentarse a las
dificultades que los alumnos se encontrardn al
aprender el contenido.

e Utilizan el conocimiento generado por la inves-
tigacién acerca del aprendizaje del contenido
por los alumnos.

e Incluyen oportunidades para que los profesores,
de forma colaborativa, puedan andlizar el tra-
bajo de los alumnos.

e Buscan que los profesores reflexionen activa-
mente acerca de sus prdcticas y las comparen
con estdndares adecuados de prdctica profe-
sional.
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e Implican a los profesores para que identifiquen
lo que necesitan aprender y planifiquen
experiencias de aprendizaje que les permitan
cubrir esas necesidades.

e Proporcionan tiempo a los profesores para
probar nuevos métodos de ensefianza, y recibir
apoyo y asesoramiento en sus clases cuando se
encuentran con problemas de implementacion.

e Incluyen actividades que animan a los profesores
a hacer menos privadas sus prdcticas de forma
que puedan recibir retroaccién de sus compafie-
ros” (15-16).

Smith e Ingersoll han llevado a cabo algunos
estudios para analizar el efecto que los programas
de insercidn estdn teniendo en la reduccidn del
abandono y de la rotacidn del profesorado
principiante. Comentan estos autores que: “Un
numero de estudios parece apoyar la hipétesis de
que programas de insercion bien concebidos y bien
implementados tienen éxito en mejorar la satisfaccién
en el trabgjo, la eficacia y la retencién de los nuevos
profesores” (2004, 684). Ademds, encuentran que
los profesores que empezaron su carrera como
profesores atiempo completo dejaron la ensefianza
en menor proporcién que los profesores que la
iniciaron como profesores a tiempo parcial. Por
otra parte, los profesores de educacion especial
tenfan mds probabilidades de dejar la docencia que
los demds profesores.

Encontraron tres tipos de programas de in-
sercion:

e Insercidn basica, que incluye dos componentes:
apoyo con el mentor de la misma materia a la que
ensefa el profesor principiante o de otras diferen-
tes, y la comunicacion con el director y/o el jefe del
departamento. Estos programas se ofrecen para el
56% de los profesores principiantes.

e Induccion basica + colaboracion, que incluye
el apoyo de cuatro componentes: los profesores
tienen el apoyo de un mentor de su misma drea
de conocimiento, disponen de comunicacién

con el director o con el jefe del departamento,
tienen tiempo para planificar en comun con otros
colegas y participan en seminarios con otros
profesores principiantes. Representan el 26% de
los programas.

e Insercion basica + colaboracion + red de pro-
fesores + recursos extras: Estos programas son
los mds minoritarios (sélo un 1%) e incluye lo
anterior, pero también participar en una red ex-
terna de profesores y una reduccién de la carga
docente.

Como conclusién de su trabajo encuentran
que algunas actividades parecen ser mds eficaces
que otras en reducir la rotacién de profesorado:
“El factor mds sobresdliente fue disponer de un
mentor de su misma especialidad, tener tiempo para
planificar en comdn con otros profesores de la misma
materia y formar parte de una red externa’ (Smith
& Ingersoll, 2004, 706).

Por otra parte, hemos de hacer referencia al
trabajo de Arends y Rigazio-DiGilio (2000) en el
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que revisan los resultados de investigaciones y nos
ofrecen la siguiente sintesis:

e | a investigacion sobre las preocupaciones de los
profesores principiantes indica que los programas
de insercién deberfan dirigirse a abordar la gestidn
de clase, la ensefianza, el estrés y carga de trabajo,
gestién del tiempo, relaciones con los alumnos,
padres, colegas y directivos.

e | a calidad de un mentor eficaz tiene que ver con
su habilidad para proporcionar apoyo emocional,
ensefiar sobre el curriculo, y proporcionar
informacién interna acerca de las normas vy
procedimientos en la escuela.

e | a formacién de los mentores repercute en una
mayor eficacia en su trabajo como mentores.

e El contenido de los programas de formacién de
mentores deberfa de incluir temas relacionados
con el desarrollo y aprendizaje adulto, destrezas
de supervision, habilidades de relacion 'y
comunicacion.

DICIEMBRE 2007

e £s fundamental la reduccion de tiempo o de
carga docente para mentores y principiantes.

e Una regulacién formal de las reuniones entre
profesores principiantes y mentores se relaciona
con un éxito en el programa.

e | as tareas de los profesores principiantes de-
berfan de ser mds faciles que las de los profesores
con mds experiencia.

e | os profesores principiantes valoran y se benefi-
cian de la discusién con compafieros principiantes,
con profesores de la escuela y con profesores de
la universidad.

e Una implicacién y apoyo activo del director
resulta fundamental.

e Los programas de insercion mejoran la eficacia
como docentes de los profesores principiantes y
generan satisfaccidn en ellos.

e No hay evidencias de que los programas de
insercién mejoren la proporcién de retencién a
largo plazo de los profesores principiantes.

Aunque algunos hallazgos se repiten
respecto a las investigaciones anteriormente
revisadas, nos parece que en la sintesis de Wong
(2004) hay elementos interesantes que muestran
las caracteristicas de los programas de insercién
eficientes:

e Metas claramente articuladas.

e Recursos financieros para apoyar las actividades
de insercion.

e Apoyo del director de la escuela.

e Mentorazgo a través de mentores experimen-
tados.

e Formacién de profesores mentores.

e Reduccion de tiempo o de carga docente para
profesores principiantes y mentores.
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e Reuniones regulares y sistematizadas entre los
profesores principiantes y sus mentores.

e Tiempo para que los profesores principiantes
observen a los profesores mds experimentados.

e Promueven una constante interaccidn entre
profesores principiantes y experimentados.

e Talleres para los profesores principiantes antes v a
lo largo del afio.

e Orientacién que incluye cursos sobre temas de
interés.

e Duracion del programa al menos de uno o dos
afos.

e Menor énfasis en evaluacidn y mds en asesora-
miento y apoyo.

Estos resultados que hemos revisado nos
muestran que existe ya un considerable conocimien-
to acumulado en relacidn con los programas de
insercion y las caracteristicas de sus componentes.
Vamos a profundizar en ello a continuacién.

6. ;Cuales son los componentes de los
programas de insercion?

Como podemos comprobar, los programas
de insercidn ayudan a los profesores a insertarse
en la realidad escolar de una forma mds adecuada
y controlada. Estamos hablando de programas de
insercion y quizds convendria detenernos a definir
qué entendemos por tal proceso. Zeichner (1979)
definid la insercién como “‘un programa planificado que
pretende proporcionar alguin tipo de apoyo sistemdtico y
sostenido especificamente a los profesores principiantes
durante al menos un afio escolar’ (6). El completa
posteriormente su definicidn diciendo que se refiere
a los profesores que han finalizado su formacion
inicial, gue han recibido su certificacién y que han
accedido a ensefiar en una escuela. Esta definicion
que hace Zeichner no es comunmente aceptada
porque para muchos la insercidn es también el afio
de prueba que se exige a los profesores principiantes
antes de obtener la certificacion.

La amplia difusidon de programas de insercién
y de mentores estd creando la necesidad de
comprender qué tipo de actividades de mentorazgo
tiene algin tipo de influencia en los nuevos
profesores y en sus alumnos. Los estudios muestran
que los beneficios de los programas de insercién y
mentorazgo son posibles pero no automdticos. En
otro estudio, Ingersoll y Smith (2003) encontraron
que participar en un programa de insercidn y trabajar
con un mentor reduce la probabilidad de que el nuevo
profesor deje la ensefianza o se vaya a otra escuela.
Pero la mera presencia del mentor no es suficiente.
Los mentores deben conocer y tener destreza en sus
funciones como mentor.

Hay una vision estrecha y limitada del men-
torazgo que lo entiende como una tarea para facilitar
la entrada en la ensefianza a los nuevos profesores,
ayudandoles en las preguntas e incertidumbres mds
inmediatas. Y hay una vision mds robusta del men-
torazgo que lo entiende desde un punto de vista
evolutivo en el proceso de aprender a ensefiar. Son
mutltiples, como hemos visto, los componentes de
los programas de insercién. Horn, Sterling y Subhan
(2002) los agrupan en nueve elementos comunes a
los programas de insercion:

|. Orientacion: Esta actividad es introducto-
ria y se lleva a cabo antes de que empiece el curso
para que los nuevos profesores se sitden en la es-
cuela, el curriculo, la comunidad.

2. Mentor: Este es quizds el factor més
importante en los programas de inserciéon. Muy
difundido debido a su bajo coste.

3. Ajustar las condiciones de trabajo:
Generalmente se reduce el nimero de alumnos en
las clases de los profesores principiantes, se reducen
las actividades extracurriculares, se les proporcionan
materiales y recursos, se les proporcionan activi-
dades de formacién.

4. Reduccidon de tiempo: Para permitir
que los profesores principiantes puedan realizar
actividades de formacién.

5. Desarrollo profesional: Se realizan
actividades de formacion que pueden tener que
ver con la ensefianza, gestidon de clase y disciplina,
relaciones con los padres.
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6. Colaboracion con compaferos: Esta
colaboracién es importante porque reduce la
sensacion de aislamiento. La colaboracidon puede ser
con grupos de profesores que planifican o analizan
la ensefianza.

7. Valoracion del profesor: Cada cierto
tiempo los profesores principiantes son observados
cuando ensefian para detectar sus fortalezas y debi-
lidades.

La idea que los profesores principiantes
requieren un sistema estructurado para apoyar
su entrada en la profesidn ha ido cambiando en
los tiempos recientes, desde considerarse como
algo accesorio a entenderse como un elemento
central en el proceso de retencién del profesorado
principiante y de mejora de la calidad de su
ensefianza. Ahora resufta generalmente aceptado
como un componente fundamental de un enfoque
comprehensivo del desarrollo del profesorado.

7. Para empezar con buen pie

Por lo revisado a lo largo de este informe,
una idea puede quedar clara: ya no podemos seguir
ignorando que existe unafase claramente diferenciada
en el proceso de convertirse en un buen profesor,
que tiene sus propias caracteristicas y necesidades
y que funciona como un eslabdn (débil hasta ahora)
entre la formacion inicial del profesorado y todo
su futuro desarrollo profesional. La forma cémo se
aborde el periodo de insercidn tiene una importancia
trascendental en el proceso de convertirse en un
profesor, ya sea en un principiante frustrado o por el
contrario en un profesor adaptativo.

Muchos paises han venido ignorando la
existencia de este periodo formativo. Pero han
empezado a preocuparse por él en el momento en
el que han percibido la creciente dificultad por incor
porar y mantener en la docencia a los mejores pro-
fesores, dificultad mayor en determinadas materias
del curriculo y en las escuelas mds desfavorecidas. Si
queremos asegurar el derecho de nuestros alumnos
a aprendery si queremos que nuestras escuelas sigan
siendo espacios donde se construye el conocimiento
de las nuevas generaciones, es preciso prestar mucha
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mayor atencion a la forma cdmo los nuevos profe-
sores se insertan en la cultura escolar.

Pero hacerlo de forma mecdnica puede
llevarnos a reproducir modelos de ensefianza que
si bien tradicionales, no son los que actualmente
viene demandando la sociedad del conocimiento. El
proceso de insercién no debe sélo integrar al nuevo
profesorado en la cultura escolar vigente. De ser asi,
lo Unico que estarfamos consiguiendo es cerrar el
circulo de la socializacién perfecta: alumnos que a lo
largo de miles de horas han observado a profesores
ensefiando, vuelven a la escuela a ensefiar como
les ensefiaron sus viejos profesores. Para romper
ese circulo, para nada virtuoso, necesitamos que el
periodo de insercidn sea un periodo de indagacidn,
crecimiento, innovacién y reflexién. Y para ello
resulta fundamental la participacidn de las personas e
instituciones que pueden ayudar a tener una mirada
mas compleja hacia la realidad de la escuela y del
aula.

Un elemento crucial de los actuales pro-
gramas de insercidn son los profesores mentores, tu-
tores, orientadores, etc. La mayorfa de los programas
de insercidn que hemos revisado incluye la partici-
pacion de un profesor mentor como vinculo entre lo
nuevo y lo antiguo, entre la experiencia y la inexpe-
riencia. Sin embargo existen muchas dudas respecto
de las posibilidades de transmitir el conocimiento
que fundamentalmente es tdcito. En la revision que
realizé Feiman (2001) llamaba la atencién acerca de
que el entusiasmo por la figura del mentor no se
ha visto acompafiado con una aclaracion acerca de
los propdsitos del mentorazgo. Ella decfa que:*De la
misma manera que la investigacion sobre las prdcticas
de ensefianza ha encontrado que los profesores y las
escuelas ejercen una influencia conservadora en los
alumnos en prdctica, algunos estudios muestran que los
mentores promueven normds y prdcticas convencionales
que limitan los objetivos de la reforma. Estos resultados
no deberian de sorprendernos. Los profesores mentores
tienen poca experiencia con las actividades propias del
mentorazgo: observar y discutir con colegas. La mayoria
de los profesores trabajan solos en la privacidad de su
aula, protegidos por las normas de autonomia y de no
interferencia. Ni la cultura de la ensefianza anima la
distincién entre profesores basada en el saber hacer. La
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persistencia de la privacidad, la falta de oportunidades
de observar y de discutir sobre la propia prdctica y la de
otros y la tendencia a tratar a todos los profesores por
igual limita lo que los mentores pueden hacer. Ademds,
pocos mentores practican el tipo de ensefianza cen-
trada en el alumno que se plantea desde las reformas
actuales. Si queremos que los mentores ayuden a los
profesores principiantes a aprender las formas de pen-
sar y actuar asociadas a los nuevos modelos de ense-
Aanza, debemos de situarlos con profesores mentores
que ya han participado en la reforma de su escuela y
de su ensefianza”(2).

Por lo an-
terior hemos de
entender que los
programas de in-
sercién han de in-
cluir mds experien-
cias formativas que
exclusivamente la
figura del mentor.
Experiencias  cen-
tradas en la prdctica,
en las necesidades
de los alumnos, en
la participacidon en
proyectos de inno-
vacion, en el con-
tacto e intercambio
con otros profe-
sores principiantes,
etc., pueden ayudar a los profesores a comprender
la complejidad del acto de ensefiar. Y a ello puede
contribuir el desarrollo de estdndares de calidad
para los profesores principiantes. Decia Darling-
Hammond que: “la palanca politica mds importante
de que se dispone para mejorar el proceso de ense-
Aanza y aprendizaje es, probablemente, el desarrollo
de unos estdndares profesionales que contemplen los
aspectos mds importantes de la profesién docente”
(2001, 391). Los estandares pueden ayudar también
a romper ese circulo de socializacién al que ante-
riormente nos referiamos, al contemplar objetivos
de ensefianza, de actuacion y competencia docente
mas amplios y ambiciosos.

Uno de los problemas que tiene el periodo
de insercion es el de establecer los vinculos posibles

entre la formacion inicial (normalmente a cargo
de instituciones universitarias) y la formacién
continua del profesorado. Como hemos comentado
anteriormente, las investigaciones muestran que la
formacion inicial parece perder su influencia una
vez que el profesorado accede como profesor
permanente en un aula. Es la “laguna de los dos
mundos” a la que se referian Feiman y Buchman
(2001) hace ya algunos afios. Para unir estos dos
mundos nos ha parecido de interés la experiencia
inglesa en relacién al documento denominado
CEDP (Career Entry Development Profile) que
es un documento que
se elabora al final del
periodo de formacién
inicial  indicando  los
aspectos generales de
la formacién recibida
por la persona, la edad
de los alumnos que
puede ensefiar, y que
ademds incluye una lista
de dreas destacadas del
profesor en relacién con
los estdndares y cuatro
dreas que se podrian
mejorar a través del
primerafio de ensefianza
(Parkinson & Pritchard,
2005). Experiencias de
este tipo, pueden ayudar
a ver las posibilidades de
interrelacion entre las dos instancias formativas mds
importantes para el profesor principiante.

Pero si algo hemos de destacar como
importante para el éxito de cualquier programa
de insercidn es el compromiso de toda la escuela,
incluyendo por supuesto a su equipo directivo, en
apoyar e integrar a los nuevos profesores.Y aqui es
donde vemos las mayores dificultades. A menos que
se mantenga una linea de accién politica de apoyo
y recursos continuado al desarrollo profesional
docente centrado en la escuela, que permita que
el programa de insercién forme parte del proyecto
educativo y de mejora de la escuela, el profesorado
principiante seguird siendo una isla, un extrafio que
debe de aprender a resolver sus problemas por sf
solo porque asf se ha hecho siempre en la escuela.
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