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1- EL PERÍODO DE INICIACIÓN PROFESIONAL

Nos planteamos, en esta comunicación describir algunos aspec
tos que nos parecen de interés respecto de una de las fases del
«aprender a enseñar» que sistemáticamente ha sido olvidada
tanto por las instituciones universitarias como por otras institu
ciones dedicadas a la formación en servicio de los profesores.
Esta fase es la comprendida por los primeros años de docencia, y
que hemos denominado fase de iniciación a la enseñanza.

Según Burke (1987), la iniciación a la enseñanza es el período de
tiempo que abarca los primeros años de experiencia docente, en
los cuales los profesores han de realizar la transmisión desde
estudiantes a profesores. Es un período de tensiones y aprendiza
jes intensivos en contextos generales desconocidos y durante el



cual los profesores principiantes deben adquirir conocinii^^!'^
profesional además de conseguir mantener un cierto equüi^
personal (Borko, 1986).

Wilson y D'Arcy definen la iniciación como «el proceso
diante el cual la escuela lleva a cabo un programa sistemá^
de apoyo a profesores de cara a introducirle en la profesi^*^
ayudarles a abordar los problemas de forma que refuerce s ̂
autonomía profesional y facilite su continuo desarrollo
sional» (1987, p.l43). Como vemos la iniciación desde eS
punto de vista es una actividad en la cual la escuela corn^
unidad juega un papel fundamental como servicio de apoy*^
los profesores principiantes. Sin embargo, otros estamentos
pueden estar implicados en el desarrollo de los programas oo
iniciación profesional de los profesores, como puede ser
universidad, centros de profesoies, etc.

Un segundo aspecto a destacar de la definición aportada pof
Wilson y D'Arcy (1987) es la concepción del desarrollo prof^'
sional como un continuo, de forma que no se concibe a
profesores como productos acabados sino por el contrario como
sujetos en constante evolución y desarrollo (Tisher, 1980).

Para algunos autores, el primer afío no sólo representa una opof'
tunidad para aprender a enseñar, sino que también puede suponer
transformaciones en la persona del docente (Tisher, 1984). Se
destaca como característico de este período, la inseguridad y 1^
falta de confianza en sí mismo que padecen los profesores princi
piantes. Como señalan Johnston y Ryan.

«los profesores en su primer año de docencia son extranjeros en
un mundo extraño, un mundo que le es conocido y desconocido a
la vez. Aunque hayan dedicado miles de horas en las escuelas
viendo a profesores e implicados en los procesos escolares, los
profesores principales no están familiarizados con la situación
específica en la que empiezan a enseñar». (Johnston y Ryan,
1983,p.l37).



Ha sido Simón Veenman (1984) quien ha popularizado el con
cepto de «shock de realidad» para referirse a la
que atraviesan muchos enseñantes en su primer ano
cia. Según este autor holandés, el primer año se ̂ aract^a pw
ser, en general, un proceso de intenso aprendizaje
ensayo- error en la mayoría de los casos , y carac e P
un principio de supervivencia, y por un predominio e ̂
en lo práctico. Los programas de iniciación tratan de es
estrategias para reducir o reconducir el denominado «s oc e
realidad».

2. LOS PROGRAMAS DE FORMACIÓN DE PRO
FESORES PRINCIPIANTES

La investigación sobre el período de iniciación se ha desairo
Hado paralelamente a la aplicación de programas para ayu r
a los profesores principiantes a superar el tránsito desde ro es
estudiantiles a responsabilidades docentes. Reconocemos que
es función de la institución de formación del profesorado pro
porcionar este asesoramiento y guía a los profesores P^'^"
plantes (Griffin, 1985; Huling-Austin. 1986). Las acuvidades
que comúnmente se desarrollan en este tipo de programas con
sisten en proporcionar información, asesoramiento ̂
sión al profesor principiante, incluyendo la reducción de a
carga docente durante el primer año. que corresponde ^
a un 10% en Inglaterra y de un 20% en Australia (Tisner,
1980).

Wubbel y otros (1987), en Holanda han descrito las fases de las
que consta el programa de iniciación:

a) Fase «diario» que se inicia desde el mismo momento en que
el profesor comienza las clases y dura aproximadamente cintro
semanas. Se mantienen entrevistas de supervisión sobre la base
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del material usado por el profesor principiante; conversaciori^^
y discusiones con un mentor y con otros profesores princip^^
tes. En el diario el profesor anota todo aquello que es importa
te para él.

b) Fase de observación en clase: cuya duración aproximada ©s
6 semanas y en la que los profesores principiantes se visitan
a otros impartiendo clase, junto con un mentor que tambi
participa en las observaciones, al menos una vez cada dos
ñas. Todas las observaciones son seguidas de discusiones post^
riores.

c) Fase de guía individual: el mentor presta especial atención ̂
los puntos débiles de cada nuevo profesor. En esta fase, que duf^
6 meses, el mentor y el profesor hacen «contratos» sobre la fonn^
y el proceso de supervisión.

La figura del mentor, también denominado «coach» o ayudan
te/asistente del profesor principiante, se ha planteado como
posible remedio o «antídoto» al shock de realidad. Este es ol
objetivo del programa desarrollado por Moffett, John y Isken
(1987), mediante el cual llevan a cabo el entrenamiento y
pervisión de profesores principiantes. El programa se compO'
ne de seis fases: a) entrenamiento del profesor principiantes»
durante una semana, en cuestiones referidas a la disciplina»
enseñanza clínica, lectura, enseñanza de lenguaje y matemáti-
cas; b) entrenamiento de los mentores o «coaches»; c) descar
gar de tiempo a los profesores principiantes; d) práctica y
aplicación de los contenidos del curso; e) emparejamiento de
los mentores con cada profesor principiante; y f) observación
del profesor principiante por parte del «coach» al menos dos
veces al mes. El programa plantea sesiones de seguimiento
mensual, de forma que los profesores principiantes tienen oca
sión de compartir sus dudas y frustraciones, así como recibir
ayuda y asesoramiento.



3. LA FIGURA DEL PROFESOR MENTOR: ROLES
Y FUNCIONES

Otra de las características de los programas de iniciación es 1^ de
asignar a cada profesor principiante un mentor, que es «un prole-
sor con experiencia que asiste al nuevo profesor y le
comprender la cultura de la escuela» (Galvez-Hjomevick, 19bo).
El mentor juega un papel de gran importancia en el programa de
iniciación pues es la persona que ayuda y da orientaciones, ̂ to
en el curriculum, como en la gestión de clase, al profesor princi
piante.

Procedente de la mitología griega, el térmmo mentor en círculos
educátivos es habitualmente utilizado para identificar a aque os
profesores con experiencia, maestros en la destreza de la
fianza y agradables en el trato con otros profesores (Zimpner,
1988). Buenos oyentes, con facilidad de comunicación, sensibles
a las necesidades de los profesores principiantes y que entienden
que los profesores pueden ser efectivos utilizando diversos esti
los (Brozoska, 1987).

Para Fagan y Walter (1982) un profesor mentor es como «un
adulto experto quien ofrece su amistad y guía a adultos con
menos experiencia que asiste al nuevo profesor y le
comprender la cultura de la escuela». (Gálvez-Hjomevick, 1980
en Marcelo, 1988).

Comerford (1989) en la descripción del programa de iniciación
llevado a cabo en el Estado de New York identifica como cuali
dades positivas que debe poseer un profesor mentor las siguien
tes; Tener éxito demostrado en sus clases; ser valorado por pa
dres, colegas y alumnos; disponer de la habilidad para enseñar a
compañeros; conocer cómo interactuar con diversas personalida
des; conocer los trucos de la profesión; ser flexible y estar en
disposición de probar nuevas cosas; mostrar seguridad y dommio
en diversas situaciones; poseer tacto y diplomacia así como sen-



slbUidad ante las necesidades profesor; y por ultimo recordar
él también durante un tiempo fue profesor principiante.

Este proceso de asesoramiemo es, en definitiva, el establecin^i'^^
to de una relación personal entre el profesor mentor y el profe®
principiante con el propósito de ser una ayuda y orientación
terreno profesional. Dichas relaciones deben ser comprensiva®'
enfáticas, comunicativas y absolutamente voluntarias.

Nathalie J. Gehrke (1988) recoge las tres etapas en el desarrolla
de las relaciones profesor mentor —profesor principiante
puestas por Bravmann (1986); la primera fase caracterizada
un idealismo y dependencia por parte del profesor principianta'
En la segunda el profesor principiante va adquiriendo cierta
independencia y negociando más detalles de la interacción con sd
profesor mentor dando lugar a una tercera fase en la que amboS
se convierten en «iguales independientes».

Recientemente Gray y Gray (1985) han revisado la literatura
investigación respecto al mentor, sus características y efectos
sobre los profesores en su primer año de enseñanza. Las caracte
rísticas de los buenos profesores mentores segdn estas investiga
ciones son : orientación alas personas, tolerancia de ambigüedad,
respeto a las personas que dependen de él, dignos de confianza*
firmes, flexibles, altruistas, cálidos y sensibles a las necesidades
de otros. En segundo lugar, los mentores desarrollaron con res
pecto a los profesores principiantes funciones de proponer opor
tunidades de actuación, orientación y asesoramiento, protección
y exigencia. Un aspecto importante que influye en la eficacia de
los programas de iniciación en la selección de los profesores
mentores. Al respecto recomienda Gray y Gray que «se debería
hacer todo tipo de esfuerzo para seleccionar al profesor de apoyo
que no solamente se considere un buen profesor, sino que
también enseñe la misma materia y nivel que el profesor prin
cipiante, cuya clase esté en la misma zona del edificio, y que
tenga una ideología compatible con la del profesor principiante»
(1985, p.38).
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I  desarrollo
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Ahora bien, ¿Cuáles son los elementos a tener en cuenta a fin
de favorecer las relaciones profesor mentor-profesor princi
piante? Nathalie J. Gehrke (1988) propone ocho aspectos para
su reflexión:

Libre elección por parte de cada uno de los miembros de la
pareja; tiempo suficiente para desarrollar su relación; posibili
dad para la negociación fijando los criterios y pautas de aprp""
dizaje a seguir así como tener libertad para la renegociacmn
mientras dure el proceso de asesoramiento;/ome/ií(5 de la inde
pendencia profesional por parte del profesor mentor hawa e
profesor principiante; reconocimiento de la singularidad me
diante el cual los profesores mentores inventen experiencias en
las cuales los profesores principiantes puedan desarrollar y
probar su particular visión de la enseñanza; reciprocidad am
bos deben ser conscientes de que los aprendizajes pueden y
deben ser mutuos; visión globalizada de la vida entenchenao
que el trabajo ocupa un lugar dentro de ese contexto. Por último



l'Z

deberá potenciarse el diálogo en oposición al monólogo
propósito de poner en funcionamiento una doble vía de con^
nicación más rica y favorecedora.

El profesor mentor tiene pues como objetivos fundament^^
ayudar a los profesores principiantes a desarrollar competenci '
confianza en sf mismos, autogestión y profesionalismo Brozo
(1987) Ha propuesto como funciones para alcanzar tales obj
vos los siguientes:

El profesor mentor actuará como modelo demostrando destrez^
en clase, en las relaciones con compañeros, padres, alunan
teniendo un compromiso de trabajo personal y profesional a
como de ayuda y desarrollo hacia el estudiante y por últin^
siendo un elemento facilitador de cambio y perfeccionamient -
La prestación de asistencia directa implica el disponer del tiernp ̂
necesario para el establecimiento de la relación profesor mentof
profesor principiante.

Supone, igualmente, observar al profesor principiante en su
tica docente y proporcionarle feed-back impulsándolo hacia t
autonomía y la autogestión. En definitiva, se requiere que ̂
profesor mentor se halle disponible ante cualquier asunto soli^^'
tado por el profesor principiante. La función de demostración
hace referencia específica al desarrollo de lecciones a fin de qti®
los profesores asesorados puedan observar técnicas concretas»
estrategias o materiales utilizados. (Gray y Gray 1985).

Nancy L. Zimpher y Susan R. Rieger (1988) después de anaUz^T
las opiniones de autores como Odell,Shulman,Colbert,Bova y
Phüips identifican como funciones evidentes de un mentor:

— Ofrecer información sobre procedimientos, directrices o ex
pectativas de la escuela en la que se encuentra el profesor princi
piante.

— Localizar y distribuir materiales a fin de que puedan ser utili
zados por los profesores principiantes.



■—- Asesorar sobre compclencias de enseñanza o proceso instruc-
cional.

— Proporcionar guías e ideas sobre discipHna, planificación y
organización.

—■ Ayudar en la adquisición de nuevas estrategias.
Como vemos son muchos los autores que parecen comcidir
asignación de funciones para el mentor de planificación, gestin
óe clase, búsqueda y utilización de recursos, demostración, ob
servación y feed-back. Por el contrario la función evaluadora
suele originar diversidad de criterios entre los esmdiosos del
tema. La cuestión es si el profesor mentor debe limitarse a ayu
dar, guiar, asesorar, aconsejar, orientar o si por el contrano se
incluye entre sus competencias la valoración, la evaluación.
El ejercicio de esta función puede influir negativamente en las
relaciones profesor mentor -profesor principiante disminuyendo
en buena medida la confianza y cmdibilidad del profesor pi^ci-
piante hacia su profesor mentor. En este sentido, en una reciente
y amplia revisión Litlle (1990) plantea el papel que se está
asignado a los profesores mentores, y analiza críticamente el
relativo papel que pueden jugar los mentores en la socialización
de los profesores principiantes. Manifiesta esta autora que la
eficacia de la relación mentor-profesor principiante va a depen
der en primer lugar de aspectos relacionados, y en segundo lug^
de la duración y frecuencia con que se prodúzcanlas sesiones de
supervisión.

Un tema que se perfila como digno de estudiar es el relativo a los
procesos de selección de profesores mentores. En definitiva la
designación de un profesor como mentor supone considerar que
posee un cierto grado «expertise» que le distingue de otros com
pañeros. Sin embargo, el hecho de que al mentor se le reconozca
oficialmente un grado de ser experto supone un encuentro con la
cultura dominante. En este sentido afirma la autora que «Dentro
de la cultura de los profesores, son frecuentes los reconociiuien-



tos informales, sin embargo, un estatus oficial de experto aq
sospechoso...Los roles del mentor adquieren especial signlfi^^
(y se convierten especialmente problemáticos) en una ocupa"^^
que está limitada por normas de igualdad de status y autonon^ *
que es plana en su perfil profesional, y en la que no existo ̂
cuerpo de conocimiento y práctica profesional» (p.319).

4. DESARROLLO DE UN PROGRAMA DE POK'
MACIÓN DE PROFESORES MENTORES

El trabajo que venimos realizando tiene que ver con la incorp^^^'
ción de la figura del profesor mentor dentro de un contexto o
formación de profesores principiantes. Hemos diseñado un
grama a desarrollar a principios del mes de septiembre de 199^'
para formar a un número de 20 profesores con experiencia
Bachillerato y Formación Profesional en técnicas de supervisión
y observación de clase, de forma que desarrollen con profesoras
principiantes actividades de asesoramiento y ayuda. En este sen'
tido seguimos las orientaciones de Handall y Lauvas (1987) en
sentido de propiciar en los profesores principiantes momentos de
reflexión sobre sus teorías de enseñanza. Como estos autores
señalan «Queremos profesores que posean una teoría práctica
coherente, explícita y relevante como base para su toma de deci'
siones y su actuación en la práctica docente. La teoría debería
reflejar sus valores básicos y consiste en el conocimiento y las
experiencias. Los profesores deberían poseer un elevado nivel de
consciencia sobre su teoría y debería ponerla a prueba y revisar
la» (p.44). Para ello, el programa se compone de dos fases:

Fase: Diseño, desarrollo y evaluación de un programa de
entrenamiento basado en la observación y la supervisión para que
profesores con experiencia adquieran las destrezas y habilidades
precisas para actuar como profesores mentores. El programa
consta de veinte horas distribuidas en cinco sesiones de trabajo,
cuyo contenido es el siguiente:



1. Entrevista de

Planificación

4. Entrevista de

Análisis

Ciclo de supervisión
clínica

2. Observación

3. Análisis

Sesión: Figura, funciones del profesor mentor y los progr^as
de iniciación a la práctica docente. Introducción a la supervisión
clínica. En las siguientes sesiones seguimos el ciclo de supervi
sión clínica que según Smylh (1984) basándose en Goldhaituner,
establece:

La 2® Sesión la dedicaremos a la entrevista de planificación que
representa un primer contacto en el que el profesor supervisor
procura entender las intenciones y objetivos del profesor y discu
ten cómo llevarlas a la práctica. Se concreta igualmente qué es lo
que el profesor le gustaría que el supervisor observase durante la
lección.

Las Sesiones tercera y cuarta abordan como técnica de recopila
ción de información acerca de las clases. La observación se
realiza en función a unos objetivos definidos con anterioridad y
mediante instrumentos previamente seleccionados. Es una activi
dad sistemática y organizada y no casual o informal.

La quinta sesión se dedica la entrevista de análisis. Durante la
fase de análisis los datos recogidos son estudiados independien
temente por el supervisor y el profesor. Cada uno, en base a sus
percepciones, experiencia y roles tendrá una visión de los hechos.



El proceso que sigue el desarrollo de este ciclo se orienta en
fase establecidas por Joyce (1980):

* Presentación de la teoría

* Demostración de la teoría

* Prácticas en situaciones simuladas

* Asesoramiento en la aplicación prácdca

Hemos diseñado un inventarío de creencias del supervisor
completarán los profesores en la fase de entrenamiento. DO
resultados obtenidos de las respuestas de los participantes, ríO
indicarán el tipo de creencias, qué supervisión clínica tienen lo
sujetos de nuestra investigación.

SegUíida fase. En esta segunda fase realizaremos un seguimiento
a lo largo del curso académico, de diez parejas, compuestas pof
un profesor mentor entrenado y un profesor principiante, mediaO'
te entrevistas personales con cada uno de los miembros de cada
pareja. Estas entrevistas, así como las observaciones que realiz^^'
remos en las clases de profesores principiantes nos permitirán
conocer la eficacia y utilidad de la figura del profesor mentof
como elemento de ayuda y asesoramiento de profesores princi'
piantes en su primer año de enseñanza.
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