 mewt 9
Q Compor-l-lr B it L : CONVYERSEMOs Univcrside Bogotd

PROPESIALOCENTE N AMERKCA LATHA JORGE TADEO LOZANO

“Politicas de insercion a la docencia”: Del eslabon perdido

al puente para el desarrollo profesional docente
Documento elaborado por
Carlos Marcelo Garcia
Universidad de Sevilla

PARA EL
Taller Internacional

“Las politicas de insercion de los nuevos maestros en la profesion
docente: La experiencia latinoamericana y el caso colombiano”.

Este taller es organizado por: Conversemos sobre Educacion’, en alianza con el PREAL -
GID (Grupo de trabajo sobre desarrollo profesional docente en América Latina) y la
Universidad de Bogotd Jorge Tadeo Lozano. Conversemos sobre Educacion busca
generar espacios para debatir temas como la financiacion de la educacién, la calidad
y la equidad en el contexto de los cambios institucionales originados por la reforma
educativa de los Ultimos aios.

Bogotd, jueves 23 de noviembre de 2004

Auditorio Hemiciclo - Universidad de Bogotd Jorge Tadeo Lozano
Cra 4° # 22 - 61 - Biblioteca, 2° piso

! Alianza conformada por la Fundacion Corona, Corpoeducacion, el Proyecto
Educacion Compromiso de Todos, y el Centro de Estudios sobre Desarrollo Econémico
—CEDE— de la Universidad de los Andes.



“Politicas de insercion a la docencia™: Del eslabdperdido al puente para el desarrollo profesional
docente

Carlos Marcelo Garcia
Universidad de Sevilla

1. Introduccidn: LOS Prof@SOreS CUBNLAN ........ccciiiiiiiiiiiieeiiieiiessiiieteeereeeeeraees eeseeeeseesssessseesssssrrrsrrrnrnnes 3
1.1. El proceso de convertirse en profesor: uniooit de aprendizaje a lo largo de la vida.......... 4
1.2. Llegar a ser un profesor adaptatiVO ......cccc...eeeeaaaa e 5

2. Los problemas de [0s profesores prinCipIantes............cvvvviviiieiiieiiiiiiiieeeeeeieeeeee e e ee e 7
2.1. Los profesores principiantes y la cultura @sibnal ..................coeeveviiieiiiiees e 8
2.2. ¢Qué ocurre cuando los profesores prinCipIRITESErtan? ...........ccccceeeviieeeeeiiiieeecmeeeee e 9

3. Mejorar la retencién y la calidad docente a trags de los programas de insercion profesional...9.

3.1. La investigacion sobre los programas de foldrag su eficacia. ............c.ooevvveevvev e e eeeeennnn 11
3.2. ¢Bajo qué condiciones tienen éxito 10S pro@&me INSErcion? ..........cccoocvvveeiiiieeeceeee e 12
3.3. ¢ Cudles son los componentes de 10S programaSErCiON? ..........ccoovuveeeeiiiiiieees e e 15
3.4. La insercién profesional CoOMO UN CONtINUO . ...vunenniiiiieeiees e e 16
4. Los programas de insercion profesional €N EUIOPA...........uuuiiieeeeeiiiiiiiiiiiieee e e s seeeneeaee e e e e ennneeees 17
4.1. Insercion como parte de la formacion iNICIAl.............oeevieeiiiiiiiiiie e 21
4.2. Inglaterra: Puentes entre la formacion iniciakl desarrollo profesional................veeeeeeeeennn. 22

4.3. Irlanda del Norte y Escocia: preocupacion faws condiciones de los profesores principiants...
4.4. Francia: formacion entre la universidad y [ENtros escolares.........ccccceeeeveevevv v vvvvenenenn. 24

4.5. Suiza: un programa de insercién con diversidadfertas formativas....................ccceeeeeee 24
5. Programas de insercion en otras partes del MuNdO............uuuuiiiiiiiiiiies e 25
5.1. Israel: insercion profesional CoON MENTOIES.cae .. .iieeii it e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e anes 25
5.2. Nueva Zelanda: atencidn con 10S qUE EMPIEZAN.............cccuiriiiiieeee e eeiieee e e e sneaeeeeaaae s 26
5.3. Japdn: preocupacion por la CUltUIra €SCOIAL.............uuvvuiieriiiiiiiiiiiieieee i eennneeeeeeereerrrrrarrrnan 26
5.4. Shanghai: iNSercion bajo @StANUAIES .....ccccie i 27
5.5. Estados Unidos: variedad Y AIVErSIdad . ceeee..veeeeeiiiiiiiiiiiiiiiece e e 28
5.6. América Latina: comenzando @ CAMINGT ..........ueiieeeeeiiiiiiiiiiieeee e e e e s asisiieeeea s sbbrreeeeeeaeeeeans 29
6. CoNCIUSIONES Y FECOMENUACIONES ... uvviiitceeeeeeeeeeeie et et et et e ettt ettt ettt e e aeaaaeeaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaeees 30



1. Introduccién: Los profesores cuentan

Vivimos tiempos de cambio. Cambios sociol6gicosnémicos, valdricos, demogréficos, culturales, etc.
que estadn desafiando constantemente la capacidaduilério, integracion e innovacion de nuestras
sociedades y sistemas. Una de las caracteristicés sociedad en la que vivimos tiene que veraton
hecho de que el conocimiento es uno de los prilegpaalores de sus ciudadanos. El valor de las
sociedades actuales esta directamente relaciormadel mivel de formacién de sus ciudadanos, y de la
capacidad de innovacion y emprendimiento que ggiesan. Pero los conocimientos, en nuestros dias,
tienen fecha de caducidad y ello nos obliga ahods mue nunca a establecer garantias formales e
informales para que los ciudadanos y profesionabdsalicen constantemente su competencia. Hemos
entrado en una sociedad que exige de los profdepnma permanente actividad de formacion y
aprendizaje.

¢En qué afectan estos cambios a las escuelaggbaja que en ella desarrolla el profesorado? ¢Como
debemos repensar el trabajo del docente en estamsgircunstancias? ¢Coémo deberian formarse los
nuevos profesores? ¢Qué caracteristicas debeteéneela profesion docente en el siglo XXI para ser
realmente una profesion del conocimiento? (Marc62)

Las preguntas anteriores configuran todo un coojuigt preocupaciones que esta llevando a muchos
académicos, profesionales, investigadores, paddesgntes, etc. a pensar en que la escuela tiengagu
respuesta pronta a los desafios que se le aveleapuestas que vayan directamente relacionadda con
capacidad de ofrecer la mejor educacién a la qiestims alumnos tienen derecho (L. Darling-Hammond,
2001). Y para ello volvemos la vista hacia el psofado que trabaja codo a codo con nuestros
estudiantes.

Recientes informes internacionales han venido dramse y a destacar el importante papel que el
profesorado juega en relacion con las posibilidageaprendizaje de los alumnos. Ya el mismo tidelo
informe que la OCDE ha publicado recientemente llamsa la atenciénTeachers matter: attracting,
developing and retaining effective teacher®CDE, 2005) Se afirma en el titulo que los profesores
cuentan, importan para ayudar a mejorar la calittald ensefianza que reciben los alumnos. Se adinma
este informe que: Existe actualmente un volumen considerable de figaeson que indica que la
calidad de los profesores y de su ensefianza exter fmas importante para explicar los resultades d
los alumnos. Existen también considerables evidende que los profesores varian en su eficacia. Las
diferencias entre los resultados de los alumnosaes son mayores dentro de la propia escuela cue en
escuelas. La ensefianza es un trabajo exigente,es pwmsible para cualquiera ser un profesor efigaz
mantener esta eficacia a lo largo del tiehfd2). Este informe viene a mostrar la preocupacio
internacional en relacion con el profesorado, c formas de hacer de la docencia una profesion
atractiva, con cdmo mantener en la ensefianza andéjsres profesores y cOmo conseguir que los
profesores sigan aprendiendo a lo largo de surearre

Paralelamente al estudio de la OCDE, la prestighksaciacion Americana de Investigacion Educativa
(A.E.R.A)) ha hecho publico el informe que interégumir los resultados de la investigacion sobre la
formacion del profesorado, asi como hacer propsiektgpolitica educativa acordes con estos ressltado
Se afirma que:éen toda la nacién existe un consenso emergenteackr que el profesorado influye de
manera significativa en el aprendizaje de los alamp en la eficacia de la escuel@. Cochran-Smith

& Fries, 2005, p. 40). En la misma linea, Dalingsthaond (2000) venia afirmar que el aprendizaje de lo
alumnos tepende principalmente de lo que los profesores@amy de lo que pueden hacer”.

Si el papel del profesorado sigue siendo crucipksar del amplio desarrollo de los recursos tégns

disponibles hoy en dia, resulta fundamental plantsade nuevo de qué manera conseguimos que el
profesorado se siga enamorando de su profesiégaycsintribuyendo al desarrollo de sus escuelas y de
los alumnos. Para responder a estas preguntasritagsade cero. Como se aprender a ensefar ha sido
una constante en la preocupacion de los investigadeducativos en las Ultimas décadas. Cientos de
investigaciones y decenas de revisiones se haadible®w cabo para intentar comprender este proceso.



Tanto en el tercer (Wittrock, 1986) como en el tubiandbook of Research on Teach{ivg Richardson,
2001) encontramos capitulos en los que se revisiatgtiza el conocimiento sobre los profesores, su
formacion y desarrollo. Igualmente en ldandbook of Research on Teacher Educafldauston, 1990;
Sikula, Buttery, & Guyton, 1996), pasando porlr@krnational Handbook of Teachers and Teaching
(Biddle, (Biddle, Good, & Gooson, 1998), éhternational Handbook of Educational Change
(Hargreaves, Lieberman, Goodson, & Hopkins, 1988% Handbook of Educational Psycholog{D.
Berliner & Calfee, 1996) se aborda de manera mé&gmos amplia la investigacion sobre el aprendizaje
de los profesores. Estos libros, asi como revision&s recientes, aparecidas en revistas espedéasdiza
como la de Wilson y Berne (1999), Feiman (2001LitnBm y Borko (1998), Wideen, Mayer-Smith y
Moon (1998) o Zeichner (1999) y Cochran-Smith ycBeer (2005) nos permiten configurar un
panorama bastante actualizado respecto al conatonscumulado sobre el proceso de aprender a
ensefar, asi como de sus luces y sombras. A parteéstas amplias revisiones uno puede situarse y
encontrar conocimiento acumulado suficiente patlepempezar a dar respuesta a la pregunta ¢como se
aprende a ensefiar? Dado que no puede ser intatfei@ste que escribe resumir lo que en centenares de
paginas, otros investigadores ya han revisadobidde la concrecion necesaria del informe queose n
ha solicitado, vamos a centrarnos en uno de lpaagtaas importantes pero también mas desatendillas d
proceso de aprender a ensefiar: el periodo de ibsgnofesional.

1.1. El proceso de convertirse en profesor: un doab de aprendizaje a lo largo de la vida

Convertirse en profesor es un largo proceso. Airlatuciones de formacion inicial del profesorado
llegan candidatos que no son “vasos vacios”. Commyestigara Lortie (1975), las miles de horas de
observacién como estudiantes contribuyen a cordigur sistema de creencias hacia la ensefianzasgjue |
aspirantes a profesores tienen y que les ayudamegpiietar sus experiencias en la formacion. Estas
creencias a veces estan tan arraigadas que ladidmmaicial no consigue el mas minimo cambio
profundo en ellas (Pajares, 1992; V. Richardsdriaier, 2001).

La formacion inicial del profesorado ha sido oljetide mdultiples estudios e investigaciones (M.
Cochran-Smith & Fries, 2005). En general se obsena gran insatisfaccion tanto de las instancias
politicas como del profesorado en ejercicio o defdmpios formadores respecto a la capacidad de las
actuales instituciones de formacion para dar redpuelas necesidades actuales de la profesiomtéoce
Las criticas hacia su organizacion burocratizatla@ivercio entre la teoria y la préactica, la exgasi
fragmentacion del conocimiento que se ensefiachsasinculacién con las escuelas (S. Feiman-Nemser
2001) estan haciendo que ciertas voces criticgpgan reducir la extension de la formacion inipida
incrementar la atencion al periodo de insercionpdefesorado en la ensefianza. Es el caso del recien
informe de la OCDE al que ya hemos hecho referemuiariormente. En concreto, se afirma guas*
etapas de formacion inicial, insercion y desarrolfwofesional deberian de estar mucho mas
interrelacionadas para crear un aprendizaje cohéeery un sistema de desarrollo para los
profesores...Una perspectiva de aprendizaje a lodatg la vida para los profesores implica para la
mayoria de los paises una atencién mas destacadieeeer apoyo a los profesores en sus primeros afios
de ensefianza, y en proporcionarles incentivos urses para su desarrollo profesional continuo. En
general, seria mas adecuado mejorar la inserci@h gesarrollo profesional de los profesores a I

de su carrera en lugar de incrementar la duraci@la formacion inicidl (OCDE, 2005, p. 13).

Frente a estas propuestas, viene bien recordaceleate articulo escrito por David Berliner (20@0)el

gue refuta una docena de criticas que habitualngentecen a la formacion inicial del profesoradee(q
para ensefiar basta con saber la materia, que erseféil, que los formadores de profesores vien
una torre de marfil, que los cursos de metodolggididactica son asignaturas blandas, que en la
ensefianza no hay principios generales validosCetiicas, desde el punto de vista del autor, és@das

y con una vision bastante estrecha de la contdbuque la formacion inicial tiene en la calidad del
profesorado. Dice Berlinerctfeo que se ha prestado poca atencién al desard#l@spectos evolutivos
del proceso de aprende a ensefiar, desde la formawidial, la insercion a la formacion continugp.



370). En este proceso la formacion inicial juegapapel importante y no baladi o sustituible como
algunos grupos o instituciones estan sugiriendo.

Los profesores, en su proceso de aprendizaje, pasaiiferentes etapas momentos. De todas estes fa
la que mas nos interesa en este informe es laggumicé con los primeros contactos con la realidada
escuela, asumiendo el papel profesional reservémdocentes. Bransford, Darling-Hammond, & LePag
(2005) han planteado que para dar respuesta aulgm$ y complejas situaciones con las que se
encuentran los docentes es conveniente pensarsgordéesores comexpertos adaptativoses decir
personas preparadas para un aprendizaje eficietldelaago de toda la vida. Esto es asi porque las
condiciones de la sociedad son cambiantes y cadasm&equiere personas que sepan combinar la
competencia con la capacidad de innovacion.

Existe un prolongado debate en relacion a la caiaation de la docencia como profesion. Una de las
claves de este debate se refiere a la forma compaa profesion cuida o no la insercion de losvos
miembros. Darling-Hammond et al. plantean al respgoe En otras profesiones, los principiantes
contintan profundizando en su conocimiento y hdddies bajo la atenta mirada de profesionales con
mas conocimiento y experiencia. Al mismo tiemp® pkincipiantes aportan sus conocimientos ya que
traen las Ultimas investigaciones y perspectivasi¢das que se ven contrastadas en la practica dasde
comparten y comprueban por parte de los principgang de los veteranos. Las condiciones normativas
de la ensefianza estdn muy lejos de este model@atdpadicionalmente se espera de los nuevos
profesores que sobrevivan o abandonen con pocaoapoyientacion (1999, p. 216) .

Los profesores principiantes necesitan poseer njuictd de ideas y habilidades criticas asi como la
capacidad de reflexionar, evaluar y aprender sebmnsefianza de tal forma que mejoren continuamente
como docentes. Ello es mas posible si el conocimiesencial para los profesores principiantes se
pudiera organizar, representar y comunicar dedajae les permita a los alumnos una comprensién mas
profunda del contenido que aprenden.

1.2. Llegar a ser un profesor adaptativo

En relacion a este aspecto, las investigacionesbbanado establecer diferencias entre profesores en
funcion de la edad, asi como de lo que se ha deeolmi“expertise”. Y esta evolucion, salvo en casos
excepcionales, se ha comenzado a analizar a daltprimer afio de experiencia docente. Por una part
tenemos aquellos estudios que intentan comprendaroeeso de convertirse en experto, y por otro
aquellos estudios que analizan qué hacen y quétedra a los profesores expertos. Dentro de estos
estudios ha sido clasico el contraste entre lofepooes expertos y principiantes. Hay que sefalar g
cuando hablamos del profesor experto nos referimoosolo a un profesor con, al menos, cinco afios de
experiencia docente, sino sobre todo a una persomain €levado nivel de conocimiento y destreza,
cosa que no se adquiere de forma natural, sino mpagiiere una dedicacion especial y constante
(Bereiter & Scardamalia, 1986, p. 10). Asi, la cetepcia profesional del profesor experto no se
consigue a través del mero transcurrir de los afloses totalmente cierto, como sefiala Berliner, lgue
simple experiencia sea el mejor profesor. Si ncelexiona sobre la conducta no se llegara a caiseg
un pensamiento y conducta experta (D. Berliner61.98

Segun Bereiter y Scardamalia, los sujetos expednscualquiera de las &reas- tienen en comun las
siguientes caracteristicas: complejidad de lasrelest, es decir, el experto realiza sus acciones
apoyandose en una estructura diferente y mas cfample la del principiante, ejerciendo un control
voluntario y estratégico sobre las partes del gmcgue se desarrolla mas automaticamente encetlehs
principiante. En segundo lugar, figura la cantidgdconocimiento que el experto posee en relacién al
principiante, que posee menos conocimientos. Eeitégar sefalan la estructura dehocimiento. Para
Bereiter y Scardamalialds principiantes tienden a tener lo que podemaxiigir como una estructura

de conocimiento 'superficial’, unas pocas ideasegaps y un conjunto de detalles conectados con la
idea general, pero no entre si. Los expertos, poa parte, tienen una estructura de conocimiento



profunda y multinivel, con muchas conexiones ietertranivel” (1986: 12). La ultima caracteristica que
diferencia a expertos de principiantes es la reptasion de los problemas: el sujeto experto adienth
estructura abstracta del problema y utiliza undedad de tipos de problemas almacenados en su
memoria. Los principiantes, por el contrario esitdinidos por el contenido concreto del problemagy
tanto, tienen dificultades para representarlo dadcabstracta (Marcelo, 1999b).

Conocemos por lo tanto que los profesores expadta e identifican las caracteristicas de probseyna
situaciones que pueden escapar la atencion derilosppantes. EI conocimiento experto consiste en
mucho mas que un listado de hechos desconectadiamate determinada disciplina. Por el contrartio, s
conocimiento esti conectado y organizado en toritleas importantes acerca de sus disciplinas. Esta
organizaciéon del conocimiento ayuda a los expest@aaber cuando, porqué, y como utilizar el vasto
conocimiento que poseen en una situacion particular

Bransford, Derry, Berliner, & Hammersness (2005 hdanteado la necesidad de establecer una
diferencia entre el “experto rutinario” y el “experadaptativo” Ambos son expertos que siguen
aprendiendo a lo largo de sus vidas. El expertimatid desarrolla un conjunto de competencias que
aplica a lo largo de su vida cada vez con mayaiegitia. Por el contrario, el experto adaptatieméi
mayor disposicién a cambiar sus competencias pafarulizarlas y ampliarlas continuamente. Estos
autores plantean una idea que desde mi punto teeddien interesante de cara a entender el proees
insercion profesional y como consecuencia programeciones formativas para los profesores
principiantes.

Principiante Experto
frustrado adaptativo
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Asi, plantean que hay dos dimensiones relevanted proceso de convertirse en un profesor experto:

innovacién y eficiencia. Los desarrollo en una sdiamension puede que no apoyen un desarrollo

adaptativo. La investigacion muestra que la geatbemeficia mas de oportunidades de aprendizaje que
hagan balance entre las dos dimensiones dentroodeldor de desarrollo 6ptimo. Muchos programas

estan adoptando una idea de expertise adaptativa estandar de desarrollo profesional.

En el caso de los profesores principiantes, la a&id@ eficiencia juega un papel psicolégico impuda

En cualquier area de conocimiento o nivel, los ggofes principiantes a menudo quieren instrucciones
paso a paso de como hacer las cosas de formantdicleos profesores principiantes quieren aprender
coémo gestionar la clase, cobmo organizar el cuwjcabmo evaluar a los alumnos, como gestionar
grupos... En general estan muy preocupados por toedty menos por los porqué y cuando. Aunque
esta dimension procedimental sea importante, lastigacion nos muestra que por si sola no conduce a
un desarrollo profesional docente eficaz, a menas sg acomparfie por la dimensidnovaciéonque



representa la necesidad de ir mas alla de lasideadels orientadas a la eficiencia y adaptarse gasue
situaciones

2. Los problemas de los profesores principiantes

La insercion profesional en la ensefianza, es @dmede tiempo que abarca los primeros afios, en los
cuales los profesores han de realizar la transidésde estudiantes a profesores. Es un periodo de
tensiones y aprendizajes intensivos en contextoergknente desconocidos y durante el cual los
profesores principiantes deben adquirir conocinigmbfesional ademas de conseguir mantener ur ciert
equilibrio personalEs éste el concepto de insercién que asume Votds, halandés con una década de
investigaciones centradas en éste ambitefinimos la insercidn como la transicién despmfesor en
formacion hasta llegar a ser un profesional auténomlLa insercion se puede entender mejor como una
parte de un continuo en el proceso de desarroltdgsional de los profesore$1996:115).

Conviene insistir en esta idea de que el periodimskrcion es un periodo diferenciado en el cardmo
convertirse en profesor. No es un salto en el vewie la formacion inicial y la formacion continsiao

gue tiene un caracter distintivo y determinanteapawnseguir un desarrollo profesional coherente y
evolutivo (Britton, Paine, Pimm, & Raizen, 2002) periodo de insercion y las actividades propias lgu
acompafian varian mucho entre los paises. En algiagiss se reducen a actividades burocraticas y
formales. En otros casos, como veremos mas adetanfeguran toda una propuesta de programa de
formacion cuya intencion es asegurar que los pooéssentren en la ensefianza acompafados por otros
que pueden ayudarle.

Los profesores principiantes tienen, segun Feir@@01) dos tareas que cumplir: deben ensefar y deben
aprender a ensefiar. Independientemente de la a¢alielaprograma de formacion inicial que hayan
cursado, hay algunas cosas que solo se aprendameictica y ello repercute en que este primersao

un afio de supervivencia, descubrimiento, adaptaafnendizaje y transicion. Las principales taczas

que se enfrentan los profesores principiantes adquirir conocimientos sobre los estudiantes, el
curriculo y el contexto escolar; disefiar adecuad&nel curriculo y la ensefianza; comenzar a
desarrollar un repertorio docente que les pernotarevivir como profesor; crear una comunidad de
aprendizaje en el aula, y continuar desarrollana identidad profesional. Y el problema es que esto
deben hacerlo en general cargados con las mismgsonsabilidades que los profesores mas
experimentados (Marcelo, 1999a).

El periodo de insercion profesional se configunamean momento importante en la trayectoria delrfutu
profesor. Un periodo importante porque los profesoieben realizar la transicion de estudiantes a
profesores, por ello surgen dudas, tensiones, mgbiadquirir un adecuado conocimiento y competencia
profesional en un breve periodo de tiempo. En psteer afio los profesores son principiantes, y en
muchos casos, incluso en su segundo y tercer aftepuodavia estar luchando para establecer siaprop
identidad personal y profesional (Esteve Zaragb38y).

Ya resulta clasico el trabajo desarrollado por Sir@enman (1984) quien popularizé el concepto de
"choque con la realidad" para referirse a la sitirapor la que atraviesan muchos docentes en sepri
afo de docencia. Segun este autor holandés, edpaifio se caracteriza por ser, en general, ungpoate
intenso aprendizaje -del tipo ensayo-error en lgama de los casos-, y caracterizado por un priocp
supervivencia, y por un predominio del valor depldctico. Los programas de iniciacion tratan de
establecer estrategias para reducir o recondudemminado “"choque con la realidad". Los profesore
principiantes se encuentran con ciertos problensaeaificos de su estatus profesional. Valli (1992)
plantea que son la imitacién acritica de conducks®rvadas en otros profesores; el aislamientausle s
compafieros; la dificultad para transferir el comvento adquirido en su etapa de formacion, y el
desarrollo de una concepcion técnica de la ensafiloezproblemas que mas amenazan a los profesores
principiantes. En una revision mas reciente Brittoral (2002) y Serpell (2000) confirman que los
problemas encontrados por Veenman siguen siendalest como gestionar el aula, como motivar a los



alumnos, como relacionarse con los padres y coodogafieros, en definitiva como sobrevivir personal
y profesionalmente.

Los primeros afios de docencia no solo representamamento de aprendizaje del “oficio” de la
ensefanza, especialmente en contacto con los atuemtas clases. Significan también un momento de
socializacién profesional. Es durantes las prastim ensefianza que los futuros profesores empéezan
conocer la “cultura escolar” (Kennedy, 1999). Pesalurante el periodo de insercion profesional @oan
esta socializacion se produce con mayor intensi@laceste momento, los nuevos profesores aprenden e
interiorizan las normas, valores, conductas, qte,caracterizan a la cultura escolar en la gustagran.

Se entiende que la socializaciGs<¢l proceso mediante el cual un individuo adaguatrconocimiento y

las destrezas sociales necesarios para asumir unenola organizacion (van Maanen y Schein,
1979:211).

Pero la realidad cotidiana del profesorado prieifg nos indica que muchos profesores abandoman y |
hacen por estar insatisfechos con su trabajo debids bajos salarios, problemas de disciplinalosn
alumnos, falta de apoyo, y pocas oportunidades geatiipar en la toma de decisiones. Decia Coehran
Smith que Para permanecer en la enseianza, hoy y manangrédesores necesitan condiciones en la
escuela que les apoyen y les creen oportunidadest@bajar con otros educadores en comunidades de
aprendizaje profesional en lugar de hacerlo de fmraisladd (M Cochran-Smith, 2004, p. 391).
Ahondando en las causda, Nacional Comision on Teaching and America’'s Fat(1996) establecio
cinco razones por las cuales los profesores abandardocencia:

e porque se les asigna la ensefianza de los alumnasaymres dificultades

e porque se les inunda con actividades extracurriesila

e porque se les pone a ensefiar en una especialitael diferente al que posee

e porque no reciben apoyo desde la administracién

e porque se sienten aislados de sus compaferoso(eitakdorn, Sterling, & Subhan, 2002).

2.1. Los profesores principiantes y la cultura pesional

El periodo de iniciacion a la ensefianza repres#ntual que ha de permitir transmitir la cultutacente

al profesor principiante (los conocimientos, modgklmlores y simbolos de la profesion), la inteigrac

de la cultura en la personalidad del propio prafeasi como la adaptacién de éste al entorno senial
que lleva a cabo su actividad docente. Dicha adeptgpuede ser facil cuando el entorno sociocultura
coincide con las caracteristicas del profesor piacte. Sin embargo, tal proceso puede ser mésl dif
cuando debe integrarse a culturas que le son dasidas hasta el momento de empezar a ensefiarr Saba
(2004) hace el simil entre los procesos de soai@bn del profesor principiante y de los inmigrantl
igual que los inmigrantes se desplazan a un paja @angua normalmente no conocen, asi como su
cultura y normas de funcionamiento, as#l profesor principiante es un extrafio que a menodaesta
familiarizado con las normas y simbolos aceptadosaeescuela o con los codigos internos que existen
entre profesores y alumnos. En este sentido losepooes principiantes parecen recordar a los
inmigrantes que abandonan una cultura familiar paraverse a un lugar atractivo y a la vez repeléente
(Collis & Winnips).

Otros investigadores que han revisado el peri@dimskercion, asi como los programas que se hamopues
en marcha, han sido Wideen, Mayer-Smith y Moon 819Bespués de su revisién concluyen ha habido
mucha investigacion sobre el primer afio de ensefiaanfirmandose la vision ampliamente extendida
de que este afio supone un choque cultural pagrddssores principiantes, especialmente para les qu
estan peor preparados. Un aspecto negativo quéasdba autores es el siguientencontramos una
poblacion homogénea de profesores principiantesntaindo aprender a ensefiar a una poblacién
heterogénea de alumnos en las escuelas. Tambi@mtesmos muchos programas que tiene muy poco
efecto sobre las creencias fuertemente asentadargade la ensefianza que los profesores traen a sus
programas de formacion. Tales programas frecuentéenparecen tener propdésitos cruzados con las



experiencias que los profesores en formacion seeran durante sus practicas de ensefianza y su
primer afio como docenté&s(159). Estos programas sélo cumplen una fundiGnocratica pero no
contribuyen a crear una identidad profesional srdientes.

En este proceso de insercién en una hueva cuéaren(ichos casos no tan nueva ya que algunos aspecto
resultan reconocibles debido a las miles de hoeagpdendizaje por observaciéoomo alumno). Los
profesores principiantes abandonan conocimientgsiiados en su formacion inicial. En un informe
sobre la formacion del profesorado en Europa, Beigdy, Campos, Kallos, & Stephenson, (2000)
concluyen gue la investigacién con profesores piaoctes en su insercion en la cultura profesioeala
escuela y en la profesion docente claramente irglieanuchos aspectos positivos de la formacioiainic
del profesorado se pierden cuando los profesorgxipiantes llegan a las escuelas. Afirman que
“Aunqgue esta pérdida de competencia significa umeligieé de recursos individuales y publicos, no ha
llevado aun a un esfuerzo sisteméatico en la magaiepde los estados miembros de la Union Europea.
Ademas, la mayoria de las escuelas en toda Eurapare han desarrollado una “cultura de la
insercion” para los profesores principiante4).

2.2. ¢, Qué ocurre cuando los profesores principiatiesertan?

La consecuencia de desatender los problemas @spedijiie se encuentran los profesores principiantes
esta resultando muy cara en un elevado numero espael abandono de la docencia. Haciendo
referencia de nuevo al informe de la OCDE (200®rthers matter: attracting, developing and retagni
effective teachers)se viene a informar que en algunos paises una cgatidad de profesores
principiantes dejan la profesion dentro de los prims afios de ensefianza. El abandono es particaterme
alto en escuelas de zonas desfavorecidas, suponign@lto coste social y personal. Por eso se ha
convertido en una prioridad politica reducirlo. Acurando los profesores principiantes no abandamen |
ensefianza, un comienzo con dificultades en suraatoeente puede reducir su confianza en la pfesi

y puede que los alumnos y las escuelas se resientan

Y ello es particularmente importante ya que, com® dice el informe de la OCDEen algunos paises,

en los préximos cinco a diez afios se incorporata profesion un nimero de profesores mucho mayor
que en los pasados veinte afios. Por una partdetmdla al mercado de numerosos profesores nuevos
con capacidades actualizadas e ideas frescas off@cposibilidad de renovar sustancialmente las
escuelas. Ademas, brinda la ocasion de liberar remsi para la capacitacion, porque un profesorado
joven supone menor presion presupuestaria. Sin eyjobg@or otra parte, si la docencia no se percibe
como una profesion atractiva y no cambia en sugasgs fundamentales, se corre el riesgo de que vaya
disminuyendo la calidad de los centros educatiyagria dificil recuperarse de una espiral de deter’
(OCDE, 2005, p. 8).

Dos problemas tienen por tanto actualmente plaotebxd sistemas educativos: ¢cémo conseguir que la
docencia sea una profesion atractiva? y ¢comoegairsmantener en la docencia al mayor numero
posible de buenos profesores? Ambos problemas éstémelacionado y sus soluciones, aunque
diferentes resultan complementarias. La realidagstna que paises como Bélgica, Suiza, Hungria,
Finlandia, Dinamarca o Irlanda estan teniendo sefificultades para incorporar a docentes en naateri
como tecnologia, matematicas, ciencias o idiomataemsefanza secundaria. Cuando esto ocurre la
consecuencia es que accedan a la docencia prafesmnemenor cualificacién de la exigida, que se
amplie en numero de alumnos por aula, se desdghl@os o bien se dejen de impartir esas asignaturas
Como podemos imaginar, ninguna de las opcionesigseables en tanto que suponen una merma de la
calidad de la ensefianza y como consecuencia repgasen elemento en contra para atraer a la dacenci
a nuevos candidatos.

3. Mejorar la retencién y la calidad docente a trags de los programas de insercion profesional



Como hemos visto, los primeros afios de docenciafwotiamentales para asegurar un profesorado
motivado, implicado y comprometido con su profesidmadicionalmente el periodo de insercién
profesional en la docencia se ha considerado selgimodelo “nada o hindete” o como yo mismo lo
denominaba en otro trabajo “aterriza como puedsdsgii¢elo, 1999a). En realidad, si observamos como
las profesiones incorporan y socializan a los nseni@mbros nos daremos cuenta del grado de ddsarrol
y estructuracion que estas profesiones tienen. Nooenin que un médico recién egresado deba de
realizar una operacion de transplante de corazénmd&ho menos que a un arquitecto con poca
experiencia se le asigne la construccion de uncedie viviendas. No digamos de un piloto congsoc
horas de vuelo que se le deje comandar un AerbQOs Bddriamos poner mas ejemplos que nos
mostrarian que las profesiones intentan protegprapio prestigio y la confianza de la sociedadkysds
clientes asegurandose que los nuevos miembros glefission tienen las competencias apropiadas para
ejercer el oficio. Algo asi ocurria en la Edad Medbn los gremios.

¢Qué podriamos pensar de una profesion que degalparnuevos miembros las situaciones mas
conflictivas y dificiles? Algo asi ocurre en la efianza. En general se ha venido reservando a los
profesores principiantes los centros educativos ecoawplejos y las aulas y horarios que los profesore
con mas experiencia han desechado. Pero estaack@idpieza a cambiar sobre todo motivada por las
causas que anteriormente hemos expuesto y que tigreever con el diagnostico hecho por los informes
internacionales que muestran que o cuidamos losepos afios de ensefianza o tendremos que replantear
la funcién de la escuela en nuestra sociedadnf&inme de la OCDE al que me he referido a lo latgo
este trabajo lo deja claro cuando afirmiactuso en los paises que no tienen problemas jpex@porar

a profesores, la falta de atencién hacia los profes principiantes tiene un costo a largo plazo. La
calidad de la experiencia profesional en los prioteafios de docencia se entiende en estos momentos
como de una influencia determinante en la probdhdi de abandonar la profesion docente. Los
programas de insercidon y apoyo a los profesoresgipiantes pueden mejorar los porcentajes de
retencion de profesores, mejorando la eficacia yatisfaccion de los profesores principiantes can |
ensefanZgOCDE, 2005, p. 117).

En un reciente libro tituladGomprehensive Teacher Inductid@rjtton, Paine, Pimm y Raizen (2003) han
realizado una revision de programas de formaciéprdiesores principiantes en diferentes paises a |
gue nos referiremos mas adelante. Pero han apdadiea de que los programas pueden ser buenms o n
dependiendo no sélo de las actividades que incjusian de los compromisos publicos que asuman, de
las metas que se planteen, asi como de los esfugdinamicas que pongan en marcha.

Caracteristicas de los programe Insercion limitada Induccion Comprehensiva
Metas Centrada en la orientacién dlambién promueve up
profesor, apoyo, enculturaciénaprendizaje en la carrera, mej¢ra
retencion la calidad de la ensefianza
Politicas Proporciona una participacibRequiere la participacion
opcional y escaso tiempo, groporciona adecuado tiempo
menudo si ser remunerado remunerado
Disefio del programa Utiliza un limitado numero de@anifica un sistema de insercipn
personal de apoyo y actividadeque implica un conjunto de
para la insercion actividades y recursds
complementarios
Insercibn como una fase ddntiende la insercibn como un&onsidera la influencia de |a
transicion fase asilada, sin atenciérformacion del profesorado y gl
explicita al conocimiento previodesarrollo profesional en disefio
de los profesores o a suwel programa de insercion
desarrollo futuro
Condiciones iniciales delSe presta poca atencién a l&€8e presta atencion a los curgos
profesorado condiciones iniciales del profesogue se le asignan a los profesgres
principiantes, a los alumnos, Ips
actividades no docentes
Nivel de esfuerzo Invierte poco esfuerzo en Requieresfuerzo sustancial
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general, o bien el esfuerzo se
concentra en pocos sujetos
Recursos No proporciona recursdBroporciona recursos adecua$os
suficientes para conseguir lapara conseguir las metas del
metas del programa programa
Niveles del sistema educativdmplica a algunos niveles delmplica a los niveles mds
implicados sistema, en general aislados  relevantes del sistema
Amplitud del programa Un afio 0 menos Més de un afio
Recursos de apoyo Principal o exclusivamente Wtliza multiples y
mentor complementarios recursos
Condiciones para losNormalmente  atienden  lasTambién proporcionan buenps
principiantes y el personal decondiciones de aprendizaje deondiciones y formacion para El
apoyo los profesores principiantes personal de apoyo
Actividades Utiliza pocos  tipos deUtiliza un conjunto articulado ¥
actividades de insercion variado de actividades

Los programas de insercion profesional para lofepoves principiantes estan representado una \enalad
alternativa a lo que en otro trabajo hemos denaoicamo “aterriza como puedas”. Hay que aclarar que
los programas de insercidbn han de entenderse co@mgoropuesta especifica para una etapa que es
distinta tanto de la formacion inicial como a laniacion en servicio. En relacion con los prograneas
insercion, los estudios muestran que hay una gaaedad en cuanto a caracteristicas y contenidms. L
duracion y la intensidad son dos aspectos imp@&sahios programas de insercion pueden variar desde
una simple reunion a principio de curso a programmag/ estructurados que implican mdaltiples
actividades. Unos estan disefiados para hacer erdoeiprofesores principiantes mientras que @stén
orientados hacia la evaluacién y remediar fallosi{is& Ingersoll, 2004).

3.1. La investigacién sobre los programas de formdacy su eficacia.

Los primeros afios de ensefianza deben ser unamipadipara ayudar a los profesores principiantes a
convertirse en expertos adaptativos, que sean esydacimplicarse en un aprendizaje a lo largo de f®
vida. Hamerness, Darling-Hammond y Bransford (20@B revisado la investigacién sobre aprendizaje
del profesorado y sintetizan algunos principios gueden servir de guia para organizar la formadgn
los profesores principiantes:

* Los profesores principiantes llegan al aula corcqmeepciones acerca de como funciona el
mundo y la enseflanza. Estas preconcepciones, aestas a través de los que se ha
denominado “aprendizaje de observacion”, condicilongue aprenden. Si no se tiene en cuenta
esta orientacion inicial, es posible que fracaserc@mprender y asumir nuevos conceptos e
informacion, o puede que las asuman con un prap$gib de evaluacion

e Para desarrollar competencia en una determinada lase profesores deben de: tener una
profunda fundamentacién de conocimiento teéricopm@nder hechos e ideas en el contexto de
ese marco conceptual; organizar el conocimientdod®a que se facilite su recuperacion y
accion.

* Un enfoque de instruccion metacognitivo puede aywad#os profesores a aprender a tomar
control sobre su propio aprendizaje, proporcionfesltierramientas para analizar sucesos y
situaciones que les permitan comprender y manijacgones complejas en la vida del aula.

¢, Cudles son las conclusiones que podemos extradasdeevisiones acerca de los programas de
formacion del profesorado? Quizas hay un resuléatttente y es que el paradigma tradicional mediante
el cual la formacién continua se organiza en t@nmidades discretas de conocimientos o habilidades
impartidas por expertos, en lugares alejados dessaselas, con una duracion limitada, con escaso
seguimiento y aplicacion practica no tienen ningpoaibilidad de cambiar ni las creencias ni las
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practicas docentes de los ensefiantes. Joyce ehcurlias posibilidades de implantacion de cambios
siguiendos este modelo eran del 15% (V. RichardsBtacier, 2001).

¢Como pues, podemos desarrollar programas de fdmegoe afecten a los profesores principiantes
mejorando su practica docente? Feiman (2001) ctatereina idea que ya ha venido tomando cuerpo por
parte de otros investigadores y formadores: eldéehque lo que los profesores deben aprenderénan d
hacerloen la préactica Los profesores necesitan aprender como apremrdéx practica, puesto que la
ensefianza requiere improvisacion, conjetura, exeetacion y valoracién. Pero aprender en la piactic
no es un proceso que se dé naturalmente. Ball ¢rC{099) establecen tres condiciones para poder
esperar algun aprendizaje a partir de la expedepdctica: a) los profesores tienen que aprender a
adecuar sus conocimiento a cada situacion, eliofisig indagar acerca de lo que los estudiantesrhgic
piensan y como comprenden lo que se les ha ensefiptlts profesores deben aprender a utilizar su
conocimiento para mejorar su practica, y c) lofgaares necesitan aprender como enmarcar, guiar y
revisar las tareas de los alumnos. Desde su pentasth, fa clave de nuestra respuesta es que estar
centrado en la practica no necesariamente implitaasiones en las aulas en tiempo real” (148s
decir, para aprender, los profesores necesitanautiégjemplos practicos, materiales como casost@scr
casos multimedia, observaciones de ensefianzapgslida profesores y ejemplos de tareas de los
alumnos. Estos materiales podrian permitir qugtofesores indagaran acerca de la préactica, araiza

la ensefianza.

Hawley y Valli (1999) han revisado la literatura iestigacion en relacion con la eficacia de los
programas de formacion del profesorado, llegandsiseematizar una serie de ocho principios que
deberian dirigir la practica del desarrollo pradesil. Son los siguientes:

Principio Uno: Metas y Aprendizaje de los alumrias formacion del profesorado deberia estar orientad
por un detallado analisis de las necesidades @adigaje de los alumnos.

Principio Dos: Implicacion del profesoradd.a formacién del profesorado deberia implicar a los
profesores en la identificacion de sus necesidatiesformacion. Esta implicacion incrementa la
motivacion y el compromiso del profesorado en le gprende.

Principio Tres: Centrada en la escuelaa formacién del profesorado deberia centrarsa e@sduela y en
el reconocimiento y solucién de problemas autéatemmediatos.

Principio Cuatro: Resolucién de problemas de forroéaborativa La formacion del profesorado deberia
proporcionar oportunidades de aprendizaje queiogian las necesidades individuales con las cokstiv
de forma que los profesores se enfrenten a laugéal de problemas comunes de forma colaborativa.

Principio Cinco: Continuidad y ApoyolLa formacion del profesorado deberia ser coatiynevolutiva,
implicando seguimiento y apoyo que permita quelosesores continden aprendiendo.

Principio Seis: Riqueza de informacionlLa formacion del profesorado deberia de incapda
evaluacion de multiples fuentes de informaciéndate los propios profesores como de los estudiantes

Principio Siete: Fundamentacién tedricala formacion del profesorado deberia proporcionar
oportunidades para una mayor fundamentacién teadeeca del conocimiento y habilidades a adquirir.
Estas oportunidades deberian ayudar a los proteadre) considerar sus creencias y practica febgu

Principio Ocho: Parte de un proceso de cambio mémmrehensivoLa formacion del profesorado
deberia integrarse dentro de un proceso de camii® amplio y comprehensivo que mejore el
aprendizaje de los alumnos.

3.2. ¢Bajo qué condiciones tienen éxito los progesre insercion?

Algunos de los principios anteriores han sido t&#mlglestacados y matizados por otros investigadores
el campo del desarrollo profesional de los profesodno de los aspectos que destacan es la imgiartan

12



del trabajo colaborativo entre los profesores. lsihacia Hargreaves (2003) al demandar de los
profesores un nuevo profesionalismo para ser liadizadores de la sociedad del conocimiento. Uvaiue
profesionalismo marcado, entre otros aspectosgptmbajo y el aprendizaje en equipo. Little (2002
ponia de manifiesto que la investigacion desadallan las uUltimas dos décadas incide en el potencia
beneficio educativo del trabajo en equipo. Los stigadores concluyen que las posibilidades de awejor
la ensefianza y el aprendizaje se incrementan cuasgoofesores llegan a cuestionar de forma dakect
rutinas de ensefianza no eficaz, examinan nuevasepuones de la ensefianza y el aprendizaje,
encuentran formas de responder a las diferencibs yonflictos, y se implican activamente en su
desarrollo profesional.

Mas recientemente, Ingvarson, Meier y Beavis (20@5 venido a plantearse el mismo problema y han
llegado a conclusiones bien interesantes. Su ptagra: ¢qué componentes de la formacion tienen un
mayor impacto en la mejora de la ensefianza detgooddo? Para responder a esta pregunta indagaron e
cuatro grandes programas de formacion continuaafegores en Australia. Reproducimos los hallazgos
de esta investigacion porque nos ofrecen una cemadite luz para responder a la pregunta de este
epigrafe: Se trata de programas que:

« “Ofrecen a los profesores oportunidades para aseten el contenido que los alumnos deben de
aprender, asi como se centran en como enfrentalss dificultades que los alumnos se
encontraran al aprender el contenido.

» Utilizan el conocimiento generado por la investigacacerca del aprendizaje del contenido por
los alumnos.

« Incluyen oportunidades para que los profesoreeaf colaborativa puedan analizar el trabajo
de los alumnos.

e Buscan que los profesores reflexionen activamecgeca de sus practicas y las comparen con
estandares adecuados de practica profesional.

« Implican a los profesores para que identifiquergl® necesitan aprender, y que planifiquen
experiencias de aprendizaje que les permitan cebas necesidades.

« Proporcionan tiempo a los profesores para probewasumétodos de ensefianza, y recibir apoyo y
asesoramiento en sus clases cuando se encuentrarobtemas de implementacion.

« Incluyen actividades que animan a los profesoreacar menos privadas sus practicas de forma
que puedan recibir retroaccion de sus compafietsl().

Smith e Ingersoll han llevado a cabo algunos essugara analizar el efecto que los programas de
insercion estan teniendo en la reduccién del abenmgode la rotacion del profesorado principiante.
Comentan estos autores gugn“nimero de estudios parece apoyar la hipétesis|ue programas de
insercidn bien concebidos y bien implementadostiefxito en mejorar la satisfaccion en el trabdgo,
eficacia y la retencion de los nuevos profesb(8snith & Ingersoll, 2004, p. 684). En su estuditalizan

una muestra que incluyé a todos los profesoresipiamtes de USA entre 1990-2000. Si en 1990-1991,
de cada 10 profesores principiantes participaroalgan programa formal de insercién, en 1999-2000
fueron 8 de 10. Estos programas de insercién irdlyyrogramas de mentores (65,5%), actividades de
insercion en grupos (62%) y reduccion de cargamtedd 0,6%).

Ademas, estos autores encuentran que los profegoeesmpezaron su carrera como profesores a tiempo
completo dejaron la ensefianza en menor proporciénog profesores que la iniciaron como profesares
tiempo parcial. Ademas, los profesores de educaespecial tenian mas probabilidades de dejar la
docencia que los demas profesores.

Encontraron tres tipos de programas de insercion:

» Insercidn basica que incluye dos componentes: apoyo con el matgda misma materia a la
gue ensefian el profesor principiante o de otrasetifes, y la comunicacion con el director y/o el
jefe del departamento. Estos programas se ofrearangh 56% de los profesores principiantes.

« Induccion basica + colaboraciénincluye el apoyo de cuatro componentes: los pars tienen
el apoyo de un mentor de su misma area de conatimidisponen de comunicacion con el
director o con el jefe del departamento, tienempie para planificar en comin con otros colegas
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y participan en seminarios con otros profesorescypiantes. Representan el 26% de los
programas.

« Insercion basica + colaboracién+red de profesoresecursos extras Estos programas son los
mas minoritarios (sélo un 1%) e incluye lo antepero también participar en una red externa de
profesor, reduccion de la carga docente.

Como conclusioén de su trabajo encuentran que adgactividades parecen ser mas eficaces que otras en
reducir la rotacién de profesoraddl ‘factor mas sobresaliente fue disponer de un anedg su misma
especialidad, tener tiempo para planificar en conedn otros profesores de la misma materia y formar
parte de una red exterh@Smith & Ingersoll, 2004, p. 706).

Por otra parte, hemos de hacer referencia al talsjArends y Rigazio-DiGilio (2000) en el que sawvi
los resultados de investigaciones y nos ofrecsigldente sintesis:

e La investigacién sobre las preocupaciones de ladegores principiantes indica que los
programas de insercidon deberian dirigirse a abdadgestion de clase, la ensefianza, el estrés y
carga de trabajo, gestion del tiempo, relacioned@®alumnos, padres, colegas y directivos.

* La calidad de un mentor eficaz tiene que ver camakilidad para proporcionar apoyo emocional,
ensefiar sobre el curriculo, y proporcionar infolgmacinterna acerca de las normas y
procedimientos en la escuela

» Laformacion de los mentores repercuten en una neigacia en su trabajo como mentores

» El contenido de los programas de formacion de mestdeberia de incluir temas relacionados
con el desarrollo y aprendizaje adulto, destrezassupervision, habilidades de relacion y
comunicacion.

« Es fundamental la reduccion de tiempo o de cargarde para mentores y principiantes

« Una regulaciéon formal de las reuniones entre pooéssprincipiantes y mentores se relaciona con
un éxito en el programa

» Las tareas de los profesores principiantes debdeaer mas faciles que las de los profesores con
mas experiencia.

 Los profesores principiantes valoran y se beneficde la discusion con compafieros
principiantes, con profesores de la escuela y cofegores de la universidad.

* Una implicacion y apoyo activo del director restiltadamental.

« Los programas de insercibn mejoran la eficacia cdouwentes de los profesores principiantes y
generan satisfaccion en ellos.

* No hay evidencias de que los programas de insens@&aren la proporcion de retencién a largo
plazo de los profesores principiantes.

Aunqgue algunos hallazgos se repiten respecto mvastigaciones anteriormente revisadas, nos parece
que en la sintesis de Wong hay elemento interesgui muestran las caracteristicas de lo progrdemas
insercion eficientes:

* Metas claramente articuladas

* Recursos financieros para apoyar las actividadésseecion

e Apoyo del director de la escuela

* Mentorazgo a través de mentores experimentados

« Formacion de profesores mentores

« Reduccion de tiempo o de carga docente para prefeponcipiantes y mentores

« Reuniones regulares y sistematizadas entre loegmads principiantes y sus mentores
e Tiempo para que los profesores principiantes olkseaMos profesores mas experimentados
« Promueven una constante interaccion entre profegoigcipiantes y experimentados

« Talleres para los profesores principiantes aneefoylargo del afio

e QOrientacion que incluye cursos sobre temas dedisiter

e Duracion del programa al menos de uno o dos afos

« Menor énfasis en evaluacion y mas en asesoramyjaqioyo (Wong, 2004).
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Estos resultados que hemos revisado nos muesteagxipie ya un considerable conocimiento acumulado
en relacién con los programas de insercion y leecteristicas de sus componentes. Vamos a proamdiz
en ello a continuacion.

3.3. ¢ Cudles son los componentes de los prograneassercion?

Como podemos comprobar, los programas de inseagiddan a los profesores a insertarse en la realidad
escolar de una forma mas adecuada y controladamBsthablando de programas de insercion y quizas
convendria detenernos a definir qué entendemogapgroceso. Zeichner (1979) definié la insercion
como ‘un programa planificado que pretende proporcion&yia tipo de apoyo sistematico y sostenido
especificamente a los profesores principiantes mheral menos un afio escdlgZeichner, 1979, 6). El
completa posteriormente su definicién diciendo geerefiere a los profesores que han completado su
formacion inicial, que han recibido su certificatip que han accedido a ensefiar en una escuela. Esta
definicion que hace Zeichner no es cominmente adapgiorque para muchos la insercion es también el
afo de prueba que se exige a los profesores gantag antes de obtener la certificacion.

La amplia difusién de programas de insercion y éetores esta creando la necesidad de comprender qué
tipo de actividades de mentorazgo tienen algun dipanfluencia en los nuevos profesores y en sus
alumnos. Los estudios muestran que los benefiododod programas de insercidbn y mentorazgo son
posibles pero no automaticos. En otro estudio,rdadley Smith (2003) encuentraron que participauen
programa de insercion y trabajar con un mentoraeda probabilidad de que el nuevo profesor deje la
ensefianza o se vaya a otra escuela. Pero la nesenpia del mentor no es suficiente. Los mentores
deben conocer y tener destreza en sus funciones wamtor.

Hay una vision estrecha y limitada del mentorazag®lq entiende como una tarea para facilitar lea€elat

en la ensefianza a los nuevos profesores, ayudareiolas preguntas e incertidumbres mas inmediatas.
Y hay una vision més robusta del mentorazgo quent@ende desde un punto de vista evolutivo en el
proceso de aprender a ensefiar. Son multiples, bemos visto los componentes de los programas de
insercion. Horn, Sterling y Subhan (2002) los agrupn nueve elementos comunes a los programas de
insercion

1. Orientacién: esta actividad es introductoria yleeal a cabo antes de que empiece el curso para
que los nuevos profesores se sitlen en la esalelayriculo, la comunidad.

2. Mentor: Este es quizas el factor mas importantéosrprogramas de inserciéon. Muy difundido
debido a su bajo coste.

3. Ajustar las condiciones de trabajo. Generalmentedigce el nimero de alumnos en las clases de
los profesores principiantes, se reducen las deiMas extracurriculares, se les proporcionan
materiales y recursos, se les proporcionan actieislae formacion.

4. Reduccion de tiempo para permitir que los profesprancipiantes puedan realizar actividades de
formacion

5. Desarrollo profesional. Se realizan actividadesfateacion que pueden tener que ver con la
ensefanza, gestion de clase y disciplina, relasiooe los padres

6. Colaboraciéon con compafieros. Esta colaboraciéomesriante porque reduce la sensacion de
aislamiento. La colaboracién puede ser con grugogrdfesores que planifican o analizan la
ensefianza.

7. Valoracién del profesor. Cada cierto tiempo losfgsores principiantes son observados cuando
ensefan para detectar sus fortalezas y debilidades

Totterdell, Bubb, Woodroffe, y Hanrahan, (2004)oaes$ ingleses que han desarrollado y evaluado la
implantacién de programas dirigidos a profesoraxipiantes en Inglaterra, como veremos mas adelant
definen el proceso de insercion (en inglés “induc)h como ‘Un acceso apoyado y evaluado a la
profesion docente. Los programas de insercion yahureduccion de carga docente para los profesores,
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apoyo por parte de profesores con experienciayvazdes de formacion continua para dar respuesta a
las necesidades de los nuevos profesores y parevdduacion en relacion con los estandares de
actuaciori.

La idea de que los profesores principiantes regnian sistema estructurado para apoyar su entralda e
profesion ha ido cambiando en los tiempos recia¢ede considerarse como algo accesorio a entenders
como un elemento central en el proceso de reterd@brprofesorado principiante y de mejora de la
calidad de su ensefianza. Ahora resulta generalmeafgado como un componente fundamental de un
enfoque comprehensivo del desarrollo de profesorado

Un reciente informe del Instituto de Educaciénmigldterra (Jones, Bubb, Totterdell, & HeilbronnQ2p
encuentra que:
e« Hay un gran acuerdo entre los directores de esgudls mentores en relacion a que los
programas de insercién ayudan a los profesoresipiamtes a ser mejores profesores.
* La introduccion del periodo de insercion ha mejorbus estandares de calidad del profesorado
principiante, aunque queda por asegurar la redoc2610% de carga docente.

3.4. La insercion profesional como un continuo

En Inglaterra, la investigacion revisada por Taodret al. (2002) muestra que el periodo de inéarse
establece como una parte del continuo de formamétinua de los profesores. Afirma que la calidad d
la insercion tiene que ver con la proporcién deneibn de profesores en la docencia, con la satisia
en el trabajo, y con el desarrollo de expertisdosnprofesores. Asi, la insercion se entiende camo
término amplio que se refiere mecanismos de ayada lps profesores principiantes. Este mecanismo
tiene cinco objetivos principales:
e Socializar a los nuevos profesores en la cultuda dscuela
e Mejorar las habilidades de los profesores prinaigis
« Resolver las preocupaciones predecibles de lossw#s principiantes, tal como la investigacion
ha venido mostrando
» Asegurar el desarrollo profesional de los profes@rancipiantes, vinculando la formacién inicial
con su desarrollo profesional.
« Incrementar la retencién de profesores principa(Eerpell, 2000)

Los programas de insercion generalmente tienennixedes de asistencia: preparacion, orientacion y
practica. El nivel de preparacion incluye una deeidvn general a la escuela y proporciona materiale

sobre su funcionamiento; Orientacién implica foridacen el curriculo y la practica de ensefianza

eficiente, oportunidades de observar clases y asign de un mentor; El nivel de préactica incluye la

continuacion de intercambio con el mentor, redutaé carga docente, participacion en programas de
desarrollo profesional asi como en evaluacion.

Al revisar las caracteristicas de los programasndercion profesional que pueden catalogarse como
exitosos, autores de la trayectoria profesionahwestigadora de Darling-Hammond, Hammerness,
Grossman, Rust y Shulman (2005) critican el heobayue los programas dirigidos a los profesores
principiantes en el pasado se han caracterizadsgvanuy tedricos, con poca conexion con la practic
ofreciendo cursos fragmentados e incoherentes ysén clara concepcion de la ensefianza entre el
profesorado. Aunque la mayor parte de la invesiigase ha centrado en el proceso de aprender a
ensenfar, las evidencias sugieren que lo que ldsgur@s aprenden importa al menos tanto como haafor
en como lo aprenden. Asi, destacan que los resgltdd investigacion acerca de los programas de
formacion de profesores principiantes muestrarrgsta importante:

« Una visién compartida acerca de la buena ensefiprezas consistente a lo largo de los diferentes

cursos y trabajos practicos
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* Unos estandares de préactica y actuacion bien definque se utilizan para guiar el disefio y
evaluacion de los cursos

e Un curriculo comun basado en conocimiento acerda ddsarrollo, el aprendizaje y el
conocimiento didactico del contenido ensefiado@atexto

« Précticas de ensefanza extensas (al menos 30 s#mana

* Fuerte relacion entre la universidad y las escuelas

e Ultilizacion de estudios de caso, investigacion@ccportfolio para relacionar el aprendizaje del
profesor con la practica de clase.

4. Los programas de insercion profesional en Europa

Al igual que ocurre en muchas otras cuestionessenpuede hablar hoy en dia de una politica mas o
menos homogénea en la Unidn Europea en relacién farmacion del profesorado, a su estatus y
condicién, a la forma de acceder a la ensefianzaso Brmacion permanente. La diversidad que
caracteriza y enriquece a Europa hace que encardreliferentes soluciones al mismo problema en
funcién de las situaciones particulares, de la iprbjstoria y contexto de cada pais, asi como de la
prioridades politicas que en cada Estado se hdgatepdo. Para acceder al conocimiento de la gftmac
en Europa nos ha resultado fundamental el inforaee Eurydice publicé en 2002 (EURYDICE, 2002).
EURYDICE es una red de informacidén sobre educaeibrzuropa (http://www.eurydice.grg publico

una serie de informes sobre “La profesion docenteceropa”, uno de los cuales es el que hemos
referenciado antes.

Se constata que en relacién con lo que hemos vetddominando “profesores principiantes” existen
diferencias de interpretacién en la Unién Europegls se entienda que el periodo de insercion esté
incluido o no en la formacion inicial del profesdoa En este informe se define el periodo de inéarci
como ‘Periodo obligatorio de transicion (que puede o norfar parte de la formacion inicial) entre la
formacion inicial del profesorado y su incorporacial mundo laboral como profesionales plenamente
cualificados. Por lo general constituye la etapzafide la formacion inicial. Esta fase incluye nuzdi de
apoyo y supervision, asi como una evaluacion foqpaaa certificar la adquisicion de destrezas sis la
cudles los docentes no podrian acceder a la prfiesdDurante este periodo el profesorado no esta
completamente capacitado y normalmente se consid&andidatos” o “profesores en practicas”.
Desempefian total o parcialmente las funciones quesponden a los docentes plenamente cualificados
en un ambiente de trabajo real (un centro educattarante un periodo de tiempo considerable y sus
actividades son remuneradéSURYDICE, 2002, p. 20)

Como vemos, se plantea por una parte, la existelecirogramas de formacion del profesorado durante
la fase final de su formacion inicial “en el lughe trabajo”, como etapa previa al comienzo de seica
docente. Durante esta etapa, los docentes se ewarsidcandidatos”, ya que no estan plenamente
cualificados para comenzar su carrera profesioBGaimo profesores en formacion, son objeto de
supervision y de evaluacion por diferentes persamafuncion de los paises (director escolar, mentor
inspector, profesores de la institucion de formadnicial).

Un segundo nivel en los programas de insercionirsgeda aquellos profesores que han recibido su
certificacion y que se consideran como profesianalenamente cualificados y son contratados como
tales. En este caso, se trata de programas queslprgtenden es ayudar a los profesores prinogsamnt
superar los problemas propios de los primeros dé@nsefianza.

La situacion en Europa, como puede comprobarsdaptabla que hemos extraido del informe de la
OCDE (2005) resulta sumamente variable. Hay pa&isdéss que el periodo de insercion es obligatena,
otros es voluntario y en otros simplemente no secefcomo propuesta de formacién a los profesores
principiantes. Si hay coincidencia en relacion dueacion cuando se ofrece, que viene a ser déiain a
Tampoco hay coincidencia en relacion con la reduncde carga docente para el profesorado princgiant
que en algunos paises es significativa como encizscenientras que en otros es minima. Llama la
atencion también que en general no se exija fodnaeispecifica para el profesorado que realiza
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funciones de mentorazgo, asumiéndose —erréneantiesie nuestro punto de vista- que la propia
experiencia docente ya supone un bagaje suficd@mteompetencia para poder realizar una tarea tan
exigente como la de ser formador.
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Pais La Insercidn¢,Cual es la ¢Tienen log ¢ Quién es ¢Se requiere ¢Reciben  un ¢La insercion se¢la insercidon sr
es obligatoria, duracién de profesores responsable  deformacion formall salario los que organiza ern requiere para |
voluntaria o no los principiantes | apoyar a los para quienes apoyan a los colaboracion certificacion
se ofrece? programas de reduccion  deg profesores apoyan a profesores entre las escuelgscomo profesor?

insercion? carga docente? principiantes? profesores principiantes | e instituciones de
principiantes? formacion

Alemania | No se ofrece No

Austria No se ofrece No

Bélgica No se ofrece No

(f)

Bélgica No se ofrece No

(Fr.)

Dinamarca| Voluntaria 1 afio No Mentores No Tiempo No No

Escocia Voluntaria perpl afio Si (30%) Mentores yNo Tiempo No No
la mayoria lo director de
realizan escuela

Finlandia | No se ofrece No

Francia Obligatoria 1 afio comdi (30% Mentores, Si en primaria| Primaria Si Si

parte del afig profesores de no en secundarig salario y
final de institucion de tiempo,
formacion formacion secundaria
inicial salario

Grecia Obligatoria 8 meses No Mentores, no salario No Si

director escolar
profesores
institucion
formacion

Holanda Voluntaria No

Hungria No se ofrece No

Inglaterra | Obligatoria 1 afio Si (10%) Mentores, No Depende de lasNo Si

y Gales directores, LEA escuelas

Irlanda No se ofrece

Irlanda del| Obligatoria 1 afio Si Director escolarlNo No Si Si

Norte LEA

Italia Obligatoria 1 afo No Mentores No No No Si

Suecia Voluntaria 1 afio No Mentores, No Salario y/o| No No

director escolar tiempo
dependiendo
de las escuelas
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Suiza Obligatoria

3 a4 sema
en un
periodo de 2
afios

nhalo

Mentores,

director escolar

Si

Salario

Si

Varia
cantén

segun

Fuente: (OCDE, 2005)
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4.1. Insercion como parte de la formacion inicial

Como hemos comentado anteriormente, cada vez senlasgrogramas de formacion inicial del
profesorado que incluyen como requisito para ldifivecion la necesidad de realizacion de un
periodo de practicas en la escuela. Por lo genesaste algun tipo de formacion de caracter
obligatorio que forma parte de este programa, quia enayoria de los casos se organiza en estrecha
colaboracién con la institucion en la que los pofes han recibido su formacion. Durante este
periodo el profesorado no esta completamente dagacy normalmente se consideran “candidatos” o
“profesores en practicas”. Desempefian total o glaneinte las funciones que corresponden a los
docentes plenamente cualificados en un ambientigatajo real (un centro educativo) durante un
periodo de tiempo considerable y sus actividadesremuneradas. Al finalizar esta etapa y tras
superar una serie de criterios de evaluacion, seideran profesionales plenamente cualificados. Se
trata, por tanto, de una fase de cualificacion aléofrmacion que ha de realizarse para lograr la
condicion de profesionales completamente cualiisacesencial para su plena integracién en la
profesién docente (EURYDICE, 20Q2).

Son plenamente responsables de sus clases
durante teda la fase final de cualificacion “en
el lugar de trabojo”

Los docentes son responsables de sus clases,
jue el tutor supervisa durante toda la fase final
e cudlificacion “en el lugar de trabajo”

Los docentes son responsables de sus clases

El tutor supervisa estas clases durante parte de
la Fase final de cudlificacion “en el lugar de
trabaje” o algunas de estas ucfividcc:[%s

Mo existe fase final de cudlificacion “en el
lugar de trabajo”

Fuente (EURYDICE, 2002)

Este periodo de fase final de cualificacién yatéxien nueve paises europeos . En la mayoriaate ell
(Alemania, Francia, Luxemburgo, Portugal, Austriésgcocia), esta fase ya existia en la década de los
70 o incluso con anterioridad. En los Paises Bdgesno Unido (Inglaterra e Irlanda del Norte),
Chipre y Eslovenia, esta etapa se introdujo admale la década de los 90. Por ultimo, Gales y
Estonia ya han planificado la introduccion de éat®. Esta fase de cualificacion, sefiala el indprm
debe distinguirse claramente de otros procesospgeda seguir el profesorado antes de lograr un
puesto de caracter definitivo. En algunos paises.efmplo, los docentes plenamente cualificados
pasan por un proceso de seleccién al finalizaosudcion. Tras superar un examen competitivo, se
les asigna un puesto de caracter “provisional’ropteral antes de asegurarse un puesto definitivo.
Este es el caso de Grecia, Espaf@i¢do de practicgse Italia(anno di formazione)En estos paises,
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la formacion permanente y obligatoria del profedorasta normalmente organizada por un profesor
con experiencia, que cuenta con una amplia expraigmofesional. Los profesores que se incorporan
a la profesion reciben, ademas, el apoyo de un dut@ante este periodo. En Alemania, por ejemplo,
los docentes que superen la fase de cualificadédrert que realizar, ademas, el llamdtobezeit
(periodo de prueba) antes de obtener la condiafinitiva de funcionarios (EURYDICE, 2002).

En la mayoria de los paises, la fase final de fozadion “en el lugar de trabajo” tiene una duracite

al menosun curso académico A lo largo de este periodo los profesores priacigs reciben el
asesoramiento de por parte de algun otro profesda @scuela o bien del director. En Inglaterra y
Gales, por ejemplo, el programa correspondiente|léamadosinduction periodo induction stage
respectivamente, debe planificarse en colaborac@imlos nuevos profesores, denominades/ly
qualified teachefInglaterra) dbeginning teachefirlanda del Norte), para poder ofrecer un programa
de control y ayuda adaptado a las necesidadesidodies, que ayudara al docente a cumplir los
requisitos necesarios para completar satisfacten#nel periodo de introduccion. Los tutores o
consejeros son docentes en activo, plenamentdicadds, que forman parte del personal del centro
educativo y por lo general han adquirido una gratigéiedad en la profesion. No obstante, en ciertas
ocasiones, deben recibir una formacion especial gesempefiar estas funciones.

4.2. Inglaterra: Puentes entre la formacion inicigl el desarrollo profesional

En Inglaterra, el Teaching and Higher Education Act introdujol&98 el proceso para proporcionar

a todos los profesores principiantes (new qualifgadhers) un puente entre su formacion inicia y |

practica profesional. De esta forma, los profesoues hayan obtenido el Qualified Teacher Status
(QTS) con posterioridad a 1999 deben de completapeariodo de insercion con una duracién

aproximada de un afio para poder ensefar en Ingla#rmprograma de insercion incluye un programa
individualizado de seguimiento y apoyo con una adda evaluacion de su practica tomando en
consideracion un repertorio publico de estanddfEke( Induction Support Programme For Newly

Qualified Teachers ").

El proceso de convertirse en profesor se ve acoswioagior el CEDP (Career Entry and Development
Profile) 2. Se trata de un conjunto de apoyos que los pnefesarincipiantes reciben y que tienen
como objetivos ayudar a los profesores a establat@mrelaciones constructivas entre la formacién
inicial, el periodo de insercion y su posteriorateslio profesional. Asimismo pretende, a partidae
reflexién, centrar el proceso de insercion en tapips necesidades de los profesores principiaBtes.
CEDP plantea un conjunto de preguntas y actividades profesores principiantes en tres diferentes
momentos de transicion: al final de la formacidnial, al inicio del periodo de insercién y al firge
éste. Preguntas comBn este momento ¢,qué aspectos de la ensefianzdaransias satisfactorios?
Igualmente se pide a los profesores principianigs iggalicen un portfolio para documentar los
avances en la calidad de su ensefianza. Tambi@a ilodi aspectos generales de la formacion recibida
por la persona, la edad de los alumnos que puesgian Ademas el documento incluye una lista de
areas destacadas del profesor en relacion corstésdares y cuatro reas que se podrian mejorar a
través del primer afio de ensefianza. Estas Ultingas @onformaran la base para el programa de
insercion (Parkinson & Pritchard, 2005)

Como parte del programa, el profesorado principialebe tener una reduccion del 10% de su carga
docente y va tomando cada vez mayor responsabitidasu propio desarrollo profesional. Asi, el
programa: Proporciona orientacion, asesoramientapgyo para responder a las necesidades
individuales de los profesores principiantes eadiéh con su primer afio de docencia; Implica al
director de la escuela o al tutor encargado delepon principiante para que establezcan con el
profesor principiantes objetivos corto, medio ygtarplazo en relacibn con las necesidades
individuales del profesor principiante. El programeluye una amplia oportunidad de observacion y
analisis de la practica del profesor principiante gu tutor o mentor. Asi, el profesor principiante

2 Ver: http://www.tda.gov.uk/teachers/induction/cedp.aspx
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deberéa ser observado durante sus primeras cuatemas de clase, y posteriormente al menos una vez
al trimestre. Con posterioridad a la observacibtyter y el principiante tienen una reunién delii

de la clase observada. Por ultimo, se incluye lgatoriedad de realizar tres sesiones de evalnacio
formal del profesor principiante por parte del diog de la escuela o bien del tutor.

El proceso de insercidon en Inglaterra fue contmlpdr los servicios de inspeccion (Ofsted) que
encontraron que el periodo de insercion habia gido disposicion exitosa para establecer puentes
entre la formacion inicial y el primer afio de ermefa. El aspecto mas débil del sistema fue ladalta
disposicion de algunos mentores. En su estudiauatiad Parkinson y Pritchard (2005).encuentran
que durante el afio de insercion a los profesorggipiantes se les facilita la oportunidad de
consolidar su aprendizaje y continuar su desarrbdomayoria de las escuelas ofrecen reduccién de
carga docente y proporcionan los servicios de umtane

Por otra parte, y también en Inglaterra, Jones,, Buditerdell y Heibronn (2002) estudiaron la
implantacion del periodo de insercion y encontrajoa en torno al 80% del profesorado principiante
tenia una reduccion del 10% de carga docente. tisfagzion de los profesores principiantes estuvo
en relacion como los procedimientos internos destaiela para preparar su periodo de insercion.

Smethen y Adey (2005), en su estudio analiz6 |eibfes efectos de la introduccidn del programa de
profesores principiantes en Inglaterra desde eopd@ vista de un conjunto de profesores. Llegan a
conclusién que el programa incrementa la reflexitin los profesores principiantes, mejora la
colegialidad, la apertura y la comunicacion, da anautonomia y eficacia personal al profesorado,
aumenta la retencion y reduce la ansiedad

4.3. Irlanda del Norte y Escocia: preocupacion plas condiciones de los profesores principiantes

En Irlanda del Norte hay un esquema similar a Inglaterra y Gales: Desple un periodo de
formacion inicial hay un afio de Insercion (McMah&00). Las funciones del profesor-tutor
deberian ser:
* Llegar a conocer al profesor principiante tantspeal como profesionalmente
» Crear un ambiente abierto, de apoyo y desafio
» Gestionar y coordinar el programa de inserciéradsstuela
» Preparar informacién para los profesores princtpgren las siguientes areas: fines de la
escuela, mision, rutinas, administracion, proceglntas, caracteristicas de los alumnos,
recursos, personal auxiliar, actividades extraculaires, contactos con los padres...
« Controlar y evaluar el progreso de los profesoregipiantes

Cuando los profesores principiantes han terminatisfactoriamente el afio de inserciobn comienzan
un periodo de dos afios denominado Early profedsi@valopment.

Por otra parte, efEscocialos profesores principiantes tienen una dedicadéh70% de clases
regulares y el 30% restante se dedica a su ddeayrfiirmacion. Este tiempo semanal se organiza en
conjunto con un “asistente de insercion” (inducsapporter) (Rippon & Martin, 2006). El “induction
supporter” es un profesor de la escuela al que seduce medio dia por semana por cada profesor
principiante que tenga a su cargo. Deben de reatizeas relacionadas con la insercion, que inaluye
reuniones con los profesores principiantes indisfichente para darles asesoramiento y retroaccion,
observacién de clases, organizar actividades deaftibn para los profesores principiantes, escribir
informes y participar en reuniones con otros mofes principiantes. La reduccion de la carga
docente la asume el gobierno. Son las LEA (LocalcBtional Authorities) las que organizan la
formacion de los asistentes de insercion. Los pooés principiantes tienen en este programa mayores
responsabilidades que las que tenian anteriormBetgen de trabajar con su asistente de insercion
para identificar los temas sobre los que trabMantienen un registro de las actividades de forémaci
desarrolladas. Los profesores principiantes dekeraizar un portafolio para incluir evidenciag qu
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muestren sus resultados. Ademas, el asistente sgecion y el director deben de completar dos
informes sobre el profesor principiante.

4.4. Francia: formacion entre la universidad y laentros escolares

En Francia los profesores en su primer afio de docencia ezfianga secundaria sélo ensefian una
tercera parte de las horas que un profesor noimakste pais se refieren a profesores principiantes
como aquellos candidatos a profesores que han aigpesu primer afio en el IUFM (Instituto
Universitario de Formacion de Maestros) y que déspmle superar un examen realizan un afio de
practicas en las escuelas (Pimm, D., Chazan, Pai&e, L. 2003).

Durante este periodo los profesores principiangdxed de llevar a cabo una variedad de tareas. Una
tercera parte de su trabajo semanal se desarmll@ @scuela o instituto; otra tercera parte se
desarrolla en el IUFM realizando una serie de cugdmigatorios y optativos, asi como participando
en grupos de trabajo sobre la materia que enseifiadid completo cada semana). Ademas deben de
realizar una practica de treinta horas en otrastacla Ultima tercera parte del tiempo se dedilza a
realizacion de la memoria final que deben de ptasgmue es objeto de evaluacién.

En relacién al trabajo que realizan los profesprasipiantes en las escuelas, estos tienen umga car
docente de entre 4 y 6 horas semanales de ensef@mzm grupo que se les asigna, de la que es
completamente responsable. Cada profesor printépidiene asignado un asesor pedagdgico
nombrado por el servicio de inspeccion que es wfepor que normalmente ensefia en la misma
escuela que el profesor principiante. Las tareasstieasesor 0 mentor son las que solemos encontrar
en esta funcion: introducir al profesor princip&mn la escuela, proporcionarle apoyo, orientacion,
ayudarle en el analisis de su ensefianza, asi @meo itelacion estrecha con el [IUFM y participar en
la evaluacion del profesor principiante.

En el IUFM, a lo largo del periodo de practicaypgrs de profesores principiantes se relinen con sus
formadores para abordar teméticas relacionadak@rsefianza de sus disciplinas.

Desde el curso 2002/03, los profesores que hamidbten puesto docente fijo, después de finalizar
sus estudios en el IUFM deben completar un minimtres semanas de formacion durante el primer
afio y dos semanas durante el segundo afio de damckadiormacion la organizan las instituciones
académicas y giran en torno a los problemas derédesores principiantes. Asimismo, este programa
incluye el apoyo de discusiones e intercambiosprofesores mentores en los que se abordan temas
como: adaptacion de la materia a la realidad d&at®e, gestion del aula; trabajo con compafierds de
misma o diferente asignatura, analisis de actiddate aula.

4.5. Suiza: un programa de insercion con diversiddel ofertas formativas

El sistema de formacion de profesores principiaateSuiza es diferente en funcion de cada uno de
los cantones. A pesar de ello, comparten una ide&rgl acerca de los objetivos del periodo de
insercion profesional. Hay dos supuestos que llEratencion. En primer lugar, se asume que los
profesores son sujetos que aprenden a lo larga dield. Esta afirmacion puede comprobarse en las
actividades de desarrollo profesional que se ofrgega el profesorado. En segundo lugar, se emtiend
que el periodo de insercién profesional no es @ ertension de la formacion inicial ni es “ya”
formacion continua. Ademas, se asume que los pragale insercion de profesores principiantes
deben separar la evaluacion del apoyo y formadidentan tratar al profesor principiante como un
adulto que aprende. Ademas se establece la nedelidaentrarse en el andlisis de los problemaa de |
practica con los que se encuentran los profesomespantes (Raizen, S., Huntley, M., & Britton, E
,2003).
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Las actividades de insercién incluyen diferentpssti Una primera actividad tiene que ver con los
grupos de préactica. Estos grupos constituyen uda esgructurada de apoyo a los profesores
principiantes para resolver sus propios problerfiay. en torno a seis profesores principiantes por
grupo reunidos por diferentes criterios: contemddansefianza, nivel. El grupo se relne una media de
50 horas durante el afo. Al grupo se le asigngpnafiesor orientador que hace las veces de
coordinador del grupo. A su vez, el grupo realizsdtas para realizar observaciones de aula, seguida
de reflexion sobre la préactica observada. Los miemdel grupo se observan unos a otros junto con
su coordinador. Las visitas de observacion se fitani y tratan sobre un tema que el grupo esté
abordando. Asi se puede considerar que hay unagasi-observacion, la observacién misma, y una
sesion posterior a la observacion.

Otra de las actividades que se proporciona a lofegores principiantes es la orientacién individual
Esta orientacion se ofrece a todo el profesorado gepecificamente a los profesores principiantes.
Tiene que ver con la organizacion de la ensefianpégnificacion de las lecciones, la evaluacion de
los alumnos. Esta orientacion es voluntaria yfeece a los profesores principiantes durante las do
primeros afos de ensefianza. Cuando se solicitsesieio, un orientador se desplaza a la escuela
para observar y debatir con el profesor princigiaajustandose a las necesidades del propio profeso
La participacion en cursos de formacién es obligatpara los profesores principiantes en algunos
cantones. En Zurich tiene una duracion de cuatrmasas a lo largo del afio.

Por ultimo, junto a las actividades anterioresfigara del mentor es la forma de insercion mas
frecuente en profesores de secundaria. Esta adivfitluye al menos dos visitas al aula a lo lakgjo
afio, asi como 45 minutos de debate con posteribada clase observada.

5. Programas de insercion en otras partes del mundo

No sélo se desarrollan programas de insercion eopauExiste una larga experiencia con la
implantacion de programas de insercion en otraepdel mundo. Pasamos a hacer una revision de
algunas experiencias que nos han resultado désnter

5.1. Israel: insercion profesional con mentores

Desde 2000 existe un programa obligatorio del N#nis de Educacion derael para la insercion de
profesores principiantes. El programa se desaraditelargo del primer afio de ensefianza. Su objetiv
es ayudar a los profesores principiantes en sueprimsegundo afio a facilitar la transicion a la
ensefianza facilitando apoyo emocional y profesfbaabvsky & Reichenberg, 2006). En cada
institucion de formacion del profesorado hay unrdo@mdor del programa que es un formador con
experiencia. Cada dos semanas hay una reuni@iestitucién de formacion de profesorado donde
se comparten, discuten y analizan experienciaslad®,cproblemas de gestion, implicacion de los
padres, tareas de los alumnos (Sabar, 2004). Ropaitte, durante la Ultima década, se han venido
formando a profesores experimentados para quediugicicomo tutores de otros profesores en los
sectores judio, arabe y druso del sistema esaykeli. Como informa Lily Orland-Barak (2006), la
politica usual ha sido designar o «tutores delgmeisdocente» quienes son considerados buenos
profesores en su campo, para proporcionar asiateocitinuada a profesores en ese campo. Esto ha
llevado a la introduccién de unos 5.000 profesqres actualmente funcionan con el papel oficial de
tutor del personal docente en todo el pais, algteque conservan su trabajo docente en los centros.

Los profesores principiantes se integran en lasied@s pero ensefian la mitad que un profesor
definitivo (12 horas semanales). Al finalizar eloaél profesor principiante debe de ser evaluado
positivamente para que pueda tener licencia pa@ian. Los componentes principales son: el mentor
y grupos de trabajo entre profesores principiarites.mentores son designados por el director de la
escuela para que asesoren al profesor principiBesarrollan este papel por un afio durante elsaual

espera que ofrezca al profesor principiante apaymcenal, observaciones de los profesores
principiantes en la clase, retroaccion al profgsorcipiante. A los mentores se les ofrece formacio
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pero no es obligatoria. Los seminarios de trabajcedos profesores principiantes tiene lugar en la
instituciones de formacion del profesorado. Ensestminarios, los profesores principiantes presenta
sus experiencias, sus dilemas y reacciones

La mision de los tutores es asistir a profesoréscipiantes y experimentados en el marco de
disciplinas concretas de la docencia escolar, tant@entros de primaria como de secundaria. La
mayoria de los centros de primaria y secundarisargate alguna clase de tutoria: asistencia
individualizada facilitada o bien por «tutores @eintro» a los nuevos profesores en cada centro
(tutores que son también profesores en el mismtva)ew bien por «tutores externos» (que no estan
empleados en el mismo centro), que trabajan asionism el profesorado al completo en ese centro (o
con los profesores de una disciplina en particyara poner en practica innovaciones y reformas
educativas dictadas por la politica ministerial.

5.2. Nueva Zelanda: atencién con los que empiezan

Fijémonos ahora en otro pais muy diferente: Nuesari€la. Afirman Britton, Raizen y Huntley que
“Hay una cultura o creencia que existe a lo largotol#o el sistema educativo en Nueva Zelanda en
relacion a que los profesores principiantes debexibir apoyo. Los participantes a todos los niveles
del sistema asumen que los profesores principiargasn necesidades particulares y por lo tanto, el
sistema debe prestarle atencién explicita para dhdas’ (2003:184). EnNueva Zelanda los
profesores principiantes no son soélo profesoresnés. Muchos profesores llegados de otros paises
también siguen estos programas. En este pais, desse ya mas de 25 afios el Ministerio de
Educacion proporciona financiacion para que lo$gsares principiantes puedan tener una reduccion
del 20% de su carga docente durante el primer afendefianza. Esta reduccion de carga docente se
dedica a la realizacion de diversas actividadewdtivas.

Asimismo, se requiere a todas las escuelas quarngmpfesores principiantes planteen un programa
de Orientacion y Asesoramiento para proporcion&nsaprofesores principiantes la formacién que
necesitan. Este programa varia en funcion deldgescuela, pero pretenden en general: incorplorar e
programa de insercion como parte integral de laedac proporcionar apoyo grupal e individual,
implicar a los profesores principiantes en su mraj@sarrollo profesional, etc.

Los profesores principiantes en Nueva Zelanda tiéa®portunidad de recibir apoyo, asesoramiento
y orientaciéon de una amplia variedad de recursosopales tanto dentro de la escuela como fuera de
ella. Estos recursos personales incluyen: el dire#l departamento; un mentor que se les asigna; u
profesor de la escuela que sin ser el mentor eét aarcano al profesor principiante en edad o
preocupaciones; asimismo los profesores principgaatientan con reuniones de grupos de profesores
principiantes.

En concreto, las actividades que desarrollan ladepores principiantes son las siguientes: ser
observado entre 2 y 8 ocasiones a lo largo delraimjones de grupos de apoyo al menos una vez al
mes; apoyo informal mediante conversaciones cqraésorado casi diariamente. Menos comunes
son otras actividades como observar a otros pnafesmsenando.

5.3. Japon: preocupacion por la cultura escolar

Otro de los paises que destaca a nivel interndcpmrasus programas de insercion para profesores
principiantes edapoén. El programa de iniciacién dirigido a profesoresmgpiantes, es un programa
que viene funcionando desde 1988, y que asegurtadatalidad de profesores principiantes dedican
al menos 90 dias de su primer afio de docenciaiddades directamente relacionadas con la
induccién.
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Entre los componentes del programa de formacidgueden distinguir actividades que se desarrollan
en las escuelas y fuera de ellas. Analizamos candaid@lle estos componentes:

Actividades dentro de las escuela€stas actividades son las que ocupan la mayce datttiempo.
Incluyen la presencia de un orientador o mentafggor con experiencia en la misma disciplina que
ensefia el profesor principiante y con demostragaaidad docente. Estos mentores asesoran a los
profesores principiantes en aspectos de la placific de su ensefianza, asi como ofreciéndoles
retroaccion después de haber observado al profesmipiante. Una de las actividades a las que se
presta atencion tiene que ver con ayudar a losegoods principiantes a que comprendan los
pensamientos y conductas de los alumnos, asi cammar confianza consigo mismos. El profesor
mentor también es observado por el principiants. dlazservaciones se realizan dos o tres veces por
semana. Para la realizacion de estas actividaoegrdfesores principiantes tienen una reduccion de
carga docente, que es sustituida por la escuela.

Una actividad importante en Japén y en la que seteoduce también a los profesores principiantes
es la relacion con los padres. Asi, los profesprexipiantes deben discutir sobre el progresoode |
niflos cuando los padres van a la escuela y obsargas hijos, deben de visitar la cada de cada uno
de los alumnos al menos una vez al afio, y reuoosdos padres y el director en caso de problemas
serios.

Actividades fuera de las escuelagstas actividades generalmente se desarroll@ergros locales o
regionales de formacion continua e incluyen 30 diaafio. Estas actividades incluyen conferencias,
grupos de discusion y visitas a otras escuelaschaferencias se centran sobre la situacion que los
profesores se encontraran en las escuelas, logiatege tratar con los padres, evaluacién, etc.
Posteriormente a las conferencias se realizan grdealiscusion. Se incluye también la realizacion
de un seminario durante cinco dias sobre ensefid@ma.lltimo una seleccidbn de profesores
principiantes participan en wmuceroen barco de diez dias de duracion, visitandoetites ciudades
portuarias de Japon, y realizando actividadesitagisulturales e histéricas.

Por ultimo, el Ministerio de Educacién recomiende dos profesores principiantes completen un
proyecto de investigacion-accién durante su priaf&r. Los resultados de este proyecto se presentan
en las actividades de formacion fuera de la esdederitas anteriormente.

5.4. Shanghai: insercion bajo estandares

Otro pais asiatico que podemos destaca&8renghaj que tiene un enfoque particular en relacién con
la insercién de profesores principiantes, que em@efuncionar en torno a 1985. Los planes de
insercion profesional a menudo implican un contafrograma individualizado para los profesores
en su primer afio de ensefianza, que incluye laafigal mentor, asi como reuniones de profesores
principiantes (Paine, Fang & Wilson, 2003).

Los profesores principiantes se les asigna un mes$d como un programa de formacién organizado
por la administracién educativa. Este programa girdorno a los siguientes temas: ética educativa y
profesional; teoria de la ensefianza y la educagitiapilidades docentes. Para los dos primero temas
los profesores principiantes deben de realizar &iém con un minimo de 30 horas. Asimismo el
mentor debe de trabajar con el profesor principiaait menos durante un afio. Los mentores son
profesores de la misma escuela en la que enseiafesor principiante.

Se espera que mentor y principiante sigan unastdaes unas directrices marcadas en un manual que
establece los estandares para el trabajo conjastocomo las actividades a desarrollar. Entres ella
esta que la pareja mentor/principiante se impligereobservaciones semanales de una o dos clases a
lo largo del afio.

27



5.5. Estados Unidos: variedad y diversidad

Ya anteriormente hemos hecho referencia a los gnwgs de insercion en Estados Unidos. Seria
prolijo describir todos los programas porgue corembs visto antes afectan en mayor o menor
medida a casi al 80% del profesorado principiaPte.eso vamos a centrarnos en algunos programas
mas relevantes. En California

Viene funcionando el BTSA (California Beginning Tear Support and Assessment initiative) que
descansa principalmente sobre la figura de losanenjue se dedican a tiempo completo a esta tarea
durante 2 a 3 afios para trabajar con un grupo afesares principiantes durante sus dos primeros
afios de ensefianza. EL programa selecciona a lomneercuidadosamente y les proporciona una
formacion inicial y apoyo continuo a través de ienas semanales. El trabajo del mentor se encuadra
dentro del California Standards for the Teachingfd%ion.

Destaca de este programa la preocupacion por haafdén de los mentores. Norman y Feiman-
Nemser destacan al respecto quaahdo quiera que escuchemos quejas acerca det vatte la
limitacion del mentorazgo, debemos de preguntae gué tipo de mentorazgo estamos hablando? Y
¢qué tipo de resultados buscamos?Si queremos resngpie mejoren la calidad de la ensefianza,
entonces necesitamos mentores que sean formaderEsrdadores y organizaciones que permitan
gue los mentores lleven a cabo su trab@jdorman & Feiman-Nemser, 2005, p. 695). Pues leste
programa dedica un amplio esfuerzo a la formagitnial y continua de los profesores mentores.

En el programa, los profesores principiantes, darbos dos primeros afios de ensefianza se les asigna
un mentor a tiempo completo que los visita semaertienpara observar su ensefianza, ayudarles a
desarrollar planes de aprendizaje para los alumplasjfican conjuntamente, y les ayuda en la
evaluacion de las tareas de los alumnos. La tagkandntor es formativa, y no evaluativo (Horn,
Sterling, & Subhan, 2002)

El Beginning Teacher Support and Assessment pretapddar a los profesores principiantes a hacer
una transicion eficiente en la ensefianza, asi cogjorar la tasa de retencion de profesores durante
los dos primeros afios de ensefianza. El mentorpgdieancon el principiante en diferentes actividades
reuniones informales semanales, contacto formad caels, llamadas de teléfono, comunicaciones a
través de correo electrénico, observaciones, partyootras actividades de desarrollo profesioSal.
evalla a los profesores principiantes dos vecedaado del primer afio.

Un segundo programa gue hemos revisado es €lodeecticut, vigente desde 1986 y tiene como
misidén asegurar que a todos los alumnos les enggfiasores cualificados y competentes, incluidos
los profesores principiantes.

El programa incluye portfolio, reduccion de tiengmclase y la figura del mentor. En el porfolio los
profesores principiantes incluyen entre 7 y 10 adéb, programacion, videos de dos lecciones,
ejemplos de tareas de los alumnos y comentaridexingds. El portfolio es examinador por los
mentores. Se les dejan ocho medias jornadas pardogprofesores principiantes observen y sean
observados por los mentores. Los profesores pramtgs se reunen con los principiantes dos veces
por semana (Horn, Sterling, & Subhan, 2002).

Otro programa de interés 8anta Cruz New Teacher ProjectEste programa destada nuevo por
una atencién especial a la seleccion y formaciélosi@rofesores mentores. Al respecto, afirman los
organizadores que los programas de insercion eceanciben el rol del mentor como un formador
de profesores. Este trabajo es complejo y diferarie ensefianza. Para tener un impacto real, los
programas de induccion deben proporcionar el mispmde apoyo a los mentores que el que estos
deberian proporcionar a los profesores principg@arit@l igual que los profesores principiantes, los
nuevos mentores necesitan formacion, orientaci@pgyo de toda la comunidad de educadores”
(Moir, 2003, p. 6). Los mentores en este prograew@ben formacién sobre: trabajo con adultos,
colaboracién, ser capaz de articular un conjuntdedtrezas docentes. En el programa, al princigdio d
afio los mentores participan en un programa de s sbbre: el rol del mentor, desarrollo de
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relaciones eficientes de mentorazgo, identificaaiénnecesidades de los profesores principiantes,
conversaciones de mentorazgo, evaluacion formalévéos profesores principiantes. A lo largo del
afio los mentores reciben formacion adicional queuye formacion sobre asesoramiento y
observacion. Los mentores también asisten a fensusales de mentores para mejorar su formacion,
analizar clases, etc.

Los profesores principiantes tienen al mentor eawa al menos dos horas a la semana, para realizar
demostraciones en la clase, observar al princpiansefiando, ayudar al desarrollo del curriculo, as
como a la gestién del aula. En algunos distrit@sn@ntores se dedican a tiempo completo a esta
tarea. Cada mentor atiende a no mas de 15 profggoneipiantes y después de tres afios vuelve a la
ensefianza.

Por dltimo, el Programa de la University of Colaradt Boulder es un programa que se viene
desarrollando desde 1987 incluye: tres elementos:

* Mentorazgo intensivo: los profesores principiamesben asistencia en sus clases al menos
medio dia durante cada semana a lo largo de uestitdar. Los mentores son seleccionados
entre profesores excelentes y se les exime descllasg mentores no realizan la evaluacion de
los profesores principiantes. Los mentores recifimacién sobre coaching cognitivo,
técnicas para promover la reflexion. Los mentoeesesinen cada dos meses para discutir y
refinar su trabajo. Al principio de curso los meetayudan a los profesores principiantes en
el comienzo de curso, les ayudan a refinar rutirgagsan el curriculo...

» Trabajo en grupo de profesores principiantes. tofepores principiantes se retinen cada dos
semanas para atender seminarios y discutir sobbdeppnas y expectativas

« Indagacion sobre la practica: Los profesores ppiantes deben de realizar grabaciones de sus
aulas, asi como llevan un diario reflexivo (Molkalley, 2004)

5.6. América Latina: comenzando a caminar

Por dltimo ¢qué tipos de programas se desarrolaAneérica Latina? Lamentablemente hemos
encontrado escasos trabajos en los que se infocereaade programas institucionalizados para
facilitar la insercibn del profesorado principiantBecientemente Gonzalez Brito, Araneda y
Hernandez (2005) mostraban un estudio descriptivel @omprobaban que la insercion “de facto” se
produce pero son muy pocas las ocasiones en gueldiescuela o la municipalidad desarrolla
programas especificos para profesores principiafiasuentran la existencia de los modelos de
"nadar o hundirse", "Colegial", "Competencia Maadat' y el modelo "Modelo Mentor Protegido
Formalizado"(Vonk, 1996). Y reconociendo la sitéacien América Latina concluyen qué&s'
interesante constatar, finalmente, que la insercgnfesional del docente novel puede ser una
oportunidad privilegiada como dispositivo estrat#pi para instalar, acompafar e inducir
innovaciones pedagadgicas, propias de las reforndasativas en América Latina, particularmente, en
Chile”. En la misma linea se manifiesta Rodriguez Zi@®92), cuando después de un estudio para
analizar los problemas de profesores principiamgsesados de CERP en Uruguay plantea la
necesidad de un programa de formacién especifieografesores principiantes.

Igualmente, Rodrigo Fuentealba (2005) ha llevadmalao un estudio para analizar el proceso de
insercion profesional de un nimero de 102 profesteeensefianza media en Chile. Viene a encontrar
resultados similares que los hallados en otrosliestinternacionales: el aislamiento de los profeso
principiantes, a escasa ayuda por parte de los,pasé como una socializacion mas burocratica que
evolutiva.

Un trabajo anterior realizado por José Cornejo 9190 a destacar la importancia de los primeros
afios de ensefianza para los profesores por él deawsi como debutantes. En él se destacaba el
escaso desarrollo de los programas de inserciffiegiooal en la regién hasta la fecha, a pesar de
reconocer su importancia para una adecuada formatgb profesorado. Decia entonces Cornejo:
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“Ahora bien, esta «cuasi-inexistencia» actual deiablematica de los profesores debutantes en
cuanto «objeto» de investigacion en nuestro cootitinoamericano, no significa que no se hayan
alzado ya voces que postulen la necesidad de avamzgal sentido. A ese propdsito nos parece
sugerente la proposicién hecha por Avalos (1997)ekcontexto de una conferencia en que, como
tematica, ha mencionado las complejas relacionésegoliticas, practicas e investigacion referidas

a las innovaciones en cuanto a formacién doceritégainen los procesos de reforma de la educacion
chilena. Mas expresamente, ha postulado que, @erspectiva de desarrollar una investigacion que
no sea simplemente evaluativa de lo que se hawe,psopositiva hacia la politica y anclada en la
practica de la ensefianza-aprendizaje y la formagi@fesional, se requiere investigar sobre algunas
areas tematicas que ha enunciado como sigue: «depor novato en el aula: sus dificultades, sus
logros; qué lo ayuda, qué dificulta su trabajo»ggsimiento de los procesos de cambio cognoscitivos
y actitudinales del profesor en formacion a tradéssus estudios y en el primer afio de trabaja
realidad parece haber mostrado que los avancespresta en marcha de programas especificamente
dirigidos a profesores principiantes sigue sienda wecesidad en los paises de habla hispana
(incluyendo también a Espafia). Estamos convengjdesen un futuro proximo, una vez que se han
dado notables avances en la mejora de la caliddd filermacion inicial del profesorado, sera el
momento de preocuparnos por ese “eslabon perdigotepresentan los primeros afios de ensefianza.

Algunos pasos ya se estan dando en esta linea. lmversidad Catdélica de Temuco se esta llevando
a cabo un proyecto denominado “Un Estudio paraselfio y pilotaje de una propuesta de formacion
de Mentores de Profesores Principiantes”. El priwyse plantea como objetivo: Disefar y validar una
propuesta de formacion de mentores que los capaa&ite apoyar profesional y pedagdgicamente a
profesores/as principiantes en su primera faseeggticio de la docencia, mediante acciones
especificas dentro y fuera de la escuela, tendienteejorar su desempefio y a apoyarlos en el groces
de socializacion para que se integren constructwena la comunidad y al sistema escolar. En el
programa participan 22 profesores mentores y otao$os principiantes que se implicaran en
estrategias propias de los programas de insemmidng son: talleres, seminarios, mentoria y reflexié
sobre la practica.

Pero de forma méas destacada debemos mencionaridateeiniciativa del Ministerio de Educacion
del Chile de crear una comision de especialistasaefiormacion del profesorado (miembros del
ministerio, de universidades, del colegio de pmfes) para proponer iniciativas para implantar en
Chile un sistema de insercién (denominado inducp@ma comisién). Esta comisién ha elaborado un
informe en el que, después de revisar las expéaematernacionales en relacidon con el periodo de
insercidon hace una propuesta a corto y medio pdaza la creacién de un sistema que organice las
iniciativas dirigidas a mejorar la insercion duemrnbs primero afios de docencia. Propone esta
comision la creacion de la figura de la mentorialas centros educativos. Los mentores seran
profesores con experiencia (entre 8 y 10 afios),ucanevaluacion positiva de su actividad docente,
ensefiando en el mismo centro educativo que el gooferincipiante y que ha recibido formacion
adecuada a la tarea a desempefar. Las tareas wler jugto con el principiante se centraran en:
planificacion conjunta de clases, observacién ylisinareciproco de clases, retroalimentacion y
reflexion, realizacion del portafolio, organizaciéle sesiones de trabajo con otros profesores. Se
plantea la necesidad de que se conceda tiempo dalut® mentores como a los principiantes para
realizar las actividades propias del programag@sio la posibilidad de reduccion de carga docente.

6. Conclusiones y recomendaciones

Por lo revisado a lo largo de este informe, una idaede quedar clara: ya no podemos seguir
ignorando que existe una fase claramente diferéacen el proceso de convertirse en un buen
profesor, que tiene sus propias caracteristicascggidades y que funciona como un eslabén (débil
hasta ahora) entre la formacién inicial del profado y toda su futuro desarrollo profesional. La
forma como se aborde el periodo de insercion tiere importancia trascendental en el proceso de
convertirse en un profesor, ya sea en un prindidmustrado o por el contrario en un profesor
adaptativo.
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Muchos paises han venido ignorando la existenciastie periodo formativo. Pero han empezado a
preocuparse por él en el momento en el que harbmhkrda creciente dificultad por incorporar y
mantener en la docencia a los mejores profesoislhd mayor en determinadas materias del
curriculo y en las escuelas mas desfavorecidagie8emos asegurar el derecho de nuestros alumnos a
aprender y si queremos que nuestras escuelas sigado espacios donde se construye el
conocimiento de las nuevas generaciones, es preestar mucha mayor atencion a la forma como
los nuevos profesores se insertan en la cultu@agsc

Pero hacerlo de forma mecanica puede llevarnogpmdecir modelos de ensefianza que si bien
tradicionales, no son los que actualmente vieneaddando la sociedad del conocimiento. El proceso
de insercién no debe sélo integrar al nuevo profekpen la cultura escolar vigente. De ser asi, lo
anico que estariamos consiguiendo es cerrar ellgide la socializacion perfecta: alumnos que a lo
largo de miles de horas han observado a profesmsesiando, vuelven a la escuela a ensefiar como
les ensefiaron sus viejos profesores. Para rompeasiresilo, para nada virtuoso, necesitamos que el
periodo de insercion sea un periodo de indagaci@timiento, innovacion y reflexion. Y para ello
resulta fundamental la necesaria participacionagdepkersonas e instituciones que pueden ayudar a
tener una mirada mas compleja hacia la realiddd decuela y del aula.

Un elemento crucial de los actuales programas sderéion son los profesores mentores, tutores,
orientadores, etc. La mayoria de programas decidseque hemos revisado incluyen la participacion
de un profesor mentor como vinculo entre lo nuevdo yantiguo, entre la experiencia y la
inexperiencia. Sin embargo existen muchas dudgsects de las posibilidades de transmitir el
conocimiento que fundamentalmente es tacito. Eevaion que realizd6 Feiman (1996) llamaba la
atencion acerca de que el entusiasmo por la figaranentor no se ha visto acompafiado con una
aclaracién acerca de los propdésitos del mentoraEtia.decia que: De la misma manera que la
investigacion sobre las préacticas de ensefianza nwrgrado, que los profesores y las escuelas
ejercen una influencia conservadora en los alunmggracticas, algunos estudios muestran que los
mentores promueven normas y practicas convencismgle limitan los objetivos de la reforma. Estos
resultados no deberian de sorprendernos. Los poodssmentores tienen poca experiencia con las
actividades propias del mentorazgo: observar y wtiscon colegas. La mayoria de los profesores
trabajan solos en la privacidad de su aula, protlegi por las normas de autonomia y de no
interferencia. Ni la cultura de la ensefianza anilmalistincion entre profesores basada en el saber
hacer. La persistencia de la privacidad, la falta dportunidades de observar y de discutir sobre la
propia préactica y la de otros y la tendencia a #&aa todos los profesores por igual limita lo ques |
mentores pueden hacer. Ademas, pocos mentoresicaraal tipo de ensefianza centrada en el
alumno que se plantea desde las reformas actu8lesiueremos que los mentores ayuden a los
profesores principiantes a aprender las formas eesar y actuar asociadas a los nuevos modelos de
ensefanza, debemos de situarlos con profesore®mgrmjue ya han participado en la reforma de su
escuela y de su ensefian@a?).

Por lo anterior hemos de entender que los prograteassercion han de incluir mas experiencias
formativas que exclusivamente la figura del menkiperiencias centradas en la practica, en las
necesidades de los alumnos, en la participaciorpregectos de innovacion, en el contacto e
intercambio con otros profesores principiantes, pieden ayudar a los profesores a comprender la
complejidad del acto de ensefiar. Y a ello puedé&ibair el desarrollo de estandares de calidad para
los profesores principiantes. Decia Darling-Hammaoue'la palanca politica mas importante de que
se dispone para mejorar el proceso de ensefang&gndizaje es, probablemente, el desarrollo de
unos estandares profesionales que contemplen Ects mas importantes de la profesion docente
(L. Darling-Hammond, 2001, p. 391). Los estandausden ayudar también a romper ese circulo de
socializacién al que anteriormente nos referiambspntemplar objetivos de ensefianza, de actuacion
y competencia docente mas amplios y ambiciosos.

Uno de los problemas que tiene el periodo de inseees el de establecer los vinculos posibles entre
la formacion inicial (normalmente al cargo de ingtiones universitarias) y la formacion continué de
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profesorado. Como hemos comentado anteriormergani@stigaciones muestran que la formacién
inicial parece perder su influencia una vez guerefesorado accede como profesor permanente en un
aula. Es la “laguna de los dos mundos” a la guefegian Feiman y Buchman (1988) hace ya algunos
afos. Para unir estos dos mundos nos ha parecidutelés la experiencia inglesa en relacion al
documento denominado CEDP (Career Entry DeveloprReofile) que es un documento que se
elabora al final del periodo de formacion iniciatlicando los aspectos generales de la formacion
recibida por la persona, la edad de los alumnogade ensefiar, y que ademas incluye una lista de
areas destacadas del profesor en relacion corstésdares y cuatro areas que se podrian mejorar a
través del primer afio de ensefianza (Parkinson t&hRrd, 2005). Experiencias de este tipo, pueden
ayudar a ver las posibilidades de interrelacionedass dos instancias formativas mas importantes pa
el profesor principiantes.

Pero si algo hemos de destacar como importantesparato de cualquier programa de insercion es el
compromiso de toda la escuela, incluyendo por sipuwesu equipo directivo, en apoyar e integrar a
los nuevos profesores. Y aqui es donde vemos lgsremdificultades. A menos que se mantenga una
linea de accidn politica de apoyo y recursos coatin al desarrollo profesional docente centrado en
la escuela, que permita que el programa se insefoitne parte del proyecto educativo y de mejora
de la escuela, el profesorado principiante segiado una isla, un extrafio que debe de aprender a
resolver sus problemas por si solo porque asi bedte siempre en la escuela.
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