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- Desarrollo profesional
- docente:

un marco comprensivo
para la iniciacion
pedagogica de los
profesores principiantes

RESUMEN

| estado actual del debate educativo pone de

manifiesto la figura del profesor como actor
preponderante al momento de pensar cualquier
transformacién de los procesos educativos. Parti-
cularmente relevante es focalizar entonces en los
primeros afios de ejercicio profesional y cémo ellos
pueden constituirse en un espacio de Desarrollo
profesional.
En este contexto a partir de una concepcion de
Desarrollo profesional que articula procesos perso-
nales, profesionales e institucionales/sociales en la
iniciacion pedagogica de los profesores noveles se
avanza en una propuesta de un marco comprensivo
de la Insercién profesional que permita dar pistas en
torno a consideraciones al momento de pensar en
acciones de apoyo a los profesores principiantes.

Palabras clave:
Profesores principiantes, Desarrollo profesional,
Insercion profesional.
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ABSTRACT

pp. 63 - 105

he state of the art in the educational debate

highlights teachers as one of the outstanding
agents when thinking in any transformation of the
educational processes. It is particularly relevant,
then, to focus on the first years of professional
practice and on how these can become a period of
professional development.
Within this realm and from a definition of professio-
nal development that articulates personal, as well
as, professional and institutional/social processes
during the initial stage of novel teachers, a proposal
of a comprehensive frame of the professional en-
trance stage is developed, so as to foster hints on
considerations to keep in mind, at the moment of
thinking on actions to support beginning teachers.

Key words:
Beginning Teachers, Professional Development,
Professional Entrance Stage.

1. Desarrollo
Profesional
Docente. Una
mirada conceptual

Hoy en dia casi cualquier re-
ferencia a los requerimientos
necesarios para elevar la cali-
dad de la educacion pasa nece-
sariamente por relevar el papel
del profesor en dicho proce-
so, en la medida que “existe
conciencia que el docente es
uno de los actores fundamen-
tales del proceso educativo”
(Schiefelbein, 1995; Rodriguez,
1995). De ahi que surja como
aspecto relevante el tema del
Desarrollo Profesional de los
Docentes, puesto que junto con
exigirle al profesor una amplia

preparacion en la dimensién
cognitiva y pedagogica, se le
demanda una serie de compe-
tencias tanto personales como
organizacionales, las cuales
le permitiran desarrollarse
como un profesional auténomo,
capaz de realizar un trabajo
profesional compartido y so-
lidario, dentro de la unidad
educativa en la cual realiza su
labor docente (Abrile de Voll-
mer, 1994).

En este sentido, cabe sefalar,
ademas que, en esta tematica
(Labaree, 1992; Imbernon,
1994, 1997), el profesor es
concebido como un agente
del proceso educativo capaz
de evaluar tanto la necesidad
potencial como la calidad de
un cambio; poseedor de ciertas



destrezas basicas en el ambito
de las estrategias de ensefian-
za, planificacion, diagnésticoy
evaluacion; ademas de ser ca-
paz de considerar e introducir
cambios en las tareas educati-
vas, como respuesta frente a la
diversidad de alumnos y pares
con quienes se desenvuelve.

De esta manera, el tema de
cémo un profesor logra des-
empefarse de esa manera, 0
de como logra su Desarrollo
Profesional Docente se confi-
gura como un proceso en que
se pueden diferenciar al menos
algunos hitos claves:

- parte en la formacion ini-
cial, momento en que se
acumula conocimiento e
informacion respecto de
lo que sera el realizar la
actividad profesional de la
docencia,

- juega un especial papel en
el momento que el profesor
se integra a una unidad
educativa, en la medida que
es ahi donde las competen-
cias aprendidas durante el
periodo de formacién entran
en tension con la realidad,

-y se consolida cuando éste
es capaz de dirigir auté-
nomamente su desarrollo
profesional y de constituirse
en un eje importante al
momento de llevar a cabo
cualquier proceso reforma-
dor del quehacer educativo
(Labaree, 1992; Imberndn,
1994, 1997).

Rodrigo Fuentealba

La nocion de “Desarrollo Profe-
sional Docente” hace referen-
cia tanto a una accion como a
un efecto; en este sentido, re-
fiere tanto a un proceso como
a un producto. Implica que se
produzcan cambios perfectivos
a lo largo de la carrera profe-
sional y que exista una relacion
estrecha entre éstos y el apren-
dizaje de la ensefianza.

Sparks (1994) y Loucks-Horsley
(1995) coinciden al sefialar que
se ha producido una sensible
evolucion del concepto de de-
sarrollo profesional, pasando
por la busqueda del crecimien-
to individual y el interés por
lo organizativo, hasta llegar a
una perspectiva mas integra-
dora del desarrollo, en donde
se privilegia la colaboracion
entre diversos sectores para la
mejora del sistema educativo
y el desarrollo equilibrado y
armonico del profesorado y de
la institucion.

En sintesis, bajo esta concep-
tualizacion, el convertirse en
profesor forma parte de un
proceso continuo, en el que
éste interactla y aprende con
sus iguales; es decir, se vincu-
la y pregunta, pero también
transforma a otros actores del
proceso educativo y miembros
de la comunidad educativa
en pro de la optimizacion del
quehacer educacional (Avalos,
1996, 1997, 2001).

Sin embargo, uno puede encon-
trarse con diferentes modelos
teoricos que explican cémo el
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profesor llega a desarrollarse
de esa manera; por esto se
hace necesario previamente
hacer una revision de ellos a
objeto de precisar la posterior
profundizacion indagativa.

Es posible agrupar en dos gran-
des categorias los modelos
respecto del Desarrollo Profe-
sional Docente: el primero de
ellos incluye el conjunto de
aproximaciones tedricas que
explican el proceso mediante el
cual un sujeto se convierte en
profesor a través del paso en
diferentes etapas sucesivas;
el segundo incluye el conjunto
de teorizaciones vinculadas a
la conceptualizacion del Desa-
rrollo Profesional Docente como
un proceso de crecimiento y
aprendizaje.

1.1 El Desarrollo
Profesional Docente
(DPD), como paso
en diferentes etapas
sucesivas

En esta categoria, es posible
explicarse el DPD desde tres
aproximaciones: la primera
de ellas dice relacion con la
vinculacién a los estadios del
desarrollo de los adultos; la se-
gunda de ellas, esta vinculada
a los ciclos/fases de la carrera
profesional de los docentes vy,
por ultimo, existe una que se

origina desde las explicaciones

provenientes de la mirada cog-
nitiva del desarrollo.

a. Desde los estadios de de-
sarrollo de los adultos, se
describen problemas y res-
ponsabilidades que comun-
mente es posible encontrar
en la vida de los profesores,
en tanto adultos, que jue-
gan el papel de factores
explicativos de los cambios
ocurridos en su proceso
de Desarrollo Profesional
Docente. Dichos factores
pueden poseer un sustrato
de caracter psicoanalitico o
sociologico.

Asi, desde una aproximacion
de caracter psicoanalitico
(Erickson, 1980; Levinson,
1996) se enfatiza el conjunto
de episodios criticos y emocio-
nes, que segun el periodo vital
en que se encuentre, darian
cuenta del nivel de desarrollo
profesional del profesor (Nias,
1989; Bullough, 1991, 1997;
Levinson, 1986; Keltchtermans
y Vandenberghe, 1994; Bolivar,
1999; Reynolds, 1992).

Desde esta aproximacion, es
posible describir el Desarrollo
Profesional Docente como un es-
tado de toma de conciencia de si
mismo y de actuacion progresiva
a lo largo de la carrera docen-
te, que iria desde una “toma
de conciencia de si”, hasta un
estado de “maestria™?.

1 Pasando por un estadio de “adaptacién”, por otro de “entendimiento de las diversas
situaciones, pero sin control de las mismas”, y uno de “relativa maestria”.



Desde una aproximacion de ca-
racter sociolégico (Knowless,
1988), se enfatiza el conjunto
de incidentes que van dando
cuenta del nivel de socializa-
cion por parte del profesor en
una institucion y que permi-
tirian explicarse el desarrollo
profesional docente, pasando
por un compromiso ambiva-
lente hacia la ensefianza por
parte del profesor, hasta uno
en el cual el profesor esta pre-
ocupado por desarrollar todo su
potencial profesional.

b. Los estadios en la carrera
profesional aparecen como
otra manera de explicarse
el Desarrollo Profesional Do-
cente, relacionando edad,
etapa profesional (Huber-
man, 1989; Levinson,1996;
Feiman-Nemser, 1983; Sikes,
1985, Fessler y Christensen,
1992) y preocupaciones de
los docentes (Oja, 1989,
1995; Fuller y Brown 1975;
Ryan, 1980).

Sobre las etapas en la carrera
profesional existe una amplia
bibliografia. Sin embargo, to-
dos coinciden en tomar como
referencia el clasico estudio de
Huberman (1989), en donde se
identifican diferentes momen-
tos por los cuales el profesor
pasa segun la cantidad de afios
de experiencia que posea. Asi,
se reconoce un primer estadio
0 de entrada a la ensefianza,
entre 1 y 4 afios de expe-
riencia, caracterizado por el
proceso de descubrimiento y

Rodrigo Fuentealba

la necesidad de sobrevivencia
en un espacio diferente; un
segundo estadio, entre los 4
y 10 afios de experiencia, ca-
racterizado por ser un periodo
de ajuste; un tercer estadio,
entre los 10 y 18 afios de expe-
riencia, caracterizado por una
tendencia a la estabilizacion y
el balance critico; un cuarto
estadio, entre los 19 y 30 afios
de experiencia, caracterizado
por ser un periodo de crisis e
incertidumbre; por Gltimo, un
quinto estadio, entre los 30 y
40 afos de experiencia, carac-
terizado por el descompromiso
y la salida de la carrera.

Desde las preocupaciones de
los docentes (Jordel, 1987) es
posible distinguir tres estadios:
el primero de ellos, relacio-
nado con la preocupacion por
parte del docente respecto
a la supervivencia, es decir,
cémo poseer un repertorio de
acciones que le permita mane-
jarse ante aquellas situaciones
desconocidas y emergentes
que debera enfrentar; un se-
gundo estadio dice relacién
con aquellas preocupaciones
vinculadas hacia los procesos
de ensefianza, es decir, aque-
llos procedimientos que haran
que el profesor pueda manejar
adecuadamente un conjunto
de estrategias que le permitan
ensefar su disciplina; un tercer
estadio, vinculado al conjunto
de preocupaciones que se
orientan hacia los estudiantes
con los cuales interactuara el
docente y de como a través de
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sus acciones podra favorecer
la atencion a las necesidades
afectivas y sociales de ellos.

c.Desde una perspectiva
cognitiva el Desarrollo Pro-
fesional tiene una estrecha
conexién con los procesos
de construcciéon del cono-
cimiento del profesor, o de
como este conocimiento
es una forma de interpre-
tacion fundamentada en
concepciones existentes en
el sujeto que aprende.

Esta perspectiva intenta com-
prender las transformaciones
que se producen en la mane-
ra en que los profesores en
tanto adultos, construyen y
dan sentido a la experiencia
en distintos momentos de su
desarrollo.

Tales etapas se construyen en
la interaccion del sujeto con el
medio, de forma que el desa-
rrollo no se produce s6lo como
resultado de la exposicion al
ambiente, sino mas bien como
consecuencia de la relacion
dialéctica que se establezca
entre los multiples factores
ambientales y la construccion
personal que cada sujeto haga
de ellos.

Como se ha mostrado, el De-
sarrollo Profesional Docente
puede ser concebido como
el paso por sucesivas etapas,
en las que se puede focalizar
sobre episodios criticos, pre-
ocupaciones, edad, proceso
de construccion internay otros
referentes contextuales. Sin
embargo, si concebimos que la
vida profesional es mucho mas
compleja que el paso de un
estadio a otro cada vez mejor,
es necesario tomar en cuenta
la critica a esta forma de con-
cebir el Desarrollo Profesional
(Marcelo, 1994, 1995; Hargrea-
ves, 1996, 1999; Vonk, 2000;
Putnamy Borko?, 1997; Bullough,
2000; Fullan y Hargreaves,
1999), en el sentido que esta
es una manera muy limitada y
lineal de describir el Desarrollo
Profesional Docente.

Sparks (1994) y Loucks-Horsley
(1995) coinciden al sefialar que
se ha producido una sensible
evolucion del concepto de De-
sarrollo Profesional Docente,
pasando por la busqueda del
crecimiento individual y por
el interés por lo organizativo,
hasta llegar a una perspectiva
mas integradora del desarrollo,
donde se requiere un marco
mas amplio de explicacion

2 Dentro de la corriente cognitiva norteamericana, ciertos autores (Borko y Putnam,
1995, 1996, 1997) avanzan hacia una concepcién mas dindmica del proceso de cons-
truccion de conocimiento por parte del profesor. Para ello se asume que la cognicién
tiene una naturaleza social, dando importancia a los factores sociales y culturales que
determinan lo que se sabe, aprende y el modo en que eso sucede; una naturaleza
contextualizada, en la medida que el conocimiento y el aprendizaje tienen lugar en
contextos fisicos y sociales concretos, es decir, dependiente del contexto de adquisicién
y uso; una naturaleza distribuida, en tanto el conocimiento esta distribuido a través de
las personas y artefactos, dando sentido a la nocién de la colaboracién como sintesis

de la distribucion.



respecto del Desarrollo Profe-
sional, que privilegie no solo
al individuo, sino también a
los diversos sectores que se
ven involucrados para la me-
jora del sistema educativo,
el desarrollo equilibrado y
armonico del profesorado y de
la institucion.

1.2 Hacia una
concepcion mas
dinamica del Desarrollo
Profesional Docente

Aproximarse a una concepcion
mas amplia y dinamica respec-
to del DPD puede ser factible
desde dos marcos referencia-
les: el primero de ellos en que
dicho desarrollo es entendido
como producto de la integra-
cién de aspectos personales,
profesionales e institucionales;
y el segundo, que concibe di-
cho desarrollo como explicado
desde el contexto en que el
profesor se vincula.

Tomar en cuenta el conjunto
de factores mencionados an-
teriormente implica considerar
el DPD como un proceso de
crecimiento y aprendizaje, en
el cual pensamientos, persona-
lidad del profesor, interaccio-
nes sociales, condiciones pro-
fesionales, contexto y cultura

Rodrigo Fuentealba

interactian dando cuenta de
un proceso complejo y muchas
veces impredecible, en el que
los diferentes estadios (edad,
nivel de la carrera profesional,
nivel de desarrollo cognitivo,
etc.) se constituyen en un re-
ferente explicativo mas.

Como una forma de concebir
el Desarrollo Profesional de
manera mucho mas interacti-
va, diversos autores (Pickle,
1985; Bell y Gilbert 1996; Har-
greaves, D, 1994; Hargreaves
y Goodson, 1996; Vonk, 1995;
Shulman, 1987°%) apuntan a
la imposibilidad de analizar
el proceso de convertirse en
profesor desde sélo un aspec-
to (por ejemplo, edad, tipo
de interacciones establecidas
en el establecimiento, etc.),
puesto que en el quehacer y
proceso de crecimiento del
docente simultdneamente en-
tran en juego diversos factores
(personales, profesionales e
institucionales) que actuan
complementariamente.

Otro grupo de investigadores
(Lortie, 1975; Zeichner, 1990;
Feiman-Nemser 1983; Hargrea-
ves, 1992, 1996, 1999; Fullan,
1993; Bullough, 1997; Pérez
GOmez, 1998, 1999; Blanco,
1999; Fullan y Hargreaves,
1999; Lieberman, 1996; Bolivar,

3 Si bien Shulman alude al conjunto de conocimientos necesarios por parte del profesor
para la ensefianza (pudiendo ser interpretados restringidamente desde una perspectiva
cognitiva), la riqueza de sus planteamientos lo hace ubicarse dentro de una perspectiva
maés interactiva. Asi los conocimientos necesarios para la ensefianza (del contenido
disciplinar, pedagégico general, curricular, del contenido pedagdgico, del alumno y
sus caracteristicas, del contexto educacional, y de los fines/valores de la educacién)
actuarian articuladamente al momento de realizar su labor docente.
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1996), con una orientacion mas
préxima a la tradicion sociolo-
gica, han relevado el papel que
juegan el contexto y la cultura
escolar en la vida y Desarrollo
Profesional del Docente (DPD).

Segun dichos autores, destacar
el papel del contexto y de la
cultura escolar no significa que
el DPD se reduzca a un proceso
de socializacion, donde lo Unico
esperable es cédmo un profesor
se apropia acriticamente del
conjunto de creencias, rituales
y significados, propios de toda
institucién; sino que tiene que
ver cémo, en dicho espacio,
el profesor (con su historia de
vida, sus conocimientos pro-
fesionales, preocupaciones,
etc.) se construye como tal, y
al mismo tiempo afecta a otros*
en ese contexto.

Asi entonces, el DPD es un
proceso de cambio perma-
nente, presente a lo largo de
toda la vida profesional, tanto
cualitativo como cuantitativo;
multidimensional (biolégico,
psicoldgico, cognitivo y social);
dialéctico, en el sentido que la
interaccion entre los factores
de caracter contextual, por un
lado, y la construccion perso-
nal que los profesores realizan
de dichos factores, por otro,
permitiran que se configure
efectivamente un espacio de
Desarrollo Profesional.

2. Desarrollo
Profesional Docente
e Iniciacion
Pedagdgica

Si concebimos que el periodo
de la iniciacién pedagdgica for-
ma parte del continuo que es el
Desarrollo Profesional Docente,
el conjunto de aproximacio-
nes tedricas que la explican
comparte mucho de lo ya
planteado. Asi, al momento de
delimitar teéricamente el pro-
ceso de iniciaciéon pedagdgica,
es posible abordarlo desde dos
grandes enfoques: desde una
mirada de desarrollo como cre-
cimiento personal y desde una
mirada basada en los procesos
de socializacion.

Desde diversas perspectivas
especificas, ambos enfoques
pretenden explicarse el con-
junto de cambios en los cuales
se involucra el profesor en el
periodo inicial de contacto con
la institucion escolar.

2.1 La Iniciacion
pedagdgica como
proceso de crecimiento
personal

Entender la iniciacién peda-
gogica como un proceso de
crecimiento personal equivale
a considerar que se producen
cambios determinados, que

4 “El otro” tiene un caracter genérico, pudiendo ser un par, directivo, formador, etc.



estan guiados mas interna que
externamente. Se ve al profe-
sor como a un aprendiz adulto,
gue evoluciona a través de una
serie de estadios o etapas, en
las que se manifiestan diferen-
tes preocupaciones, problemas
y formas de enfrentarse a
ellas.

Esta idea de crecimiento perso-
nal se relaciona con un proceso
interior de la persona, que tie-
ne lugar como consecuencia de
su actividad como estudiante
en practicas o bien como profe-
sor activo; por lo tanto, a partir
de la experiencia en situacio-
nes de aula. Se acepta la exis-
tencia de ciertas etapas que se
suceden con cierta regularidad
para el conjunto del profesora-
do. Desde este planteamiento,
la investigacion sobre el desa-
rrollo conlleva la busqueda de
patrones de cambio en grupos
de profesores para ser descri-
tos y explicados.

Las principales teorias elabo-
radas a este respecto giran en
torno a las etapas de las pre-
ocupaciones de los profesores,
el desarrollo cognitivo de los
docentesy las teorias sobre los
ciclos vitales.

a. La iniciacion pedagdgica y
las “preocupaciones” de los
docentes

Fuller y Brown (1987) sostienen
que el tema de las “preocupa-
ciones” fue una de las primeras
lineas que oriento su quehacer
indagativo sobre los Profesores
Principiantes, principalmen-
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te para descubrir, en orden
temporal, las diversas dudas y
aprensiones por las que pasan
los docentes que se integran en
un establecimiento. Esto se ori-
ginaria en la laguna existente
entre el tipo de formacién que
reciben los futuros profesores
y los intereses y necesidades
que ellos manifiestan una vez
en la practica.

A partir del tipo peculiar de
asuntos que constituyen las
preocupaciones de los pro-
fesores, Fuller elabora una
propuesta que contiene tres
estadios:

- unprimer estadio, relaciona-
do con asuntos personales,
en el que los estudiantes en
practicas y profesores Prin-
cipiantes intentan situarse
dentro de los parametros
de la escuela y de su papel
dentro de ella; por ello, las
preocupaciones aparecen
muy ligadas a aspectos de
la formacién recibida, asi
como aspectos relacionados
con la estabilidad emocio-
nal;

- unsegundo estadio, vincula-
do con asuntos profesiona-
les, tales como preocupa-
ciones acerca de la propia
adecuacion: asignatura y
control del aula, asi como
preocupaciones respecto de
las relaciones de tipo for-
mativas con los alumnos;

- un tercer estadio, rela-
cionado con asuntos de
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caracter relacional, en
donde las preocupaciones
son acerca de expectativas
de parte de la institucion
sobre el desempefio del
Principiante, asi como el
tipo de relacién establecida
con los colegas.

Mientras que los Principiantes
tienen problemas con su rol,
con la asignatura, con la disci-
plinay el orden, etc., los vete-
ranos se preocupan mas por el
progreso de sus alumnos. Fuller
considera “la ultima fase de la
ensefianza” el momento en que
el profesor se preocupa menos
por la disciplina o las criticas
de los otros y mas por los alum-
nos y la autoevaluacion®.

Feiman-Nemser (1983) llama la
atencion respecto de estas cla-
sificaciones, en el sentido del
riesgo que implica entenderlas
como un proceso lineal, donde
cada estadio aparece como
mejor que el anterior.

Teniendo en cuenta la apren-
sién de Feiman-Nemser, una
“preocupacion” vendria a ser
“la representacion compuesta
de sentimientos, inquietudes,
pensamientos y consideracio-
nes dadas a una cuestion par-
ticular o a una tarea” (Hall y

Hord, 1987: 58). Dado que cada
profesor percibe las situaciones
de manera diferente, se impli-
caria en ellas también de ma-
nera distinta, en funcion de su
propio esquema de desarrollo.
Aceptando esta premisa como
verdadera, en las preocupa-
ciones de los Profesores Princi-
piantes seria posible encontrar
simultdneamente fuentes de
tipo personal, centradas en
lo profesional asi como en lo
relacional.

b. La iniciacion pedagégica

y los procesos de desarrollo
cognitivo

Las investigaciones en esta
linea estan orientadas hacia el
reconocimiento de las diversas
etapas evolutivas que conducen
al profesor Principiante hacia
su madurez cognitiva y emo-
cional (Sprinthall y Sprinthall,
en Marcelo, 1998), ademas de
describir, por tanto, de qué
forma éstos construyen y dan
sentido a la experiencia en
momentos diferenciados de su
vida profesional.

De las investigaciones en esta
area ha surgido una serie de
hipdtesis que permitirian com-
prender el proceso de ini-
ciacién pedago6gica como un
periodo de desarrollo del yo,

5 Los estudios de Katz (1972) van en la misma linea de los de Fuller. La autora habla de
cuatro estadios de preocupaciones, que duran en total aproximadamente cinco afos.
Se inicia por una etapa asociada a la supervivencia, donde profesores viven situaciones
de ansiedad; continua hacia el final del primer afio con las preocupaciones respecto de
problemas y situaciones de dificil manejo con los nifios; una tercera etapa (entre el
tercer y cuarto afio) en donde las preocupaciones estan orientadas hacia la renovacién
tanto de métodos como de materiales utilizados; culmina con preocupaciones en torno
a cuestiones fundamentales respecto de la educacion.



tanto en el plano moral como
en el cognitivo, en la medida
que se asume que las acciones
de los profesores Principiantes
estan unidas a las teorias y
valores que poseen.

c. La iniciacién pedagdbgica y
los ciclos vitales

Diversos autores (Huberman,
2000, 1989; Nault, 1999) plan-
tean la necesidad de contar
con un marco diferente para
comprender como evolucionan
los profesores; de ahi que se
establezcan relaciones entre
las edades cronoldgicas y las
caracteristicas profesionales y
personales de los docentes.

Como fruto de tales relaciones
se identifican los Ilamados “ci-
clos profesionales” por los que
atraviesa un docente a lo largo
de su vida profesional. Goodson
(1992) sefiala que este tipo de
estudios puede ayudar a com-
prender el propio desarrollo y
las necesidades y problemas
de los docentes dentro de las
organizaciones educativas.

En el caso de los profesores
Principiantes, seria posible
identificar particularmente
un conjunto de experiencias,
actitudes, percepciones, ex-
pectativas, satisfacciones,
frustraciones, preocupaciones,
etc., relacionadas con la fase
correspondiente a la vida de
los profesores y de su carrera
(Sikes, 1985).

Sikes (1985) distingue el perio-

Rodrigo Fuentealba

do comprendido entre los 21y
los 28 afios como el momento
donde el docente busca su
propia identidad profesional,
donde la decision clave se
encuentra en comprometerse
con la carrera docente o aban-
donarla. Durante este periodo
los docentes se muestran es-
pecialmente preocupados con
los problemas derivados de la
gestién de clase (la “discipli-
na’), el dominio del contenido
y con los problemas generales
del trabajo en los estableci-
mientos.

Un segundo periodo, compren-
dido entre los 28 y los 33 afios,
seria una etapa en la que los
compromisos y las responsabili-
dades se incrementan y se bus-
ca una mayor estabilidad y un
plan de vida estructurado para
el futuro. Para los que perma-
necen en la profesion, cambian
su atencién y preocupaciones
docentes hacia aspectos mas
pedagbgicos y menos centrados
sobre el contenido y la gestién
de clase.

Otro estudio significativo en
esta linea es el llevado a cabo
por Huberman (1989), quien
identifica periodos segun los
afios de docencia. De esta for-
ma, el periodo comprendido
entre el primer y el tercer afio
de experiencia, “entrada a la
carrera o de exploracion”, se
caracteriza por una tensién en-
tre la supervivenciay el descu-
brimiento. Supervivencia en la
medida que se experimenta el
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llamado “choque de realidad”
(Veenman, 1984) y es posible
detectar ciertos dilemas: la
preocupacion por uno mismo,
discrepancias entre los ideales
y lo que realmente se puede
hacer en clase, materiales in-
apropiados, oscilaciones entre
la permisividad y la disciplina,
etc., descubrimiento, teniendo
en consideracion el entusiasmo
inicial por la ensefianza, y con
tener una clase propia y un
grupo de alumnos propio.

Las criticas al enfoque de desa-
rrollo profesional de los profe-
sores Principiantes, entendido
como crecimiento personal,
no son pocas. Por ejemplo,
Huberman (2000) plantea que
reconocer que existen fases en
la vida profesional y personal
de los profesores no equivale
a suponer que se trata de
etapas lineales por las cuales
se progresa de forma también
lineal. Por el contrario, afirma
que “para algunos este proceso
puede parecer lineal, pero para
otros hay balanceos, regre-
siones, callejones sin salida,
declives, discontinuidades”.

2.2 La Iniciacion
Pedagdgica como
proceso de socializacion

Es posible sefialar que este

enfoque es hoy el que tiene

mayor fuerza indagativa, mas
aun cuando el enfoque de cre-
cimiento personal puede ser
analizado dentro de él (Mar-
celo, 1998; Feiman-Nemser,
1993).

Desde este enfoque, la inicia-
cién pedagdgica dice relacion
con un proceso altamente in-
teractivo, multifactorial, que
intenta explicarse como el pro-
fesor Principiante interioriza,
en su personalidad, los valores
de la cultura institucional,
cémo se adapta el entorno en
que se desarrolla la actividad
docente, también cémo afecta
el espacio donde se socializa y
cémo se adquieren orientacio-
nes que puede no compartir,
pero que le permiten el acceso
de entrada a un grupo®. Lo an-
terior es necesario entenderlo
en una logica de adaptacion y
transformacion mutua, ya que
ambos, profesor Principiante e
institucion escolar, se influyen
mutuamente (Marcelo, 1998)

Diversas investigaciones re-
conocen diferentes fuentes
de socializacion. Asi Jordell
(1987) menciona cuatro fuen-
tes que influyen en la iniciacién
pedagoégica de los profesores
Principiantes: la primera, de
caracter personal, es producto
de las experiencias previas y
creencias respecto de como

6 Esta aproximacion es conocida como la teoria de la anticipacion o teoria de grupo de
referencia, la que es presentada como un proceso por el cual un individuo aprende e
interioriza los valores de un grupo de referencia en el que él tiene que participar; de
esta forma aprende progresivamente las normas, valores y modelos de un grupo en el
cual no ha participado antes (Nault, 1993).



deberia ser un buen profesor,
junto con la formacién reci-
bida; la segunda fuente esta
referida al aula o a las dife-
rentes interacciones ocurridas
al interior de la sala de clases
en las cuales se ve involucrado
este profesor Principiante; la
tercera fuente es de caracter
institucional, es decir, las rela-
ciones con los pares, directivos
y apoderados, determinan
otra forma de socializacion;
la cuarta fuente, de caracter
social, esta relacionada con
el contexto socio-econémico
y cultural en el cual esta la
institucién educativa, lo que
también actla como fuente de
influencia.

Marcelo (1992), Wildman (1989)
y Schempp (1993) coinciden en
mencionar tres fuentes de
influencia en la iniciacion pe-
dagogica, a saber: la biografia
estudiantil del docente; los
pares, directivos o colegas; y
el contexto escolar en el que
se desenvuelve el profesor
Principiante.

Cabe precisar que, desde esta
perspectiva, el periodo de
iniciacién pedagogica corres-
ponde al espacio de tiempo que
considera los primeros afios de
ejercicio docente, y que segin
diversos autores (Fernandez,
M., 1995; Vonk, 1995; Veen-
man, 1984) corresponderia
a los tres primeros afos de
ejercicio docente, en donde se
produce el paso de estudiante
a profesor, caracterizado como

Rodrigo Fuentealba

un periodo de fuertes contras-
tes, un sentido de supervi-
vencia, y una sobrevaloracién
de lo practico, en donde se
contrapone lo construido por
él durante su periodo de for-
macion y la realidad que tiene
que enfrentar (Veenman, 1984;
Esteve, 1997).

En ese contexto, Vali (en Mar-
celo, 1998) resalta como pro-
blematico el que los profesores
gue inician su desempefio, ante
la falta de apoyos que permitan
bajar el perfil de tensién a este
periodo, en el mejor de los
casos pasan por serias dificulta-
des al momento de transferir el
conocimiento adquirido en su
etapa de formacion, lo que los
llevaria principalmente a imi-
tar acriticamente las conductas
observadas por sus pares en la
institucién educativa.

Junto a lo anterior, Schempp
(Schempp y Schempp, 1993)
destaca el papel que juega la
cultura escolar al momento de
hacer referencia a los soportes
que pueden brindarse a los
profesores novatos, en el sen-
tido que ella no sélo es fuente
de normas, procedimientos,
conductas y principios, sino
que también fuente y espacio
para el aprendizaje por parte
del Profesor Principiante; es
decir, que la cultura escolar
puede actuar como variable
obstaculizadora del Desarrollo
Profesional Docente, si lo que
busca es solo la adaptacion del
que se incorpora, o puede ser
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un elemento potenciador de di-
cho Desarrollo si se constituye
en un espacio de fomento del
crecimiento y del aprendizaje
del profesor Principiante, en
tanto parte de un cuerpo pro-
fesional (Fernandez, 1995).

De lo anterior, y segun el con-
texto particular en que se da
el proceso de iniciacion peda-
gbgica, se puede concluir que
el profesor Principiante oscila
entre un ajuste interiorizado
o de aceptacion y conformidad
en torno a las restricciones de
la institucion escolar, que le
son impuestas, consideran-
dolas como adecuadas; una
conformidad estratégica o
conformidad en la definicion
que realiza la autoridad, pero
con reservas privadas; una re-
definicion estratégica o capa-
cidad para introducir cambios
en las diferentes situaciones
en las cuales el profesor se
desenvuelve (Contreras, 1997;
Marcelo, 1992).

Zeichner y Gore (1990) plan-
tean que es posible explicar-
se el proceso de iniciacion
pedagdgica en este enfoque
de socializacién profesional
desde tres aproximaciones:
funcionalista, interpretativa
o critica.

- Bajo la aproximacion funcio-
nalista, el proceso de iniciacion

pedagogica se explicaria como

orientado a la mantencion del
orden, el consenso, el énfasis
hacia la integracion social, es
decir, una orientacion hacia el
“buen funcionamiento”, una
preocupacién por la rapida
incorporacion de los nuevos
sujetos a la dindmica de la ins-
titucion’. De ahi que, bajo esta
légica, se resalten los perfiles
como un recurso central en
tanto se espera que los nuevos
integrantes de las dinamicas
escolares cumplan una serie de
requisitos pre-establecidos, los
que, de cumplirse, permitirian
un buen ajuste a la dinamica
existente y por ende una buena
iniciacion pedagogica.

Dentro de las criticas a esta
aproximacion esta el ser un
modelo clésico de reproduc-
cion y de adaptacion a una
cultura profesional, con una vi-
sién restringida y estatica de la
adquisicion de un rol profesio-
nal. Nault (1999) y Huberman
(1997) coinciden al agregar
que la mirada funcionalista
s6lo permite una aproximacion
pasiva de la socializacion,
centrada sobre el objeto de
la socializacion, es decir, el
conjunto de caracteristicas es-
perables a desarrollar, més que
sobre quien es socializado.

Vista segun esta dinamica, la
socializacién se explica de una
manera unidireccional entre
la institucién socializadora y

7 Aqui entonces podriamos hablar de “insercion exitosa” cuando el Profesor Principiante
cumple los requisitos establecidos por la institucion escolar en la cual inicia su labor
docente y satisface la funcion social esperada para él dentro de ese contexto.



los requisitos necesarios que
debe cumplir quien se socializa
profesionalmente.

- En una aproximacion in-
terpretativa, la iniciacién
pedagdgica toma como punto
de partida la subjetividad de
quien se inicia profesional-
mente y cOmo, a partir de ahi,
éste interactua resignificando
el contexto en el cual se des-
envuelve.

En este sentido, Zeichner y
Gore (1990) hacen referencia
al papel activo que juega el
Principiante en el proceso
de iniciacién, en donde mas
que un simple observador y
adaptador de lo que sucede
a su alrededor, interioriza el
contexto luego de un proceso
de acomodacion particular. Se
caracteriza por ser un proceso
interactivo, donde la relacién
que se genera es bidireccional
entre el sujetoy el objeto de la
socializacion, influenciandose
reciprocamente®.

- En una aproximacion critica,
el proceso de iniciacion peda-
gdgica es entendido como una

Rodrigo Fuentealba

interaccion dialéctica entre
reproduccién y produccion:
“reproduccion”, en tanto la
socializacion es una instancia
ejercida por el medio cultural
y profesional en el cual uno se
inserta, es decir, una asimila-
cion de un habitus, excluyen-
do de manera importante la
posibilidad de cambio social;
“produccion”, en tanto las
manifestaciones de resisten-
cia y negociacion producirian
cambios tanto en la cultura
como en el individuo que se
socializa®.

La articulacién entre produc-
cién y reproduccion permitiria
aproximarse a la construccion
de la identidad profesional,
puesto que es ahi donde se
pondrian en juego las diversas
tensiones entre los diversos
grupos en una institucién, asi
como también la generacion de
un estilo particular de inicia-
cion pedagogica. El Esquema
1, rescata la articulacion de
los diversos elementos que
entran en juego al momento
de entender la iniciacién pe-
dagogica como un proceso de
socializacion.

8 Podriamos hablar de “insercién exitosa” cuando el profesor Principiante interioriza,
en/con el contexto, roles, responsabilidades, valores que a la postre implicaran un
cambio tanto personal como social, permitiéndole asumir roles y responsabilidades.

9 En este sentido, “insercién exitosa” seria aquella en la que el profesor Principiante,
junto con adquirir los rasgos tipicos de la cultura profesional en la cual se inserta,
tiene la posibilidad de dar cuenta de sugerencias, aportes, que ayuden a optimizar
tanto su desempefio como el de la institucién en la que se inserta.
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Coincidente con lo planteado
anteriormente esté lo realizado
por Vonk (1993, 1995) y por
Nault (1993; 1999), para quie-
nes la iniciacion del profesor
es el proceso en el que no sélo
se adoptan normas, valores,
reglas del medio profesional,
sino que se produce un feno-
meno altamente interactivo,
por lo que la institucion que
recibe a un Principiante tam-
bién se encontraria ante una
tension de reproduccién/pro-
duccion de formas y estilos de
relacion. Lo mismo sucederia
respecto a la adquisicion de
conocimientos, habilidades y
actitudes que permitiran a los
futuros profesores ejercer en
un medio especifico.

Segun Vonk (1995), lo anterior
seria posible desde una pers-
pectiva de tipo interactiva, en
donde el proceso de iniciacion
pedagdgica se relaciona con
aquellos procedimientos que
orientan la configuracion de in-
teracciones permanentes entre
el Profesor Principiante y las
diversas instancias presentes
en el contexto de insercion.
Se concibe que la interaccion
entre el Principiante y su medio
de insercion producira cambios
conductuales importantes no
sélo en las opiniones, en los
conocimientos y los repertorios
de accion de los Principiantes,
sino que facilitaria, segun lo
planteado por diversas in-
vestigaciones, los procesos
reflexivos y de apropiacion de
la identidad profesional. Esta
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tradicién aparece fuertemente
relacionada con las tradiciones
interpretativay critica mencio-
nadas anteriormente.

El conjunto de antecedentes
presentados hace necesario
asumir que el proceso de Ini-
ciacion Pedagédgica requiere
ser abordado desde diferentes
enfoques; complementaria-
mente, es preciso contar con
un marco conceptual amplio
que articule adecuadamente
la iniciacién como parte de
un proceso de crecimiento
personal y de socializacién: de
crecimiento personal, en que
el Principiante se encuentra en
una etapa vital y profesional
particular (considerando el
tipo de decisiones y situaciones
que le toca vivir), lo que puede
llegar a determinar el tipo de
preocupaciones respecto de su
quehacer profesional y el tipo
de proceso de aprendizaje que
llevard a cabo (el que puede
ser de caracter meramente
reproductivo, o0 més dinamico
y reflexivo, por ende mas pro-
positivo); y de socializacion, en
la medida que el apropiarse de
los patrones, rituales, tipo de
interacciones propias de una
institucion trasciende al sujeto
que se inicia, siendo esto un
proceso relacional con el con-
junto de actores que son parte
de una institucién escolar.

Asi a partir de los estudios
de Vonk (1993, 1995), nos
aproximamos a una mirada
mas comprensiva del Desa-
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rrollo Profesional Docente de
los Principiantes, articulando
tres dimensiones (personal,
profesional, ecolégica), las
gue en su conjunto permitirian
configurar el escenario real
donde el profesor Principiante
se desenvuelve.

Desde una dimension perso-
nal, el profesor Principiante se
encuentra en un periodo madu-
racional (paso de adolescente a
adulto), por lo que éste no s6lo
aprende respecto del ser pro-
fesor sino que también acerca
de si mismo como individuo, lo
que implica una fuerte carga
de problemas y estrés. Entre
las multiples situaciones que
tensionan este aprendizaje,
se encuentran: manejo ante
situaciones de gran estrés; res-
puesta adecuada frente a una
variedad de responsabilidades
ante padres, colegas, directi-
vos, etc.; manejo de las emo-
ciones propias y la orientacion
de las de sus estudiantes.

Desde una dimensién profe-
sional, el Profesor Principiante
requiere realizar un ajuste
entre lo que aprendié en su
proceso formativo (general-
mente los profesores que se
inician poseen un caudal de
conocimiento, en muchas opor-
tunidades desarticulado de la
realidad), el tipo de estrategias
pedagégicas (los profesores
que se inician poseen un po-
bre manejo de estrategias
pedagdgicas contextualizadas,

flexibles, multidimensiona-

les que le permiten manejar
adecuadamente al grupo) y
las estrategias de ensefianza
(existe una escasa variedad de
estrategias que permitan hacer
ensefiable un determinado con-
tenido disciplinar) necesarias
para desarrollar su quehacer
profesional. Esta Ultima, es un
elemento clave para un profe-
sor de Ensefianza Media.

Desde una dimension ecol6-
gica/institucional se asume la
influencia que tiene la institu-
cién escolar como poseedora
de significados, comportamien-
tos, tradiciones, costumbres,
rutinas, rituales e inercias que
la escuela estimulay se esfuer-
za en conservar y reproducir
bajo un clima determinado;
creencias respecto de lo que
es un buen profesor, lo apro-
piado tanto en las acciones
docentes como en la relacion
profesor/alumno, lo necesario
al momento de integrarse a una
institucién escolar.

3. La Iniciacién
Pedagogicay la
Construccioén de
la Profesionalidad
Docente

Como consecuencia de la mi-
rada interactiva del proceso
de iniciacidon pedagogica es
necesario diferenciar la idea
de “profesionalismo” de la de
profesionalidad en el caso de
los profesores principiantes.



Asi el “profesionalismo” tiene
que ver con el estatus y los
privilegios sociales a los que
se aspira, y en él se incluyen
las caracteristicas de autono-
mia (posibilidad de actuacion
dentro de determinados mar-
genes en un grupo profesional);
experticia (posesion por parte
de un grupo profesional de un
determinado cuerpo de cono-
cimiento y préacticas); respon-
sabilidad (margenes de accion
de su competencia donde es
posible esperar una accién
profesional) (Contreras, 1997).
“Profesionalidad”, en cambio,
se acufia como alternativo a
“profesionalismo”.

Coincidiendo con Pérez Gomez,
asumimos que la “profesiona-
lidad se refiere a un proyecto
pedagdgico que tiene que ver
con la calidad interna de la en-
sefianza como profesion, en el
que los aspectos éticos y episte-
moldgicos, tedricos y practicos,
constituyen el eje sustancial”
(1998: 181), es decir, la pro-
fesionalidad hace referencia
a las cualidades de la practica
profesional de los profesores,
en funcién de lo que requiere
el ejercicio docente (Contreras
1997; Hoyle 1974).

Imbernoén (1994: 22), al hablar
de profesionalidad, se refiere
a “un nuevo concepto de la
profesion y la funcién docente
que iguala a todos los que se
dedican a la tarea educati-
va...”. Sin embargo, el autor
agrega que no hay que dejar de
considerar que las cualidades
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de la profesionalidad no son
precisamente categorias ce-
rradas que puedan proponerse,
sino més bien dimensiones del
quehacer profesional relacio-
nadas con la manera concreta
en que cada docente percibe
e interpreta su trabajo. De
ahi que tales cualidades pro-
fesionales dependeran de los
diferentes puntos de vista que
se adopten acerca de qué es 'y
qué funciones sociales persigue
la ensefanza.

Este concepto alternativo de
profesién docente descansa en
tres caracteristicas genéricas
de la actividad del profesor
(Imbernén, 1994: 22):

1. La docencia es una activi-
dad laboral permanente,
gue constituye el medio
de vida de quien se dedica
profesionalmente a ella.

2. Es una actividad en cuyo
desempefio se toman deci-
siones y se emiten juicios
mediados por el contexto
social, politico y econémi-
co, lo que exige que los
profesionales posean una
formacion especifica, que
les capacite para formar
parte del colectivo profe-
sional.

3. Enlamedida en que la edu-
cacidén es un asunto sociopo-
litico, en el cual intervienen
diversos agentes, grupos y
medios, es una actividad
compartida.
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Desde estos planteamientos,
no hablamos de rasgos de las
profesiones o de caracteristi-
cas que ha de poseer una ocu-
pacion, sino de cualidades de
la profesionalidad o de dimen-
siones de la misma, que, en
lugar de representar modelos
a seguir para la préactica, son
grandes ambitos de preocu-
paciones ineludibles para la
educacion, es decir, grandes
cuestiones ante las que todo
docente toma partido, aunque
sea de una forma implicita e
incluso inconsciente.

En este sentido, Imbernén
(1994, 1999) y Contreras (1997)
coinciden cuando se refieren
a la accién profesional del
profesor como aquella en la
cual se requiere un conoci-
miento pedagdgico especifico,
un compromiso ético y moral
junto a la necesidad de com-
partir responsabilidades con
otros agentes sociales. En este
sentido, la accion profesional
docente estd en equilibrio
entre las tareas profesionales
requeridas en la aplicacién de
un conocimiento, el contexto
en el cual se aplica y el com-
promiso ético de su funcion so-
cial, asi como la estructura de
participacion social existente
en ese momento en la que se
estad comprometido.

3.1 Profesionalidad e
Iniciacién Pedagdgica.
Condiciones y
condicionantes

Concebir al Profesor Principian-
te como profesional en un con-
texto de profesionalidad hace
necesario centrar la atencion
en algunas caracteristicas aso-
ciadas a la profesion docente,
especialmente al momento de
orientar futuros procesos rea-
listas para programas de apoyo
a profesores que recién inician
su desempefio profesional
(Zeichner y Gore 1990; Torres,
1991; Sykes, 1992; Burbules
y Densmore 1992; Labaree,
1992). Asi, estatus social, con-
diciones de trabajo, autono-
mia, tareas asignadas y formas
de trabajo se constituyen en
caracteristicas relevantes para
la construccion de dicha profe-
sionalidad.

a. Estatus social

La idea de profesionalidad
lleva asociada la idea de reco-
nocimiento publico, algunos de
cuyos exponentes mas visibles
son el estatus social y econémi-
co de quienes se ocupan de la
actividad profesional. Sin em-
bargo, el Profesor Principiante
esta lejos de poseer un estatus
elevado, puesto que por lo ge-



neral se le concibe como un su-
jeto con bajas posibilidades de
realizar acciones profesionales
exitosas (Tickle, 2000).

Marcelo (1994: 150) plantea
que el ingresar al ambito profe-
sional de la ensefianza implica
entrar en una “carrera docente
plana” o una que ofrece muy
pocos incentivos'C.

b. Condiciones de trabajo.
Otro grupo de caracteristicas
esenciales para la profesion
docente es constituido por el
conjunto de condiciones en
las cuales el profesorado tiene
que desarrollar su trabajo en
los establecimientos educa-
cionales. Con independencia
de los recursos disponibles y
de las caracteristicas fisicas
de los espacios escolares (ele-
mentos que, por otra parte,
resultan ser determinantes),
interesa destacar aqui las
condiciones curriculares de
trabajo (aspectos vinculados a
la planificacién, gestion en el
aula, proceso de ensefianza /
aprendizaje) y las estructuras
organizativas que adoptan en
dichas instituciones (relaciones
y acciones en el ambito insti-
tucional).

En el caso de los Profesores
Principiantes, este tema apa-
rece con una complejidad
mayor, puesto que este aspecto
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constituye el mayor foco de
atencion, y del cual se esperan
los mejores resultados en el
guehacer profesional de éste.

c. Autonomia en las acciones
profesionales

Los analisis de Martinez Bona-
fé (1993) y Contreras (1997)
muestran que la tendencia
en los Gltimos afios se dirige
a incrementar los controles
burocraticos hacia los profeso-
res. Las instancias de caracter
central hacen mas flexible su
influencia interna sobre los es-
tablecimientos educacionales,
pero al mismo tiempo ejercen
controles externos mas fuer-
tes. Esto pone de manifiesto,
como lo sefiala Angulo (1994),
que vivimos en tiempos de
‘burocracias flexibles’, en los
que, bajo la apariencia de una
mayor atribucion de respon-
sabilidad a los docentes, se
estan incrementando los con-
troles burocraticos por medio
de mecanismos indirectos y
externos.

d. Tareas asignadas a los
docentes

Las demandas que la sociedad
en general y el sistema educa-
tivo en particular realizan a los
profesores han aumentado en
poco tiempo. Diversos autores
(Marcelo, 1994; Abrile de Voll-
mer, 1994; Imbernén, 1997), en
diversos contextos, coinciden

10 Lortie (1975) distingue tres tipos de incentivos en el profesorado, extrinsecos o recom-
pensas, recibidos por la realizacién del trabajo; propios de la profesion, tales como la
seguridad en el empleo, vacaciones; e intrinsecos -recompensas psiquicas-, relacionados
con la satisfaccion personal por el trabajo en si mismo y por sus resultados.
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en sefialar que se ha inten-
sificado la labor docente, lo
que trae consigo un alto nivel
de expectativas sobre los do-
centes't. Tales requerimientos
que se hacen a los profesores,
cada vez méas amplios, se con-
traponen a las condiciones de
trabajo que no se han modifica-
do sustancialmente (Marcelo,
1994; Gimeno Sacristan, 1998;
Rodriguez, 1995; Avalos, 1996;
Schiefelbain, 1995).

Lo expresado anteriormente,
puede verse magnificado si
consideramos que las tareas
asignadas a los Principiantes
no difieren, y en algunos casos
exceden, las asignadas a los
profesores experimentados
(Tickle, 2000).

e. Formas de trabajo de los
docentes

Multiples autores coinciden en
sefialar que el ejercicio de la
docencia es una actividad in-
dividual e individualista como
pocas otras ocupaciones. Son
innumerables los elementos
y las condiciones que colabo-
ran en el mantenimiento del

aislamiento del profesorado y

dificultan otro estado de situa-
cion. Los usos y costumbres he-
redados, las normas no escritas
de privacidad e independencia,
la arquitectura escolar -tanto
la disposicion de los edificios
como las caracteristicas de las
aulas-, los horarios, son parte
de los elementos que contri-
buyen a mantener al docente
aislado de los demas, realizan-
do su tarea en solitario con su
grupo de estudiantes'? (Little,
1992; Hargreaves y Goodson,
1996).

Cabe sefialar que, en el caso
del profesor que recién inicia
su desempefio profesional, este
“tipo de forma de trabajo” no
facilita las condiciones de cre-
cimiento profesional, en la me-
dida que si no existe la posibi-
lidad de compartir procederes,
inquietudes y soluciones, no le
gueda mas remedio que afirmar
su accion en creencias respecto
de lo que es correcto 0 no en
torno al ejercicio profesional,
siendo la experiencia vivida
como estudiante la fuente
més fuerte de influencia en su
desempefio profesional (Tickle,
2000; Calderhead, 1997).

11

12

Entre otras, se espera que el profesor sea capaz de analizar el contexto en que se
desarrolla su actividad, saber trabajar integrado en un equipo dentro de un proyecto,
reflexionar y analizar sus teorias implicitas, investigar e innovar, participar en proyec-
tos de innovacién curricular asi como en procesos de autoevaluacion de la escuela,
manteniendo relaciones fluidas con la comunidad y con los propios compafieros.
Lortie (1975) plantea que una de las caracteristicas sobresalientes de la profesion
docente es el individualismo, producido por las escasas posibilidades que tiene el
profesor de observar a sus compafieros y de ser observado por ellos. Considerando el
aislamiento en que el profesor realiza su trabajo, es comin que aprenda a depender
de sus propios conocimientos y destrezas, a valerse por si mismo y a no contar con los
demaés ni ofrecerles su ayuda, lo que refuerza el sentimiento individualista, estimulando
el seguir trabajando aislado de los otros.



4. Culturas docentes

Lo que se ha visto de modo
analitico en el punto anterior
nos sitda al interior de la ins-
titucion escolar, siendo en ésta
donde la particular articulacion
de las condiciones y condicio-
nantes de la profesionalidad
daréan cabida a una forma de
concebir el quehacer profe-
sional. Es en este sentido que
Schempp (Shempp y Schempp,
1993) destaca el papel que
juega la cultura escolar al
momento de hacer referencia
al tema del profesorado, par-
ticularmente en el proceso de
iniciacion pedagdgica, en la
medida que ella es fuente de
normas, procedimientos, con-
ductas y principios, los que en
su conjunto facilitan u obstacu-
lizan un quehacer profesional,
especialmente de aquél que
viene incorporandose a dicho
contexto.

Teniendo en cuenta lo anterior
y que en la cultura escolar exis-
ten muchos factores y agentes,
es posible aproximarse a ella
considerando que ésta es prio-
ritariamente la cultura de los
profesores como grupo social.

Rodrigo Fuentealba

Asi concebida, entonces, po-
demos decir que la “cultura
docente” tiene que ver con el
conjunto de creencias, valores,
habitos y normas predominan-
tes en una institucion escolary
que vienen a configurar lo que
dicho grupo releva como valio-
S0 en un contexto determina-
do, sucediendo lo mismo con
las formas de pensar, sentir,
e interactuar entre si*® (Pérez
Gomez, 1998).

Es decir, el acceder a la cultura
escolar pasara por tomar en
consideraciéon aquellas de-
terminaciones de caracter
plural, sean estas conscientes
0 inconscientes, grupales y/o
individuales, racionales y/o
sentimentales, convergentes
y/0 divergentes, respecto de
valores, expectativas y com-
portamientos de los profesores,
participes de una determinada
cultura docente.

Fullan y Hargreaves (1999) y
Hargreaves (1992, 1993, 1996)
han identificado una serie de
patrones en los que se presenta
la forma de la cultura docente.
De sus trabajos, se puede des-
prender una distincion bipolar

13 Pérez Gémez (1998) sefiala que la cultura docente se especifica en los métodos que se
utilizan en una clase, “la calidad, sentido y orientacion de las relaciones interperso-
nales”, la definicién de roles y funciones que desempefian; los modos de gestion; las
estructuras de participacion y los procesos de toma de decisiones. En este sentido,
la cultura docente es un factor importante a considerar al momento de orientarse
hacia el proceso de iniciacion pedagdgica de los profesores Principiantes, puesto
que las diversas formas de culturas docentes no sélo determinan la naturaleza de las
interacciones entre pares, sino que, ademas, permiten aproximarse al conjunto de
elementos que ayudan a comprender de mejor manera la institucion escolar.
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entre cultura del individualis-
mo/ cultura colaborativa®.

La forma individualista es
probablemente la forma mas
extendida de cultura docente.
Supone aislamiento de los
docentes entre si, reforzamiento
de la privacidad, hasta
ciertas dosis de inmediatismo
y conservadurismo docente
en la vision que el docente
pueda tener sobre su trabajo
(Bullough, 1987).

Lo caracteristico de la cultura
del individualismo es la caren-
cia de andlisis conjuntos, la
falta de inquietud por com-
partir ideas y experiencias,
la ausencia de indagacion y
ampliacioén de la propia profe-
sionalidad, o la preocupacion
por los valores y los fines de
la educacién que la escuela
ofrece a los alumnos.

Por su parte, la cultura “balca-
nizada”, refiere a la existencia
de grupos, dentro de la misma
escuela, que mantienen rela-
ciones de colaboracion inter-
namente pero de aislamiento
entre unos y otros. Es facil
confundir este tipo de cultura
con una cultura colaborativa
de tipo limitada e imperfecta,

pero colaborativa. El hecho

es que la balcanizacién indica
colaboracién en el seno de
grupos que estan aislados en-
tre si al interior de una misma
organizacion®.

La cultura colaborativa, 0 como
la denomina Little (1990) la
“colegialidad”, hace referen-
cia a una cultura docente que
se caracteriza por las posibili-
dades que existen de que unos
docentes aprendan de otros
compartiendo experiencias,
preocupaciones, ideas, idea-
les, temores, etc.

Hargreaves (1996, 1999) iden-
tifica algunas caracteristicas
que definen la naturaleza de
la colegialidad: en los estable-
cimientos en los que existe, el
trabajo y la accion docente se
distinguen porque los docentes
hablan entre si sobre su pro-
pia docencia, sus problemas,
circunstancias y decisiones.
Ademas de hablar, los profe-
sores tratan de compartir de
una forma mas préoxima el
trabajo docente a través de
la planificacion conjunta de
actividades, tanto curriculares
como extracurriculares:

Se distinguiria, ademas, porque
anima la indagaciéon mutua de
la préactica, tanto por parte

14  En este sentido, una extension de la primera es la variedad denominada “balcaniza-
cion”. Dentro de la segunda pueden distinguirse, ademas de la auténtica cultura de
colaboracion -llamada esponténea o natural-, diversas maneras de entenderla y rea-
lizarla en los centros, denominadas “colaboracion comoda” y “colegialidad forzada”,

“constrefiida”.

15 Aveces, incluso, como sefialan Fullan y Hargreaves (1999), la balcanizacion lleva apa-
rejadas relaciones de competitividad entre los grupos; de ahi que pueda afirmarse que
ésta es una forma de individualismo, en la medida en que repercute negativamente
en la cultura de la institucién considerada en su conjunto.



de “observadores externos”,
asi como entre colegas en el
establecimiento educacional
(Fullan y Hargreaves, 1999;
Hargreaves, 1996). En este
sentido, la observacion e in-
dagacion mutua constituyen
parte de un proceso formativo
en si mismo y el fundamento
necesario para que las con-
versaciones y la planificacion
conjunta cuenten con un apoyo
adecuado, amplificandose y
enriqueciéndose.

Por el contrario, es posible
comprender que una “cole-
gialidad burocréatica” (coémoda
y/0 forzada) no obedece a la
iniciativa de los profesores,
sino que es impuesta por la
direccion del establecimien-
to en sus diferentes formas,
que considera interesante o
beneficioso que los docentes
trabajen conjuntamente en
determinadas tareas o parcelas
de su quehacer profesional;
por tanto, sirve a propdésitos
politicos externos, en cuanto
une y relaciona a los docentes
segun necesidades adminis-
trativas particulares (Fullan y
Hargreaves, 1999).

Con lo sefalado hasta este
momento, se releva el papel de
la cultura docente como com-
ponente crucial de la cultura
escolar, componente que, por
sus relaciones con los elemen-
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tos organizativos, personales
y curriculares, puede consi-
derarse objeto prioritario del
desarrollo profesional docente.
Es decir, en la medida que pre-
domine una cultura docente
individualista o balcanizada,
la posibilidad de un desarrollo
profesional docente real, tiene
poca o nulas posibilidades de
ser efectivo, y estd muy lejos
de ser un proceso interactivo y
socialmente construido/distri-
buido, por lo que poco o nada
facilitaria el aprendizaje de
la ensefianza por parte de los
Profesores Principiantes.

Considerando lo anterior es
que sustentamos la necesidad
de potenciar la colaboracion
y la colegialidad como posibi-
lidad de lograr un desarrollo
profesional sostenido por parte
del Profesor Principiante, en
donde su proceso de inicia-
cién pedagdgica es el primer
peldafio de un largo proceso
de aprendizaje. Por el contra-
rio, si no potencia ese tipo de
colaboracién, el periodo de
iniciacion pedagogica pasa a
convertirse en una instancia
de supervivencia y adaptacion
a un conjunto de patrones y
requerimientos externos:®.

Es en este contexto que las di-
versas formas de apoyo posible
a la Iniciacion Pedagdgica se
configuran como un aspecto a

16 No hay que dejar de lado lo planteado por Contreras (1997), en el sentido de que los
discursos sobre las culturas docentes pueden estar ejerciendo una funcién de elemento
retérico mas que verdaderamente profesionalizador, al servicio de ciertas nuevas

formas de control.
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tener en cuenta, toda vez que
este apoyo es otorgado por un
profesional (individual o colec-
tivo) que forma parte de una
determinada cultura docente,
situacion que afectara el curso
de dicha Iniciacion y, por qué
no decirlo, del Desarrollo Pro-
fesional Docente de quien se
inserte en un determinado es-
pacio laboral. A continuacion,
analizaremos mas detallada-
mente tal aspecto.

5. El apoyo
al proceso
de Iniciacion
Pedagogica

En muchos casos, la etapa
de Iniciacion se caracteriza
por ser un periodo en el cual
los apoyos que la institucién
escolar presta forman parte
del “curriculum oculto™, en la
medida que no representan una
politica explicita por parte de
la institucidn escolar.

Por otro lado, al momento de
delimitar diversas modalidades
de apoyo al Principiante, es
posible distinguir dos tipos de
actividad al momento de ser
recibido en una institucion
escolar (Vonk, 1995):

- Introducciéon de caracter
formal al profesor que se

inicia por parte de la es-
cuela, lo que se traduce
en una entrega clara de
antecedentes sobre el fun-
cionamiento de la escuela,
su cultura (aspectos expli-
citos), tradiciones, reglas,
curriculum, practicas di-
décticas utilizadas, libros e
informacion respecto de los
estudiantes, presentacion
a colegas y otros miembros
del colegio. Esta actividad
se conoce con el apelativo
de “ojo con...”.

- Apoyo orientado a facilitar
el proceso de Desarrollo
Profesional Docente de los
Principiantes, lo que se
traduce en la designacion
de un profesor que apoya-
r4 el proceso de iniciacion
pedagdgical” (mentor, tutor
o colaborador experimenta-
do), en la elaboracion de un
plan de acompafiamiento y
descarga horaria del men-
tor para apoyar al profesor
novato, en la posibilidad
del profesor que se inicia
de participar en redes de
apoyo a la docencia en otros
establecimientos.

En el contexto de esta Ultima
modalidad de apoyo es que es
posible encontrar en la litera-
tura existente (Feiman Nemser,
1992; Tickle, 2000; Ginns y

17  Segun sea el contexto donde se desarrollan estas experiencias y el tipo de funciones
llevadas a cabo por los profesores que apoyan la Iniciaciéon Pedagdgica sera el nombre
que se les asigna, asi en USA 'y Australia, se hace referencia a ‘mentores’, en Nueva
Zelanda se hace referencia a ‘tutores’; en Chile ‘PCE, profesor colaborador del esta-
blecimiento’. (Feiman-Nemser, 1992; Ginns, 2001; Cornejo y otros, 2002).



otros, 2001) tres modelos que
responden a dicha ldgica: un
primer modelo es el del “profe-
sor - tutor”, en el que tanto el
tutor como el Principiante dis-
minuyen su carga de ensefianza
durante un periodo limitado de
tiempo, con el objeto de que,
en la interaccion entre ambos,
el tutor organice un programa
de apoyo focalizado en temas
puntuales respecto de la en-
sefianza.

Un segundo modelo es el de
“mentoria”, en el que Profe-
sores Principiantes se asocian
con un profesor experimentado
de la misma institucién, quien
otorga consejo profesional,
soporte emocional y apoyo de
caracter organizacional en el
mismo contexto de desempefio
del Principiante®.

Un tercer modelo es el “equi-
po de induccion”, en el que
se incluye un profesor expe-
rimentado, un miembro del
equipo directivo y el Profesor
Principiante, quienes en con-
junto van desarrollando un
plan de accién orientado a
mejorar la accion profesional
del Principiante, en una doble
dimensién y a partir de su
préactica cotidiana: por un lado,
referida a la accion profesional
directa en el aulay, por otro, a
aquellas acciones relacionadas
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con la gestion pedagogica en
general.

Una variante del modelo an-
terior es la experiencia que se
realizé en Chile, en el marco
del Proyecto de Fortaleci-
miento de la Formacién inicial
docente, en el que, a través
de la organizacion de triadas
colaborativas, un Profesor
Principiante, un profesor expe-
rimentado del mismo estable-
cimiento de trabajo del novato
y un profesor experimentado
de la Universidad conforman
un “equipo de trabajo para
el desarrollo profesional”,
quienes ““se abocan al analisis
y reflexion conjunta de diver-
sas situaciones del quehacer
docente y sentidas como pro-
bleméticas por el Principiante
en el trayecto de su iniciacion
pedagégica” (Cornejo y otros,
2002: 364). Luego de dicho
analisis se elabora un plan de
trabajo de caracter colabora-
tivo, el que més tarde se pone
en préactica.

De lo anterior, se podria des-
prender que los modelos de
apoyo presentados, requieren
de, a lo menos, dos requisitos:
en primer lugar, un liderazgo
pedagdgico de algin miem-
bro que asume la funcién de
mentor (apoyo interno en la
institucion), en la medida que

18 Aqui es importante la nociéon de experimentado, ya que los mentores requieren:
habilidad para entregar informacion, ideas, asistencia; adoptar una disposicion de co-
pensador; mantener un equilibrio entre compartir el conocimiento profesional respecto
de lo que es una buena ensefianza y fomentar en los Principiantes la construccion de
su propia vision respecto de lo que es ensefiar.
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se considera dicho apoyo como
una forma de favorecer la cons-
truccion de profesionalidad y
no como una forma de apoyo
orientado a la reproduccion
de rutinas y estilos de una
institucién?®; en segundo lugar,
se requiere de establecimien-
tos cuya organizacion escolar
permita la existencia de ins-
tancias de apoyo mas alla de
aquellas instaladas como parte
del quehacer de la institucion
(encuentros en sala de pro-
fesores en rutinas tales como
almuerzo, cambio de horas,
etc.), que faciliten que tanto
el Principiante como el profe-
sor que otorga apoyo tengan la
posibilidad de establecer algin
tipo de interaccion (Vonk,
1993; Nault, 1999).

Diversos autores (Vonk, 1995;
Feiman-Nemser, 1996, 1993;
Marcelo, 1992, 1998; Cornejo,
2002, 2001, 1999a, 1999b;
Fuentealba 2000, 1999) mues-
tran que la situacion en la cual
los Profesores Principiantes se
encuentran en las escuelas al
momento de iniciarse peda-
gégicamente refleja diversos
conflictos. Entre otros, es
posible mencionar las respon-

sabilidades asignadas, las que

en su mayoria son las mismas
que aquellos profesores que
llevan toda una trayectoria
en dichos establecimientos;
el impacto producido por el
cruce de diversas formas de
relacionarse, funcionar, asignar
valor a determinadas acciones
por sobre otras y que se supone
que el profesor que llega ad-
hiere a ella; la incertidumbre
frente a las expectativas de
desempefio.

Existe una amplia produccién
que refiere a la puesta en
marcha de diversos programas
que ofrecen apoyo sistematico
a los Profesores Principiantes
(Feiman-Nemser, 1996; 1993;
Luna, 1995; Vonk, 1995; Law-
son, 1992). Tales programas
presentan una finalidad en una
doble dimensién, tienen como
objetivo apoyar la fase inicial
del Desarrollo Profesional Do-
cente del Principiante, en lo
relacionado con su repertorio
de acciones, contextualizacion
del conocimiento, actitudes
favorables para su desempefio,
lo que permitiria que este pro-
fesor reconstruya, extienda,
especifique o bien ajuste; junto
a lo planteado, cabe considerar
dichos programas como estra-

19 Vonk (1995) plantea que el apoyo sisteméatico durante los primeros afios de servicio
podria ayudar a los profesores Principiantes a enfrentar los problemas surgidos en
su proceso de iniciacién de manera mas efectiva (en cualquiera de sus dimensiones:
personal, profesional e institucional). Tal situacion fomentaria de manera positiva la
construccion de la identidad profesional del docente, en la medida que en un contex-
to situacional relativamente protegido, se facilitaria la disminucién entre la brecha
existente entre el profesor Principiante con un bagaje de experiencia muy ligado a la
formacion inicial recibida y un profesor Principiante que comienza a establecer ajustes
entre lo aprendido en un centro formador y la realidad cotidiana de un establecimiento

escolar.



tegia que evite la temprana
desercion del sistema escolar
de dichos profesores®.

Por otro lado, para quien reali-
za la labor de apoyo al Profesor
Principiante en la institucién
escolar también se configura un
espacio que promueve su Desa-
rrollo Profesional: es necesario
por parte de él un entendi-
miento de la naturaleza de los
procesos y problemas que viven
los profesores Principiantes,
asi como de la naturaleza de
los procesos de aprendizaje;
una explicitacion de compor-
tamientos que pueden ayudar
al profesor que se inicia; un
manejo de un repertorio de
distintas técnicas que se ponen
en juego en la practica docente
cotidiana® (Vonk, 1995).
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6. Hacia la
comprension
multifactorial
e interactiva
de la Iniciacion
Pedagogica de
los Profesores
Principiantes

Considerando el conjunto de
dimensiones, factores y ele-
mentos analizados con relacion
a la iniciacion pedagdgica, es
necesario optar por un marco
conceptual en donde ésta es
mas que un proceso indivi-
dual, lineal y progresivo, sino
que multifactorial, dindmico y
altamente interactivo, lo que
otorga una riqueza interpreta-
tiva de mejor calidad a la com-

20  Ginns y otros (2001) y Fetler (1997), al analizar diversos programas de apoyo para
Profesores Principiantes en USA, Inglaterra, Australia y Nueva Zelanda, coinciden en
sefialar que éstos principalmente se abocan a: proveer de material impreso respecto
de las condiciones de trabajo y normas laborales en los establecimientos; Orientar en
terreno a los Principiantes; Favorecer la disminucion horaria excesiva de los Princi-
piantes; Fortalecer el desarrollo emocional de los Principiantes a partir de reuniones
de trabajo entre Principiantes; realizar consultorias con profesores experimentados;
Realizar soporte en terreno en &mbitos especificos de la ensefianza, tales como eva-
luacion, profundizacion en las disciplinas a ensefiar; Fomentar la relacion entre los
establecimientos educacionales y las escuelas de educacion de las universidades para
fortalecer las instancias de colaboracion.

21  Evaluaciones a este tipo de programas, muestran que se requiere de ciertas condiciones
profesionales, como por ejemplo el espacio particular de interacciones en que se realiza
la practica, tipo de mentalidad y préactica de los profesores experimentados, para que
éstos presten una ayuda real al desarrollo profesional del profesor novato y, por ende,
a su impacto en los procesos de reforma educativa (Feiman-Nemser, 1993).
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prension de dicho proceso. Esto
implica complejizar también el
tema del Desarrollo Profesional
Docente, en la medida que éste
deja de ser una propuesta de
caracter individual, que afecta
s6lo al Profesor Principiante,
sino que este Desarrollo abre
también demandas a la propia
institucion escolar, en el sen-
tido de generar espacios de
aprendizaje y formacién, de
posibilidad de analizar rutinas,
significados compartidos, mo-
dalidades de interaccion, en
suma la posibilidad de analizar
la cultura profesional que ella
generay promueve.

En este sentido, se hace nece-
sario un marco comprensivo
de la Iniciacién Pedagdgica,
donde se destaque la articula-
cién que se genera entre, por
un lado, “profesionalidad”,
entendida como el proceso en
que tanto los individuos como
la institucién ponen en juego
formas y condiciones de tra-
bajo docente, posibilidad de
autonomia de las acciones do-
centes, y por otro, las “culturas
docentes”, esto es formas en
que los docentes pueden llegar
a organizar sus acciones para
llevar a cabo sus tareas.

Como resultado de dicha inte-
raccién, se puede configurar un
espacio en que el principiante
puede llegar a ser un agente

activo en la construcciéon de

su profesionalidad y/o un re-
ceptor que adopta y también
adapta lo creado por los otros
docentes y directivos con los
cuales comparte en la institu-
cion escolar.

Lo expuesto pone de manifiesto
la necesidad de considerar el
tema del profesor principiante
en una triple dimensién, por un
lado, reconociendo que éste es
un sujeto que vive una etapa
vital particular (toma de deci-
siones vitales, laborales); por
otro, en tanto profesional, su
iniciacion pedagdgica se vera
afectada por las diversas for-
mas que asume la construccién
de su profesionalidad (condi-
ciones de trabajo, autonomia
en las acciones profesionales,
tareas asignadas, formas de
trabajo); y , por altimo, desta-
car laimportancia de las cultu-
ras institucionales y docentes,
en tanto contextos laboral y
profesional institucionales que
afectan el proceso que vive el
Profesor Principiante.

Asi concebido, cualquier pro-
ceso de apoyo al proceso de
Iniciacién Pedagogica de los
profesores principiantes en
un contexto de Desarrollo
Profesional no podria dejar de
considerar la articulacion del
conjunto de variables presen-
tadas y que se grafican en el
siguiente esquema:
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