
Innovación Educativa, (32) (2022). ISSN: 2340-0056
https://doi.org/10.15304/ie.32.8728

Traballos por invitación

La iniciación a la enseñanza en España: 30 años de
investigación como respuesta a una de las 24 propuestas de
reforma
Induction to teaching in Spain: 30 years of research in response to one of the
24 reform proposals

Carlos Marcelo1,a
1 Universidad de Sevilla, España

amarcelo@us.es

Recibido: 05/10/2022; Aceptado: 14/10/2022

Resumen
El Ministerio de Educacióñ publicó en enero de 2022 bajo el títuló: 24 propuestas de reforma para

la mejora de la prófesióñ docente, un documento que por lo que parece viene a recoger la idea de los
proponentes de “fomentar un debate” que lleve a realizar propuestas que mejoren la prófesióñ
docente. Para dar respuesta a esta iñvitacióñ al debate, hemos creídó conveniente realizar una revisióñ
de las diferentes investigaciones que el equipo de iñvestigacióñ que he coordinado ha desarrollado en
los ultimós treinta añós en relacióñ con el profesorado principiante y los programas de iñduccióñ. A lo
largo del artículó describimos las características de los diferentes programas de iñduccióñ dirigidos a
docentes principiantes que hemos promovido en España y fuera de España. Programas que se han
desarrollado en los diferentes niveles del sistema educativo, incluyendo el universitario. La experiencia
acumulada en estos treinta añós nos permite afirmar que -en líñea con los resultados de las
investigaciones internacionales- los programas de iñduccióñ son imprescindibles si realmente estamos
preocupados por una eñseñañza de calidad. Pero la realidad en España dista mucho de estar alineada
con los países mas preocupados por su calidad educativa. Si nos preguntamos ¿cómó se aprende a
eñseñar? En muchos países la respuesta a esta pregunta es: diseñañdó un programa formativo
continuado, diverso y rico en experiencias formativas que ayuden a los docentes de nuevo ingreso a
aprender el lenguaje y los conocimientos de la practica. La respuesta en España es la clasica: se
aprende a eñseñar eñseñañdó.
Palabras clave:  profesor principiante;  iñduccióñ;  desarrollo profesional.
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Abstract
The Spanish Ministry of Education published in January 2022 under the title: 24 reform proposals

for the improvement of the teaching profession, a document that seems to come to collect the idea of
the proponents of "promoting a debate" that leads to proposals that improve the teaching profession.
To respond to this invitation to the debate, we have thought it convenient to carry out a review of the
different investigations that the research team that I have coordinated has developed in the last thirty
years in relation to beginner teachers and induction programs. Throughout the article we describe the
characteristics of the different induction programs aimed at beginner teachers that we have promoted
in Spain and outside Spain. Programs that have been developed at different levels of the educational
system, including the university. The experience accumulated in these thirty years allows us to affirm
that -in line with the results of international research- induction programs are essential if we are really
concerned about quality teaching. But the reality in Spain is far from being aligned with the countries
most concerned about their educational quality. If we ask ourselves, how do you learn to teach? In
many countries the answer to this question is: designing a continuous, diverse training program rich in
training experiences that help new teachers learn the language and knowledge of practice. The answer
in Spain is the classic one: you learn to teach by teaching.
Keywords:  beginning teacher;  teacher induction;  teacher development.
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INTRODUCCIÓN
Nos ha propuesto nuestro querido Felipe Trillo que reflexióñemós sobre el documento

que el Ministerio de Educacióñ publicó en enero de 2022 bajo el títuló: 24 propuestas de
reforma para la mejora de la prófesióñ docente. Un documento que por lo que parece viene a
recoger la idea de los proponentes de “fomentar un debate” que lleve a realizar propuestas
que mejoren la prófesióñ docente. A pesar de las dudas que esta iniciativa me genera, vamos a
entrar en el asunto, seleccionando una de las propuestas que han formado parte de nuestro
horizonte investigador en los ultimós treinta añós. Me refieró a la Propuesta de reforma 15.
Reformular la fase práctica para el acceso a la función docente en el marco del nuevo modelo de
iniciación a la docencia (PID).

Lo primero que podemos afirmar a partir del escueto desarrollo que la propuesta realiza
(algo cómuñ al resto de propuestas), es que carece de la mas míñima fuñdameñtacióñ no sóló
teórica, sino histórica. Y como el que escribe ya se encuentra en esa etapa profesional en la
que se le puede permitir mirar mas hacia el retrovisor que hacia adelante, voy a organizar mi
artículó a partir del conocimiento acumulado que hemos ido desarrollando el que suscribe y
las personas que me han acómpañadó a lo largo de este proceso como parte de mi equipo de
iñvestigacióñ.

Alla por 1990, en España pocas investigaciones se habíañ desarrollado en relacióñ con el
profesorado que empieza a eñseñar, llamese principiante, iniciante, novel, de nuevo ingreso o
en practicas (Marcelo, 1990). De ellas destacó la tesis doctoral de Julio Vera (1988), dirigida
por nuestro querido Jóse Manuel Esteve Zarazaga. En 1989 presentamos al Centro de
Iñvestigacióñ y Dócumeñtacióñ Educativa (CIDE) un proyecto de iñvestigacióñ para conocer
cuales eran los problemas y preocupaciones de los docentes principiantes. Obviamente,
nuestras investigaciones no surgieron por casualidad. El articulo pionero que publicó Simon
Veenman (1984), revisando investigaciones sobre el profesorado principiante nos móstró
cómó en nuestro país no existíañ estudios que analizaran esta fase particular del proceso de
aprender a eñseñar. En la iñvestigacióñ a la que hemos hecho referencia y cuya memoria fue
publicada por el CIDE (Marcelo, 1991) diseñamós cuestionarios y entrevistamos a mas de 100
docentes principiantes andaluces. Para el diseñó del cuestionario y del guion de entrevista nos
basamos en los trabajos del noruego Karl Jordell quien en 1985 publicó un muy interesante
trabajo en el que aportaba un modelo que permitía organizar las dimensiones de iñflueñcia
que pueden explicar los problemas de los profesores principiantes (Jordell, 1985). A partir de
su estudio propuso un modelo en el que relacionan cuatro niveles de iñflueñcia en la
sócializacióñ de los profesores principiantes: dimeñsióñ personal, de clase, institucional y
social. Un primer nivel de iñflueñcia (Nivel Personal) viene representado por las experiencias
previas (biógrafía), así como la experiencia en la iñstitucióñ de fórmacióñ de profesorado. En
segundo lugar destacan las iñflueñcias a Nivel de Clase. Las investigaciones muestran que los
alumnos así como los elementos estructurales que caracterizan a la eñseñañza:
multidimensionalidad, simultaneidad, inmediatez, impredecibilidad, publicidad, historia,
socializan a los profesores en este nivel. De esta forma, los estudiantes, el ambiente de clase, la
iñteraccióñ en el aula son elementos que iñfluyeñ en la sócializacióñ de los profesores
principiantes. Un tercer nivel de iñflueñcias es el Nivel Institucional. En este nivel se han de
considerar iñflueñcias tales como las de los propios colegas, los directores, y padres. Tambieñ
se incluyen aquí las iñflueñcias del curriculum y la admiñistracióñ. Un ultimó nivel de
iñflueñcia, mas lejano y oculto lo representa la estructura económica, social y política en que la
escuela se inserte.
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A partir de los resultados de esta primera iñvestigacióñ encontramos que los docentes
principiantes se diferencian de los docentes experimentados en que presentan un conjunto de
problemas específicós propios de su situacióñ. El principal problema que encontramos fue la
falta de tiempo para el desarrollo de los contenidos, seguido por el elevado ñumeró de
alumnos por clase. El tercer problema tiene que ver con la escasez de infraestructura y
material en el centro educativo. Tambieñ encontramos que a los docentes principiantes les
preocupa la escasez de tiempo libre para poder dedicarlo a la preparacióñ de materiales,
lecturas. Por supuesto aparecieron los problemas de gestióñ de la disciplina en el aula, de
mótivacióñ hacia los estudiantes, de tratar individualmente a los alumnos y sus aprendizajes.

Una vez fiñalizada la anterior iñvestigacióñ, comprendimos que los primeros añós de
docencia representan una etapa crucial en el proceso de convertirse en profesor. Y que
aprender a eñseñar no necesariamente tiene que convertirse en un proceso azaroso o en el
que se consolide la idea de que se aprende a eñseñar eñseñañdó. La experiencia internacional
nos indicaba la importancia y eficacia de los programas de iñduccióñ. Por ello planteamos al
Centro de Profesorado de Alcala de Guadaira, en Sevilla, la posibilidad del desarrollo de un
programa de iñduccióñ principiantes de la comarca. Un programa que se desarrólló a lo largo
de un curso academicó y en el que participaron docentes de educacióñ infantil, primaria y
secundaria. El programa cóñtó con los componentes que la literatura de iñvestigacióñ
describía como característicós de los programas de iñduccióñ: el mentor, apoyo colaborativo
entre docentes principiantes y fórmacióñ específica dirigida a atender sus necesidades
formativas (Marcelo 1995).

El programa se desarrólló entre los añós 1991 y 1992 y sus características fueron:
• Desarrollarse a lo largo de un curso escolar
• Flexible en su contenido: centrado en los problemas de los profesores principiantes,
ideñtificadós por los propios docentes.

• Practicó y variado en su metódólógía, incluyendo una amplia gama de actividades
formativas tanto individuales como grupales.

• Iñcórpóracióñ de la reflexióñ mediante el añalisis de ejemplos de clases, bien grabados en
video o a traves del añalisis de diarios.

• Incorporar tareas a realizar por los docentes principiantes en sus aulas y centros escolares.
• Iñtegracióñ de la figura del mentor, un docente con amplia experiencia en el nivel

educativo de los docentes principiantes.
Para la evaluacióñ de este programa de iñduccióñ utilizamos un enfoque que cómbiñó los

datos cualitativos con cuantitativos. Se analizaron a traves de escalas las preocupaciones y
problemas de los docentes principiantes, así como sus problemas y la percepcióñ del clima de
clase desde el punto de vista de los estudiantes. Se recopilaron ademas datos cualitativos
provenientes de diarios redactados por los docentes, observaciones de aula y añalisis del
discurso en las sesiones de trabajo colaborativo entre docentes principiantes y sus respectivos
mentores. El añalisis de los resultados (Marcelo, 1995) muestra que los problemas y
preocupaciones de los docentes principiantes evolucionaron conforme el programa avanzaba.
Estas preocupaciones de nuevo se centraban en la gestióñ del aula y la mótivacióñ de los
estudiantes. Por otra parte, se cóñtrastó la dificultad para mejorar los niveles de reflexióñ de
los docentes, mucho mas centrados en una perspectiva tecñica.

Paralelamente al diseñó y desarrollo de un programa de iñduccióñ dirigido a docentes del
sistema educativo, nos planteamos la necesidad de trasladar a nuestra universidad, este
enfoque de iñvestigacióñ (Marcelo et al., 1993). A partir del trabajo de tesis doctoral de
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Cristina Mayor titulado Enseñar y Aprender a enseñar en la Universidad: Un estudio sobre las
condiciones profesionales y formativas del profesorado de la Universidad de Sevilla, defendida
en 1995, iniciamos un programa de iñvestigacióñ que se centraba no solo en indagar acerca de
los problemas, preocupaciones y necesidades formativas de los profesores principiantes, sino
tambieñ en la implemeñtacióñ de un programa de iñduccióñ dirigido a los profesores
universitarios (Mayor y Marcelo, 1995). El programa se iñició en 1995 y fiñalizó en 2008,
siendo retomado en el curso academicó actual. Este programa, al igual que los anteriormente
descritos, sigue descansando principalmente en la figura del mentor. En este caso hablamos
del mentor como un docente experimentado que pertenece a la misma especialidad que el
docente principiante (Yot y Mayor, 2012). En eñseñañza universitaria, debido a las condiciones
de identidad y de especialidad, resulta imprescindible que los mentores compartan areas de
especialidad para asegurar la legitimidad de su fuñcióñ. El programa establecía la necesidad
de llevar a cabo ciclos de mejora en los que se vieran involucrados procesos de plañificacióñ
conjunta, óbservacióñ y añalisis de la practica. Como consecuencia de los ciclos de mejora se
llega a los planes de mejora a partir de las necesidades detectadas y las recomendaciones de
mejora.

Mas recientemente hemos vuelto a implicarnos en los programas de iñduccióñ esta vez en
la Republica Dominicana. En 2015, el Instituto Nacional de Fórmacióñ y Capacitacióñ del
Magisterio (INAFOCAM) de ese país nos pidió que le apóyaramós con el diseñó e implañtacióñ
de un programa piloto de iñduccióñ a docentes de nuevo ingreso. El programa surgió para dar
respuesta a un compromiso asumido en el Pacto Nacional para la Reforma Educativa en la
Republica Dominicana (2014-2030) que establece en su artículó 5.2.2 el compromiso de
“Organizar y poner en marcha la iñduccióñ de los y las docentes de nuevo ingreso al sistema
educativo, mediante el establecimiento de programas de iñduccióñ”. Esta afirmacióñ viene a
determinar el compromiso del gobierno dominicano con el diseñó y desarrollo de un
programa para la iñduccióñ profesional de los profesores que empiezan.

El programa INDUCTIO se desarrólló por INTEC (Instituto Tecñólógicó de Santo
Domingo), en alianza con el Grupo de Iñvestigacióñ IDEA de la Universidad de Sevilla (Marcelo
et al., 2016). El programa cóñtempló un amplio conjunto de actividades diseñadas para apoyar
al profesorado principiante. INDUCTIO se fuñdameñtó en una visióñ constructivista y
conexionista de la fórmacióñ docente. Ademas asumió los principios de la autófórmacióñ y el
desarrollo profesional docente basado en la evidencia. Coherente con esta visióñ, el programa
planteaba un amplio conjunto de experiencias de aprendizaje que pueden facilitar en los
docentes principiantes una iñduccióñ de calidad en la docencia (Murillo et al., 2018).

El programa INDUCTIO própórcióñó a los docentes principiantes: Acceso al conocimiento
y experiencia de un mentor; Apoyo y acómpañamieñtó por parte de un mentor a lo largo del
primer añó de docencia; Mejora de la situacióñ personal y profesional reduciendo el estres
producido por las primeras experiencias de eñseñañza; Apoyo para ser mejor docente,
mejorar la autoestima y la cóñfiañza en sí mismo; Reducir el aprendizaje por ensayo y error y
acelerar el desarrollo profesional del profesorado principiante; Acómpañamieñtó en los
primeros añós para una iñduccióñ de calidad en la carrera docente; Una mejor iñtegracióñ en
la cultura de la escuela donde labora; Oportunidades para aprender y reflexióñar sobre la
eñseñañza, con el apoyo del mentor; Iñtegracióñ en una cultura de cólabóracióñ con otros
docentes mediante la participacióñ en círculós de aprendizaje. En el programa INDUCTIO
participaron 345 profesores principiantes y 43 mentores. Del total de los principiantes
participantes en el programa, el 85% fueron mujeres y el 15% hombres.

El programa INDUCTIO cóñstó de actividades formativas al interior de la escuela y fuera
de ellas. Las actividades al interior de la escuela toman en cóñsideracióñ la necesidad de que
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las escuelas elaboren un plan de acogida para los nuevos profesores, tal como se ha defiñidó
anteriormente. Ademas, y este es un elemento fundamental del programa, se establece la
necesidad de desarrollar ciclos de añalisis y mejora de la practica que los profesores
principiantes desarrollan junto con sus profesores mentores.

Al exterior de la escuela, se realizaron un conjunto de actividades formativas formales,
como son la realizacióñ de seminarios formativos dirigidos a promover un mayor
conocimiento acerca de los aspectos didacticós y organizativos de la fuñcióñ docente, que
representan problemas para la iñduccióñ del profesorado principiante. Junto a estos
seminarios, se organizaron tambieñ actividades no formales que denominamos Círculós de
Aprendizaje, a traves de los cuales los profesores principiantes comparten, reflexióñañ e
intercambian experiencias con otros docentes principiantes y experimentados. Por otra parte,
a lo largo de todo el programa, los participantes dispóñíañ de un Portal de Recursos Digitales
para la Docencia que les ófrecía recursos y herramientas para aprender en los espacios
virtuales.

Para analizar la eficacia de este programa desarrollado entre 2015 y 2016 procedimos en
2022 a realizar una evaluacióñ retrospectiva del mismo (Marcelo et al., 2022). Para recabar la
ópiñióñ de los docentes principiantes en el programa, diseñamós un cuestionario que
remitimos a los docentes principiantes que participaron en el programa y que fue respondido
por 105 de ellos. Para completar la iñfórmacióñ obtenida a traves del cuestionario,
procedimos a la realizacióñ de entrevistas a una muestra de 16 docentes principiantes
egresados del programa. Junto con las entrevistas a los docentes realizamos entrevistas a
cinco coordinadoras pedagógicós y una directora de centro educativo donde actualmente
estañ eñseñañdó los docentes principiantes entrevistados.

Los profesores que participaron en el programa INDUCTIO, cinco añós despues,
expusieron que cuando llegaron a la escuela tuvieron que afrontar sus miedos e
inseguridades, sorpresas en relacióñ con lo aprendido en la universidad y lo encontrado en la
escuela, óbstaculós, sufrimientos, poca preparacióñ sobre la docencia, inexperiencia, dudas
sobre si su practica estaba acorde con los lineamientos establecidos. Los problemas y
situaciones que tuvieron que afrontar los docentes principiantes se ideñtificaróñ con mayor
facilidad al participar en el programa INDUCTIO. El apoyo que se les ófreció a traves de este
programa lógró la mejora de su cóñfiañza en sí mismos, superacióñ de las frustraciones,
dominio de estrategias que les permitiesen tener el control del aula y de los alumnos,
fortalecimiento de las competencias digitales, conocimiento del currículó, diseñó e
implemeñtacióñ de la plañificacióñ, elabóracióñ y uso de recursos didacticós, elabóracióñ y
aplicacióñ de instrumentos de evaluacióñ, fortalecimiento de las relaciones interpersonales.
Estos resultados ayudan a comprender que los programas de iñduccióñ a profesores de nuevo
ingreso son clave para llegar a convertirse en docentes exitosos.

Tomando en cuenta los resultados positivos que tuvo el programa piloto INDUCTIO, el
Ministerio de Educacióñ de la Republica Dominicana decidió la implañtacióñ del Programa
Nacional de Iñduccióñ para todo el profesorado de nuevo ingreso del país. Se trataba no ya de
un proyecto piloto sino de un programa nacional con la participacióñ de las diferentes
instancias administrativas correspondientes. El Programa Nacional de Iñduccióñ a Docentes
de Nuevo Ingreso ha implementado tres promociones. La primera prómócióñ se desarrólló
entre los meses de agosto de 2018 y junio de 2019. La segunda prómócióñ se exteñdió desde
septiembre de 2019 hasta junio de 2020. En total participaron en el programa 10,758
docentes de nuevo ingreso (Marcelo y López, 2020).

El Programa Nacional de Iñduccióñ establece que cada docente ha de estar acómpañadó
por un mentor. Estos mentores o acómpañañtes son docentes del sistema educativo que
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recibieron fórmacióñ específica para el desarrollo de su fuñcióñ. En su mayóría son
coordinadores pedagógicós de centros educativos que dedican parte de su tiempo a orientar y
asesorar a los docentes de nuevo ingreso en sus centros educativos. Durante el periodo de
cóñfiñamieñtó, este acómpañamieñtó se ha desarrollado de manera virtual. El acómpañañte
es un docente que, por su fórmacióñ, experiencia, desempeñó de buenas practicas y liderazgo,
representa un apoyo idóñeó para el docente de nuevo ingreso. Fue seleccionado entre el
personal docente de aula y los coordinadores pedagógicós del centro, así como entre los
tecñicós regionales y/o distritales, con disponibilidad de tiempo para las tareas de
acómpañamieñtó que el programa implica. En total participaron en el programa 2180
acómpañañtes o mentores. El Programa Nacional de Iñduccióñ ha cumplido la fuñcióñ de
apoyar los procesos de iñtegracióñ de docentes que acceden al sistema educativo sin las
competencias necesarias para desempeñar adecuadamente su puesto de trabajo.

¿QUÉ HEMOS APRENDIDO?
A partir de lo anteriormente expuesto, espero que el lector ya se haya hecho idea de que

en España a menudo intentamos redescubrir la rueda. O quizas que a algunos les interese
mostrar que existe un “tema a debate” sobre la iñduccióñ de los nuevos docentes. En realidad,
hay poco que debatir cuando la iñvestigacióñ (no solamente la que hemos desarrollado
nosotros) sino la que se ha desarrollado a nivel internacional muestra de forma clara y tajante
que si no cuidamos los primeros añós corremos el riesgo de perder esa ventana de
oportunidad que representa el periodo de iñduccióñ (Marcelo y Vaillant, 2017). Esto lo hemos
verificadó tambieñ a traves de las investigaciones que se han presentado a los siete Congresos
Internacionales sobre el Profesorado Principiante y la Iñduccióñ a la Docencia que hemos
organizado en España, Argentina, Chile, Brasil y Republica Dominicana: Sin apoyo y
acómpañamieñtó a los nuevos docentes, se corre el riesgo de repetir practicas conservadoras
y poco profesionales.

Al fiñal, volvemos con la pregunta que a menudo nos hacemos y que en España tiene
respuestas muy predecibles. ¿Cómó se aprende a eñseñar? La respuesta que demos a esta
sencilla pregunta nos dice mucho de la forma como una sociedad, una prófesióñ o cualquier
persona entiende la educacióñ y su fuñcióñ. En España la respuesta a la pregunta ha sido (y
lamentablemente sigue siendo): se aprende a eñseñar eñseñañdó. La mera óbservacióñ de la
estructura de los planes de estudio óficiales para la fórmacióñ inicial docente nos muestra una
cómpreñsióñ del proceso de aprender a eñseñar fragmentado en asignaturas inconexas. Una
fragmeñtacióñ que sigue entendiendo que primero se aprende la “teóría” y posteriormente
sera responsabilidad del propio docente en fórmacióñ aprender la practica. Esto que es una
realidad en la fórmacióñ inicial del profesorado de educacióñ infantil y primaria se agudiza en
la del profesorado de secundaria, bachillerato o fórmacióñ profesional. En estos ultimós casos,
la fórmacióñ pedagógica se reduce a unos pocos meses en los que de forma intensiva se
somete al futuro profesor a un conjunto asignaturas de contenido disciplinar, pedagógicó y a
sus correspondientes practicas.

Conviven en España dos modelos de fórmacióñ inicial docente: concurrente y consecutivo.
El modelo concurrente, propio de la educacióñ infantil y primaria refiere a un curriculum
formativo en el que los estudiantes cursan simultañeameñte los contenidos disciplinares con
los psicópedagógicós. Esta iñtegracióñ busca que los maestros en fórmacióñ adquieran el
conocimiento pedagógicó y disciplinar y que comiencen a desarrollar el conocimiento
didacticó del contenido que van a eñseñar. Por otra parte, en los modelos consecutivos los
candidatos a docentes adquieren en primer lugar, los contenidos disciplinares a lo largo de un
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grado, y posteriormente realizan su fórmacióñ pedagógica en temas vinculados con la
didactica de la disciplina. Esta doble vía para el desarrollo del proceso de aprender a eñseñar
se ha mantenido invariable en España por decadas. No ha habido ñiñguñ debate serio en el
ambitó de la pólítica educativa en relacióñ con las ventajas e inconvenientes, luces y sombras
de cada uno de estos modelos. Pódríamós decir que no lo ha habido porque en realidad, la
fórmacióñ inicial de los docentes no ha sido objeto de preócupacióñ por parte de los partidos
pólíticós que han estado gobernando en España desde la trañsicióñ. Teñdríamós que
remontarnos a la II Republica (1931) para encontrar un esfuerzo serio de reforma y
órgañizacióñ de la fórmacióñ inicial docente a traves del Plan Profesional. Y ya sabemos lo
poco que duró este esfuerzo modernizador en España.

¿Cual es la situacióñ de los programas de iñduccióñ en España? Podemos afirmar que en
España se han desarrollado y seguramente se siguen desarrollando programas de iñduccióñ,
pero como iniciativas de instituciones formativas particulares o bien de colectivos muy
comprometidos. Ya hemos descrito en líñeas anteriores nuestras propias experiencias con
programas de iñduccióñ a docentes de los diferentes niveles del sistema educativo, incluido el
universitario. Paralelamente a estos esfuerzos, muchos CEP, CRFP, CPR, CAP o cualquier otra
deñómiñacióñ que hayan tomado los centros de fórmacióñ continua del profesorado, han
puesto en marcha iniciativas de apoyo a los docentes de nuevo ingreso, en cólabóracióñ o no
con los servicios de iñspeccióñ educativa. Sin embargo, pese a todos estos esfuerzos cóñtiñua
resultando muy difícil que se comprenda que aprobar una ópósicióñ no sigñifica ser un buen
docente.

Podemos observar en la Figura 1 cual es la situacióñ de España en relacióñ con otros
países de la OCDE. El porcentaje de docentes de nuevo ingreso que cuentan con el apoyo de un
mentor es míñimó. Constatamos que existen resistencias ideólógicas y corporativas que
dificultañ cualquier intento de introducir un míñimó de racionalidad en el proceso de
aprender a eñseñar por parte de un nuevo docente. Quizas nos haya faltado un movimiento
profesional docente que, mas alla de las reclamaciones salariales o de condiciones laborales,
se haya preocupado por la mejora de la calidad de la docencia. Tampoco nuestras autoridades
gubernamentales, tanto a nivel nacional como autóñómicó han impulsado pólíticas específicas
para la iñduccióñ de docentes de nuevo ingreso.

Figura 1. Situación de España en relación con otros países de la OCDE. FUENTE: Informe TALIS (OECD, 2019).
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Basta analizar el documento de 24 propuestas de reforma para la mejora de la profesión
docente que ha difundido el Ministerio de Educacióñ para darnos cuenta de que no hay mucha
esperanza de un cambio sigñificativó en relacióñ con el tema que trato en este artículó. Hay
una falta de consistencia y fuñdameñtacióñ de las propuestas que se realizan en el documento,
y en especial la ñumeró 15 denominada Reformular la fase práctica para el acceso a la función
docente en el marco del nuevo modelo de iniciación a la docencia (PID). Llama la ateñcióñ la
vaguedad de la justificacióñ, así como el desconocimiento de las pólíticas que países de
nuestro entorno tanto europeos como latinoamericanos han desarrollado en este tema. No se
concreta cuales pueden ser las mejores estrategias para módificar ese mal llamado “periodo
de practicas” de los profesores que han aprobado una ópósicióñ. De nuevo se deja todo en el
aire y sinceramente esperabamós una estrategia mas fundamentada y avanzada que la que
hemos observado en el anterior documento.

Para concluir reitero la pregunta que da sentido a lo planteado en este artículó ¿cómó
aprendemos a eñseñar? En muchos países la respuesta a esta pregunta es: diseñañdó un
programa formativo continuado, diverso y rico en experiencias formativas que ayuden a los
docentes de nuevo ingreso a aprender el lenguaje y los conocimientos de la practica. La
respuesta en España es la clasica: se aprende a eñseñar eñseñañdó.
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