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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es comprender cémo viven el primer afio de docencia, profesores de educacién
secundaria. Indagamos en qué dificultades y preocupaciones tienen, qué apoyos reciben, sus expectativas y los
cambios que experimentan referidos a ellos durante sus inicios. Para ello, se plante6 un disefio longitudinal, de
enfoque biografico-narrativo, en el que participaron 10 docentes de menos de tres afios de experiencia. El andlisis
de los datos siguié dos perspectivas: paradigmadtica y narrativa, a fin de construir historias profesionales. Los
resultados muestran factores que pueden atenuar o acentuar el “shock” inicial del primer afio, asi como cambios
percibidos en torno a la propia tarea y la profesion docente. En linea con investigaciones previas en el contexto
internacional, la discusion sugiere atender los factores institucionales para el disefio de iniciativas destinadas a
mejorar el proceso de iniciacion a la profesion docente en el contexto espaifiol.

Palabras clave: desarrollo profesional docente, enseianza secundaria, estudio biografico-narrativo, estudio
longitudinal, profesores principiantes.

ABSTRACT

This study aims at understanding how they live the first year of teaching, secondary school teachers in Spain. We
inquire into what difficulties they have, the support received, their concerns and expectations, and the changes they
experience regarding all of them. We designed a longitudinal study with a biographical-narrative approach. The
participants were 10 beginning teachers up to three years of experience in their teaching careers. The data analysis
was carried out from two perspectives: paradigmatic and narrative, in order to build up each singular professional
story. Results show factors that can attenuate or accentuate the shock of the first year, as well as perceived changes
regarding the own practices and the teaching profession. The discussion confirms the theoretical developments of
the international literature review. Also, identify some relevant features that should be taken into consideration for
design of initiatives to improve the induction processes of beginning teachers in Spain.
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1. INTRODUCCION

El campo de estudio sobre el Desarrollo Profesional Docente (DPD) abarca un grupo
heterogéneo de perspectivas y enfoques tedricos que tienen en comun su aproximacién
al trabajo docente como una trayectoria en la que se articulan distintas fases o momentos
(Monarca & Manso, 2015). En este sentido, el DPD ofrece un marco interpretativo
articulado para comprender procesos que histéricamente se habfan estudiado de manera
aislada e independiente. Dentro de estas fases, la iniciacién a la docencia, también llamada
induccién (Eurydice, 2018), ha despertado un reciente interés en la investigacién y en el
desarrollo de politicas publicas, por su importancia en el trabajo docente y sus trayectorias
futuras. Actualmente contamos con una importante produccién en esta temdtica a nivel
internacional (Avalos, 2016; Dicke et al., 2015; Mirz & Kelchtermans, 2020; Pillen et al.,
2013; Zhukova, 2018), y, en menor medida, en el contexto espafiol (Bolivar et al., 2014;
Marcelo, 2009; Sancho & Gorospe, 2016; Valle & Alvarez-LépeZ, 2019). Este trabajo,
ademds de ofrecer nuevos conocimientos para el contexto local, busca ser un aporte
de utilidad para la discusién en otros contextos. En este caso en particular, se aborda
la temdtica desde la voz de los propios docentes noveles. Este tipo de estudios tiene la
ventaja de acceder a una informacién de primer orden para conocer el fenémeno estudiado
en profundidad (Bolivar et al., 2001). Las experiencias, decisiones e interpretaciones
de los docentes, como participes indiscutidos del DPD, nos aportan datos clave para la
reflexion y el disefio de politicas publicas vinculadas con su desarrollo profesional. Hay
diversas conceptualizaciones sobre lo que se considera docente novel segtin los afios de
experiencia. En esta investigacion, de acuerdo con el cldsico trabajo de Veeman (1984),
se asumird como docente principiante a aquellos que tienen como maximo tres afios de
experiencia. Segtn los supuestos en los que se basa esta definicién, es este periodo el que
presenta mayores retos y necesidades de apoyo ante la complejidad del trabajo docente.

2. EL PRIMER ANO DE DOCENCIA

Los estudios relacionados con el DPD suelen centrarse mayoritariamente en la formacién
inicial, lainiciacion profesional y la formacién continua. En lo que respecta especificamente
a la iniciacién profesional docente, la investigacidn ha constatado que la misma supone un
momento clave para las trayectorias docentes en tanto que requiere de medidas, recursos,
apoyos y acompafnamientos especificos (Alliaud & Antelo, 2009; Marcelo, 2009; Ria,
2012; Solis Zanartu et al., 2016; Tynjdld & Heikkinen, 2011).

El periodo de insercién (o induccién) frecuentemente es vivido como un “salto al
vacio”, en tanto que los docentes principiantes deben enfrentar de forma repentina variadas
y complejas situaciones que no siempre pueden ser previstas en la formacién inicial y para
las cuales, por tanto, no suelen sentirse suficientemente preparados (OECD, 2019). De
acuerdo con trabajos previos, los retos que afrontan incluyen, entre otras tareas: gestionar
el aula, planificar las practicas de ensefianza, motivar a los estudiantes, preparar material
didactico, atender a la diversidad de los estudiantes, tratar con las familias, participar en
la organizacién escolar, interactuar con documentos, relacionarse con colegas y asimilar
patrones de comportamiento (Avalos, 2016; Guibert & Lazuech, 2012; Vonk, 1989).
En la misma linea, Veenman (1984) menciona el “shock de realidad” que para muchos

98



Estudios Pedagégicos XLVIII N° 4: 97-115, 2022
EL PRIMER ANO COMO DOCENTE DE EDUCACION SECUNDARIA EN ESPANA

docentes supone su primer afio de trabajo, marcado por las preocupaciones derivadas de
las multiples demandas a las que deben hacer frente y a la falta de apoyo y orientacién.
En este sentido, es un momento critico, que no en pocas ocasiones acarrea sufrimientos,
tensiones, sentimientos de soledad, agobio y depresion, y que, en algunos contextos,
culminan con altos indices de abandono prematuro de la profesién (Eurydice, 2018).

De acuerdo con la literatura, los factores que reducen el malestar asociado a estos
primeros afios de docencia estarian relacionados con sentimientos de realizacién
profesional, la interaccién positiva con los estudiantes y sus éxitos educativos, una cultura
escolar colaborativa y la ayuda de los colegas (Dicke et al., 2015; Flores & Day, 2006;
Mirz & Kelchtermans, 2020; Skaalvik & Skaalvik, 2017). En este sentido, los mentores
son percibidos por los docentes noveles como el principal apoyo (Ginkel et al., 2018).

Otro de los aspectos destacados por algunos autores es que estas primeras experiencias
docentes juegan un papel clave en la conformacion de creencias profesionales, actitudes,
practicas y filosofia que sustentaran el resto de la carrera profesional docente (Andrews et
al.,2012; Helms-Lorenz et al., 2015; Hudson, 2017). En esta misma linea, Marcelo (2009)
afirma que, a partir del “ensayo y error”’, y mediados por las influencias sociabilizadoras
del contexto, los docentes noveles aprenden a ensefiar y van (re)configurando un modo
propio de entender la profesion. Esa (re)configuracion de como entienden la profesion
junto con sus autopercepciones como docentes es lo que entendemos como “yo docente”.
En este proceso de (re)construccion de identidad profesional intervienen y se entrelazan
componentes personales, del contexto laboral y del entorno sociopolitico y cultural maés
amplio (Mockler, 2011, como se cita en Bolivar, 2016). Tal como constata Huberman
(1989), la interaccién de estos componentes contribuye a cambiar las percepciones
de autoeficacia de los docentes y conduce a la consolidacién progresiva de formas de
ensefianza consideradas mas deseables por los resultados de aprendizaje que producen.

Por dltimo, algunas teorias cldsicas de desarrollo docente ofrecen un marco
explicativo de interés para comprender el proceso de aprendizaje durante el periodo
de induccién profesional (Fuller & Brown, 1975; Vonk, 1989; Zhukova, 2018). Estos
enfoques vinculan la evolucién profesional a tres etapas de preocupacién diferenciada.
Durante la primera, la preocupacién del docente se dirige hacia si mismo (aceptacion,
autosuficiencia, supervivencia...). En la segunda etapa, la preocupacion se focaliza en
la tarea (situaciones de enseflanza, destrezas didicticas y otros quehaceres docentes).
En la tercera etapa, las inquietudes se dirigen hacia el impacto educativo y social de
sus practicas (necesidades sociales y educativas de sus estudiantes). Segun estas teorias,
la evolucién en las preocupaciones se relaciona con la madurez adquirida y el docente
novato no pasard a la siguiente etapa sin resolver las inquietudes de la anterior (Marcelo,
2009; Zhukova, 2018).

Sobre la base de este marco de referencia, el objetivo de este estudio fue comprender
las formas en que viven, interpretan y sienten su primer afio de docencia, profesores de
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) en Espafia: qué dificultades atraviesan, qué
apoyos reciben, cudles son sus miedos, preocupaciones, expectativas y creencias, y como
estos aspectos van cambiando a lo largo de su primer curso lectivo.

99



Estudios Pedagégicos XLVIII N° 4: 97-115, 2022
EL PRIMER ANO COMO DOCENTE DE EDUCACION SECUNDARIA EN ESPANA

3. METODOLOGIA

Para alcanzar el objetivo planteado se propuso un disefio longitudinal, de enfoque
biografico-narrativo' (Bolivar et al., 2001; Cochran-Smith ez al., 2012), que siguié durante
un aflo a 10 docentes noveles de centros espaifioles de Educacién Secundaria Obligatoria,
publico y privado. La recogida de datos se realizé durante un curso escolar y contempld
cinco rondas de entrevistas en profundidad. En cada momento de entrevista se abordaron
tematicas especificas. Por otra parte, se trataron cuestiones de manera recurrente para
captar posibles cambios y resignificaciones en los relatos. La tabla 1 expone las tematicas
abordadas en cada momento durante la recoleccién de datos, segin las distintas tandas de
entrevistas.

Tabla 1. Rondas de entrevistas y temdticas abordadas

Tematicas/ 1° ronda de 2° ronda de 3° ronda de 4° ronda de 5° ronda de
Ronda entrevistas entrevistas entrevistas entrevistas entrevistas
Tematicas Primeras Aclimatacion Formacién Acceso ala Balance de
especificas impresiones institucional* inicial del docencia* cierre de curso
como docente* . profesorado (valoracién de
Préctica Proceso de ‘o
s ( 9 su préctica,
Recibimiento docente* Interés por la seleccion . . .
institucional d . identificacién
instituciona ocencia . e
Ideal docente Formacién de debilidades
Experiencias Recuerdos continua y fortalezas)*
Contexto
docentes . como alumno/a .
. familiar Expectativas
previas*
Docentes para el
Estrategias referentes préximo
docentes* curso*
Expectativas y
temores™
Historia
personal*
Ejes
J Apoyos*
recurrentes
Grado de satisfaccion™
Cambios y continuidades®
Relaciones con otros actores (estudiantes, otros docentes, familias)*
Principales dificultades y preocupaciones*
Hitos personales y profesionales*

Nota: Con un asterisco se indican los temas cuyo andlisis se han incluido en este articulo.
Fuente: Elaboracién propia.
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3.1. ANALISIS DE DATOS

La estrategia analitica contempl6 diversas lecturas del material a fin de proponer un doble
acercamiento: paradigmadtico categorial (Flick, 2004) y narrativo (Bolivar et al., 2001;
Morifia, 2017). La primera fase analitica, paradigmadtica categorial, tuvo como principal
objetivo estimular la aparicién de matices y aportes significativos en cada una de las 10
historias durante la recogida de datos. Para ello, conforme se iban realizando las rondas
de entrevistas, se analizé su contenido siguiendo una légica intra-caso que posibilitd
profundizar sobre temdticas relevantes de cada caso particular. Para este proceso de
categorizacion de los relatos se utilizé el software MAXQDA con el correspondiente libro
de cdédigos creado ad hoc (Figura 1 y Figura 2).

Inicio  Importar  Cédigos  Variables  Anilisis  Métodos mixtos  Herramientas visuales  Reportes  Stats  MAXDictio e A

|| Sistema de documentos EhR IRE P @= X

-

B entrevista 3
> Entrevista 5
B Entrevista 4
» [ Entrevista 2
4 P Entvevista 1
[2) 1c1mesopuBprofovia
[2) 1cvaLesoconpromovs
[5) 1mapesaconprofova

589
262
250
454
576

36

22

=] 1MaDesoPUBBIoiNYT

‘om Sistema de cédigos ® e[ %@ P 8= X

4 'gu sistema de codigas

(Eg Relacion con padres/madres

(g Referentes

(Eq/ Cambio

(Eg/ Relacién con otros docentes

@yl Hite

Gy Auto-deseriprion

(g Coneepcién docents

Ca!

(2 Organizacién y gestidn de centro

Ed Apeyos Problematicas y/ o dificultades

(g Metodologia (usuario, 06/03/ 2018 16:25) o7

(Eq Relacion con estudiantes

Eg' Datos

4 GJETAPAS

@g Primer afio
Eg' Expectativas de futuro
(©4' siguientes afios
@3'Primeros dias de docente
(@4 seleccian/accesa

Cualquier factor que el entrevistado perciba como un problema, 52
una dificultad u obstaculo para desarrollar su practica docente, ol
coma por ejemplo: falta de formacion, falta de apoyo por parte
de los directivos, mala relacién con otros docentes, etc. 6
Aclaracién: Es de esperar que este cédigo acompafie a otros £
come por ejemplo formacién inicial, relacién con estudiantes, e
apoyos. o
(&g Formacion inicial

@' vida de estudiante (y previa)

Bo & o st ) & O R ssqueda sencilla de codificaciones (cédigos combinadas per ‘0"

Figura 1. Salida del programa MAXQDA referida al libro de cédigos.
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- Visualizador de la matriz de codigos
RE NiE W%E BEo0D= p=wE C
Sistema de codigos Emestina | Claudio Balbina | Rosa Margarita | Alejandra | Amparo  Pilar | Susan  Marfa Luisa
(24! Relacitn con padres/madres. |_ 2 A X y . - % g X
(g Referentes + *
(@g! Cambio . . L] . . = .
(@4 Relacion con otros docentes
Eg'Hito 4 . : i + +
(g Auto-descripcion | | | u [ ] | | | | | L] [ ] L ]
(&g Concepcidn docente . . . . . . . .
(o' Problematicas y/o dificultades = = ] = - = = + = =
(Eg'Organizacion y gestion de cen . . =
EglApayos . . - . . . .
(@' Metodologia . - . . . -
(@4 Relacion con estudiantes
@' Datos . .
4 Eg|ETAPAS
&4 Primer afio = ] [ ] | | = ] ] [ | [ ] [ ]
1&g Expectativas de future
(Eg/ Siguientes afios | ] .
1&g Primeros dias de docente .
&y Seleccion/accesa L ] . . = . . . - .
(&4l Formacion inicial = L]
&g/ Vida de estudiante (y prev

Figura 2. Matriz de los cédigos existentes en las historias de los participantes.

La segunda fase, andlisis narrativo, dio lugar a la construccién de las historias
profesionales. Para este proceso, a fin de no descontextualizar los datos, se llevé a cabo
una nueva lectura completa del material correspondiente a cada caso. Se seleccionaron y
reorganizaron los relatos en el programa Excel siguiendo una légica temporal-tematica.
Este proceso permiti6 obtener 10 lineas temporales que fueron analizadas de forma global,
evitando la fragmentaciéon de los datos y facilitando la identificacion de reiteraciones,
continuidades y aspectos cambiantes en las situaciones y percepciones en cada una de
las lineas narrativas. En la figura 3 podemos ver la organizacién de la informacién para
la construccién de una linea narrativa. El siguiente paso consistié en leerlas, registrando
las particularidades de cada historia. Durante esta lectura, se identificaron campos léxicos
por medio de temas emergentes y palabras clave asociadas a cada historia y vinculadas a
interpretaciones personales.
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[ Numero de entrevista y fecha de realizacién

Tematica ass
relevant

Informacion

Frase textual

informante --'?

Figura 3. Organizacién de una linea narrativa-temporal de un participante.

Este doble proceso analitico, paradigmatico y narrativo, dio lugar a la construccién de
las 10 historias profesionales, haciendo posible desarrollar un anélisis contrastado inter-
caso (Huber, 2002; Khan & VanWynsberghe, 2009) con el que se distinguieron temas
comunes y recurrentes, ademds de singularidades de cada participante. Serd este andlisis
contrastado final el que se presentard en el apartado de resultados del articulo.

3.2. PARTICIPANTES

Los participantes en la investigacién han sido 10 docentes de ESO. Para su seleccién
prevalecié el criterio de accesibilidad para el equipo investigador y que cumpliesen los
siguientes requisitos: a) desarrollar la practica profesional en la etapa secundaria en centros
publicos o privados espaiioles; b) de acuerdo con la definicién dada en el marco tedrico, no
superar los tres afios de experiencia al comenzar el estudio (curso 2017/2018). La tabla 2
recoge las principales caracteristicas de los participantes.
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Tabla 2. Docentes noveles participantes en la investigacion

Pseud6nimo Edad Titularidad del centro Afio de docencia
Claudio 27 Publico 1°" afio
Rosa 35 Publico 1 afio
Alejandra 28 Publico 1°" afio
Amparo 26 Publico 1" afio
Susan 27 grei\;i; glib;;co(; 2° ano
Margarita 29 Publico 3¢ afio
Ernestina 29 Publico 3 afio
Pilar 35 Privado 1°r afio
M? Luisa 26 Privado 1°" afio

Fuente: Elaboracién propia.

4. RESULTADOS

Se encontraron semejanzas en la evolucion del primer afio de docencia con lo sefalado por
las teorias clasicas del desarrollo docente (Fuller & Brown, 1975; Vonk, 1989; Zhukova,
2018). En primer lugar, los cambios percibidos en el transcurso del primer afio sélo se
manifiestan con todo detalle en los relatos de los docentes que recién comienzan. A medida
que los docentes se alejan del primer afio, como es el caso de los participantes que se
encuentran en su segundo o tercer afio de docencia en el momento de las entrevistas, sus
recuerdos no distinguen tantos matices, prevaleciendo una caracterizacion negativa de
su practica inicial, y, en algunos casos, de insatisfaccién. Por otra parte, los hallazgos
permiten identificar ciertas condiciones contextuales que facilitan o dificultan los inicios
de la profesién docente.

Continuaremos con la presentacion de las voces recogidas en las entrevistas en cuatro
sub-apartados: 1) El shock inicial; 2) Lo que no mata fortalece; 3) El peso del compromiso
y el premio de la satisfaccién; 4) Las condiciones contextuales importan, y mucho.

Esta organizacién responde a las temdticas que han sido identificadas como relevantes
en el proceso de andlisis en relacion con el objeto de estudio.

4.1. EL “SHOCK” INICIAL

Los 10 profesores noveles sefialan haber experimentado desconcierto al comenzar la
docencia, habiendo experimentado, seglin sus propias palabras, y gran inseguridad y
nerviosismo durante las primeras semanas, incluso meses de trabajo. La iniciacién en la
docencia se presenta para ellos y ellas como inesperadamente intensa, desafiante, exigente;
fundamentalmente por la variedad, impredecibilidad y simultaneidad de tareas y situaciones
a enfrentar. En todos los casos, el trabajo docente se percibe diferente a lo imaginado o
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experimentado en el periodo de practicas, en el que la situacién es mds controlada. As{ lo
expresaba Ernestina:

Que no tenia ni idea, ni idea. Cada vez que pienso como di clase digo: “jmadre mia,
qué colleja!”. Primero porque nadie te ensefia nada. No te ensefian a dar clase, no me
las preparaba bien. Era un poco como viviendo al dia. Me sentia muy insegura porque
no llevaba nada preparado. Inseguridad constante. (Ernestina)

Los docentes noveles entrevistados se inician en su profesion sintiendo que no estan
preparados para desarrollar el trabajo. Consideran que no cuentan con la formacién
pedagdgica necesaria, que desconocen los procedimientos institucionales basicos e, incluso,
temen no poseer el control disciplinar requerido. La percepcién de “no estar a la altura”
les genera importantes dudas sobre la propia capacidad para ensefiar. Alejandra nos decia:
“Las primeras semanas lo pasé fatal, no me veia capaz. Me preocupaba no dar la talla”. En
un sentido similar se manifestaba Amparo: “Pensaba que no iba a ser capaz de enseiiarles
nada”. Durante las primeras semanas, la principal preocupacién es “sobrevivir”. Las
inquietudes son auto-referidas, vinculadas principalmente a la relacién con los estudiantes:
cémo marcar autoridad (especialmente en las docentes mujeres jévenes), como gestionar
la clase, qué hacer ante preguntas de los estudiantes, entre otras cuestiones. La vision es
cortoplacista y el desafio radica en superar de la mejor manera posible el dia a dia del aula.

En la construccién del “yo docente” prevalece la sensacién de “intruso” o “ajeno”
a la profesion. En los participantes de mas edad que cuentan con ocupaciones previas
distintas a la docencia persiste una identificacion del “yo” con el empleo abandonado.
Mientras que en los mas jovenes predomina el “yo estudiante” por la cercania temporal a
sus experiencias en las instituciones educativas como alumnos. La percepcién de ajenidad
profesional impacta en el rol asumido durante las reuniones de equipo: en todos los casos,
si las condiciones institucionales no promueven su participacion, durante los primeros
encuentros los docentes noveles asumen un rol de observadores. La siguiente anécdota que
comento Alejandra en una de las entrevistas, refleja este proceso de adquisicién y asuncién
del ““yo docente”: “Cuando me pregunté una alumna: “Profe, ;puedo ir al bafio?”; yo pensé
para mi ja mi que me preguntas! No me lo crefa hasta que empecé... Dije: “Soy la profe”.
Me molo mucho, estaba como flipando”.

En sus primeros meses de practica profesional, los participantes procuran no asumir
riesgos y proponen situaciones pedagdgicas sencillas y ajustadas al recurso de apoyo
disponible en cada contexto. El libro de texto, programaciones de otros docentes, las
ayudas de otros colegas e Internet son elementos especialmente ttiles. Cada dia es una
“puesta a prueba” de recursos y estrategias, que luego desechan o incorporan segtin su
eficacia. Ernestina lo expresaba asi de franca: “En ese momento seguia el libro de texto
porque no tenia ni idea de lo que tenia que hacer’.

4.2. LO QUE NO MATA FORTALECE
A través del “ensayo y error” (Marcelo, 2009), los docentes incrementan paulatinamente
su repertorio, desarrollando habilidades para controlar la clase y organizar su ensefianza.

En todos los casos, el sentimiento de superacion de los dificiles retos del inicio otorga
seguridad personal y repercute positivamente en su autoestima. Ademds, pareciera que
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cuanto mds adversas son las condiciones de las primeras semanas de docencia, mayor es
el grado de autosatisfaccién personal posterior. Claudio lo resumia del siguiente modo:
“Estoy bastante contento teniendo en cuenta los problemas logisticos, desde que estuvimos
semanas sin pizarras, semanas sin proyectores, es decir, considero que he ido bastante
bien”. Una vez superado el shock inicial y logrado cierta conformidad profesional, las
tareas docentes comienzan a vivirse con menos agobio, incluso con cierta tranquilidad
debido a la percepcién de que lo peor ya ha pasado. Pilar lo comentaba en los siguientes
términos:

Es verdad que toda la carga, el desconocimiento, el ser nueva en todo...creo que me ha
cansado mucho. Creo que a lo largo del afio iré a mejor, porque estoy notando en este
ultimo mes también mucha mas tranquilidad. O sea, no de trabajo, que el trabajo es el
mismo, pero de otra forma de llevarlo. (Pilar)

En este momento las preocupaciones auto-referenciales disminuyen, dando paso a
inquietudes y reconsideraciones relacionadas con la eficacia de la tarea. Perciben mejoria
en sus practicas, pero saben que todavia tienen mucho por mejorar. Claudio nos decia: “No
me siento lo suficientemente bueno. Hay dias que si. Pero siempre pienso que podria hacer
mas”. En un sentido similar se expresaba Rosa: “A mi me preocupa si lo estoy haciendo
bien.... y cémo puedo mejorar las clases”.

Larelacién con los estudiantes continda ocupando un lugar central entre las reflexiones,
pero la preocupacién por lograr respeto da paso al interés por establecer un vinculo de
confianza, motivarlos y lograr que incorporen ciertos aprendizajes. Ademads, comienzan
a aparecer en los relatos el interés por los procesos individuales de los alumnos. Claudio
contaba: “Lo que mds preocupa, los alumnos... Me preocupa Arantxa, Justin, es decir, me
preocupan ciertos alumnos. Personalizo mucho”.

Todos los participantes ocupan gran parte de su tiempo personal en la confeccion
de clases, correcciones y busqueda de material. Sin embargo, paulatinamente, las
planificaciones adquieren mayor proyeccién temporal generando alivio, por lo que algunos
participantes se animan a asumir otros retos profesionales, como la preparacién del
concurso-oposicion? que permite, en el contexto espafiol, mayor estabilidad en los puestos
docentes.

4.3. EL RECONOCIMIENTO

La reafirmacién de la propia prictica es un aspecto clave durante el primer afio. Los
relatos muestran un marcado interés por datos e informacién que los ayuden a interpretar
sus desempefios. En este contexto, dicha reafirmacién produce un salto cualitativo en la
auto-percepcion docente, impacta positivamente en la autoestima y se consolida como un
potente factor motivacional. La siguiente experiencia vivida por Alejandra en su clase,
refleja muy bien esta idea:

2 Proceso selectivo al cuerpo docente publico en Espana. Involucra dos fases, una baremacion de méritos (concurso) y una
evaluacion de los conocimientos para el desarrollo de la profesion (oposicién). Una vez superado este proceso selectivo,
para poder acceder al estatus de funcionario de carrera, se debe superar otra instancia, denominada “fase de précticas”.
Algunos docentes comienzan a trabajar como funcionarios interinos, sin plaza y por tanto sin estabilidad laboral. Por tanto,
estos interinos deberdn seguir prepardndose para la superacién del concurso-oposicién y acceder a una plaza fija.
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Ayer entr6 el inspector a mi clase, un poco sorpresa, me lo dijo el director la misma
mafiana. [...] Luego muy bien, me felicité cuando termind la clase y me ha dicho que
me augura un futuro profesional muy bueno. Luego hablé con el director y el director
ha hablado conmigo y me ha dicho que le ha encantado como he dado la clase y que no
puede dejarme escapar. He estado muy emocionada, se me cafa un poco la lagrimilla.
Sigo contenta y es que yo voy super contenta todos los dias. (Alejandra)

Las fuentes de reconocimiento profesional pueden ser variadas, destacdndose: las
valoraciones formales por parte de otros actores percibidos como autoridades pedagdgicas
(miembros del equipo directivo o inspectores); los resultados de las evaluaciones obtenidos
por el alumnado; y, en menor medida, el feedback otorgado por los estudiantes y la buena
aceptacion de las familias.

A falta de instancias de retroalimentacién formal, hay quienes, como Claudio,
establecen mecanismos propios para poder obtenerlo:

Les he pedido que me den una opinién en clase, de forma anénima. Les he dicho
que no me pongan el nombre, que me cambien la letra. Las criticas han sido todas
constructivas. Pero bueno, el feedback ha sido bueno. Pero, aun asi, yo siento que
podria hacer mas. (Claudio)

A diferencia del cardcter paulatino de la mayoria de los cambios descritos hasta ahora,
la primera evaluacién marca un antes y un después en el transcurso del primer afio.

Te sientes un poco mas segura cuando pasa la primera evaluacién y empiezas con la
segunda. Te das cuenta de que no es para tanto, jni para tanto y para tan poco, depende
de cémo lo mire! (Ernestina)

4.4. EL PESO DEL COMPROMISO'Y EL PREMIO DE LA SATISFACCION

Para comprender en algunos de los casos estudiados, el acceso a la docencia es el resultado
de un cambio profesional vinculado a reconsiderar el sentido de vida; en otros, se asocia a
vocaciones descubiertas en diferentes etapas de la vida estudiantil; también, hay quienes
destacan el interés por las condiciones laborales del docente. Mds alld de las distintas
motivaciones, para todos los entrevistados comenzar la profesién significé un hito en
sus historias personales, que no se explica inicamente por el inicio de un nuevo trabajo.
Relatos como el de Margarita exhiben el impacto subjetivo de la practica docente: “Que
seas capaz de aportarle algo no solo a nivel de conocimientos sino también herramientas
para su vida. Es algo muy especial que no se puede hacer en la mayoria de los trabajos”.

El componente afectivo del trabajo docente (Alliaud & Antelo, 2009; Flores & Day,
2006) es clave para comprender por qué, pese a que ninguno de los docentes noveles
imaginé el volumen de trabajo, la dedicacién personal y el nivel de agotamiento que genera
la docencia, no dudan sobre la decisiéon asumida. Ain en los momentos de mayor agobio,
todos los relatos expresan su agrado por la profesién y visualizan continuar en ella muchos
mas afios. Susan lo expresaba en los siguientes términos: “Es muy gratificante con los
alumnos, cuando acabas el curso te da mucha pena despedirte; y cuando ves que superan la
asignatura, se esfuerzan, consiguen sus metas”.
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En todas las entrevistas queda reflejado que la fuente de satisfaccién del es el vinculo
con los estudiantes. En este sentido, los relatos confirman lo expuesto por la literatura:
“dejar huella” en los estudiantes y obtener su carifio configura un componente de realizacién
individual (Alliaud & Antelo, 2009; Flores & Day, 2006). Este rasgo vincular del oficio
docente los compromete es la clave para comprender los importantes sacrificios personales
que dicen realizar los entrevistados. Rosa nos lo comentaba asi:

Para ir a trabajar me levantaba antes a las 7 y media, ahora me levanto a las 6 de la
maifiana, todos los dias, me meto 100 km todos los dias. Y no me pesa. Desde el 4 de
septiembre me levanto todos los dias con energia. Aunque me levante cansada, me
levanto con ganas. Hasta me... [SE EMOCIONA] (Rosa)

En todos los participantes el momento de mayor satisfaccidn se ubica en el cierre del
curso académico. A la autosatisfaccion por el crecimiento profesional percibido, se afade
la gratificacion por los cambios producidos en los estudiantes y los lazos afectivos creados.
La superacion del primer afio docente otorga gran confianza y optimismo respecto al futuro
curso, aun cuando el destino laboral es incierto para muchos de ellos (solo los tres docentes
de centros privados terminan el afio sabiendo su continuidad laboral). Como se ha expuesto
al comienzo del apartado, esta interpretacion algo idealizada se va modificando a medida
que aumenta la distancia temporal del primer afio.

4.5. LAS CONDICIONES CONTEXTUALES IMPORTAN, Y MUCHO

Ademais de los aspectos personales, ciertas condiciones contextuales pueden exacerbar las
preocupaciones y dificultades experimentadas por los docentes noveles.

La docencia por periodos cortos, mediante sustituciones, como practica habitual en
el comienzo de la carrera docente, incrementa de manera significativa las dificultades
que experimenta el profesorado novel, especialmente si el curso ya estd iniciado. Esto
afecta tanto a las instituciones publicas como privadas y se relaciona principalmente con la
dificultad de construir autoridad entre los estudiantes que saben lo acotado de su presencia
y con el desinterés del resto de profesores y directivos para brindar alguna ayuda.

Otra de las cuestiones mencionadas por docentes noveles es la implantacién del
bilingiiismo en los centros educativos. Independientemente de la titularidad de los centros,
la docencia en una segunda lengua, aun contando con la correspondiente habilitacion,
supone una dificultad afiadida.

El resto de los condicionantes contextuales identificados varian segtin se trate de
instituciones de gestion puiblica o privada. En los centros publicos se destacan los siguientes
seis factores:

a) La poca antelacion para incorporarse al cargo acentda el malestar de los primeros
dias (incluso semanas) y el shock personal que produce el inicio a la docencia. Algunos
docentes interinos® son convocados “de un dia para el otro” y conocen las asignaturas,
responsabilidades y grupos a su cargo el mismo dia en que se presentan en el centro. Desde
el punto de vista profesional, disponen de escaso (o nulo) tiempo previo para preparar
material, repasar contenidos o disefiar actividades. Desde el punto de vista personal, la

Docentes que comienzan a trabajar en centros piblicos sin disponer todavia de plaza fija y estatus de funcionario de carrera.

108



Estudios Pedagégicos XLVIII N° 4: 97-115, 2022
EL PRIMER ANO COMO DOCENTE DE EDUCACION SECUNDARIA EN ESPANA

poca antelacion conlleva a organizar cambios de rutina de forma apresurada y da escaso
margen para procesar la noticia.

Trabajaba en una tienda de deportes. Me llamaron una tarde a las cinco y me tuve que
ir a Madrid porque a las nueve de la mafiana tenia que firmar el contrato, ir al instituto
para que me presentaran a la jefa de departamento y al director. Me dieron los libros y
ya estd. Me dijeron por dénde iban y estuve toda la tarde preparandome las clases para
el dia siguiente. (Alejandra)

b) A los profesores néveles de instituciones publicas le supone un especial agobio la
asignacién de determinados grupos: estar a cargo de los grupos de 2° de Bachillerato o de
grupos considerados como “dificiles” por reiteradas situaciones de conductas disruptivas.
En el caso de 2° de Bachillerato, esto se debe a la preparacion de los estudiantes para las
evaluaciones de acceso a la universidad. Margarita lo decia asi: “Tienes esa carga de que
los alumnos tienen que pasar pruebas, tienen que ir a la universidad, ... Eso tiene mucha
carga psicolégica para el docente. La presién se nota muchisimo mds”. Cabe destacar
que, en las instituciones privadas, una profesora tuvo a cargo un grupo de 2° Bachillerato
y otra a estudiantes del Programa Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento en la
Educacién Secundaria Obligatoria (PMAR). Sin embargo, ninguna de las dos manifestd
preocupaciones o sentimientos de agobios extras por la asignacién de dichos grupos.

¢) El clima conflictivo, falta de coordinacién y comunicacién entre los docentes del
claustro, el desconocimiento de procedimientos institucionales claros y la percepcién de
ausencias de documentos de referencia.

Entré en un instituto en el que mi departamento tenia muchos problemas. El instituto
era muy laxo en cuanto a las normas. En mi departamento no se hablaban entre ellos.
Se reduce tu clase a tu aula. Perdi muchas cosas por la falta absoluta de coordinacién
de ellos. Cada profesor iba un poco a su bola. Eran muy desorganizados. (Ernestina)

d) Asignacion de materias para las cuales estan habilitados, pero no se relacionan con
su campo de conocimiento (por ejemplo, Valores éticos o Miusica) y/o asignacién de gran
variedad de asignaturas a impartir.

Imparto Iniciativa a la Actividad Emprendedora y Empresarial en 3° ESO, es un 3° con
grupos mezclados y también incluyen 2° de PMAR. jVamos, un bomboncito! Ademas,
doy a un 1° de ESO Valores Eticos. Yo he estudiado para eso, estoy muy formada
[TONO IRONICO]. (Rosa)

e) Asuncién de responsabilidades mas alld de la docencia, como por ejemplo ser jefe
de departamento o tutor/a.

Estresante. Llegar al instituto y decirme: “Hola, ;qué tal? Nos alegramos de verte.
Estabamos esperandote con los brazos abiertos. Toma el libro del profesor, el otro libro
del profesor porque como tienes 6 grupos, para que te dé para todos los grupos. Eres
jefa de departamento”. (Rosa)
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f) El escaso o nulo acompafiamiento durante las primeras semanas (0 meses) de docen-
cia. Cinco de los seis docentes que se iniciaron en centros ptiblicos coinciden en manifestar
que no se sintieron apoyados por el equipo directivo ante los desafios que supone el inicio,
debiendo resolver las distintas situaciones diarias en soledad.

Por el equipo directivo no me senti nada apoyada, nada, al contrario. Nos reunimos y
el director me dijo que como nadie del departamento queria ser jefe de departamento
pues que me tocaba a mi. No hubo ningtin tipo de preocupacién por parte del equipo
directivo. (Amparo)

Sobre este aspecto, la experiencia de Claudio es singular. Destaca el buen recibimiento
y el importante respaldo recibido desde el primer momento que ingresa al centro. Tres
factores son claves para comprender su diferente percepcion. En primer lugar, el centro
puso a disposicién estrategias de ayuda que no aparecen en el resto de los relatos (el jefe
de estudios lo invit6 a observar una de sus clases, le facilitaron programaciones de sus
asignaturas, el equipo docente se mostré6 muy cordial, respetuoso y dispuesto a ayudarlo).
En segundo lugar, Claudio comienza en una Seccién de Instituto de Educacién Secundaria
(SIES)* de nueva creacion donde solo cursan 60 estudiantes y los procedimientos
institucionales estdn en via de construccidn. Y, en tercer lugar, tiene una experiencia
laboral previa marcada por la poca valorizacién, desmotivacioén y soledad, que impacta en
la percepcidn de ingreso a la docencia. Las cuestiones personales en confluencia con las
mejores condiciones contextuales parecen aumentar su alta valoracién respecto al apoyo
recibido.

Los cinco participantes que si identificaron falta de acompafiamiento no la interpretan
del mismo modo. La mayoria considera que ha sido perjudicial y hubiese preferido mas
ayuda, especialmente durante las primeras semanas. Entre las cuestiones que echaron
en falta, mencionan: més informacién sobre los procedimientos institucionales, tener la
posibilidad de observar otras clases, obtener feedback de sus préacticas y contar con un
espacio de reflexion para resolver situaciones imprevistas. Asi es como Susan lo resumia:
“Me gustarfa entrar a clase de otros profesores para ver como lo hacen y si me pareceria
interesante”.

Al analizarlo de manera retrospectiva, dos docentes encuentran beneficios en la falta
de acompafiamiento. A Alejandra esto le permite trabajar sin tener que rendir cuentas. En
un momento en el que las practicas se basan en “ensayo y error”, ser centro de atencién lo
percibe como otra fuente de presion. Para Rosa, no contar con apoyos durante su primer
afio de docencia la obligd a un mayor esfuerzo, incidiendo positivamente en su propio
aprendizaje docente.

g) Conciliar el trabajo docente con la preparacién del concurso-oposicién. Ernestina
se mostré muy franca: “No se habla de ello, pero tener la oposicién y estar dando clase es
una presion jque no te puedo ni contar!”. Y es que, en cinco de los casos, el primer afio
de docencia coincidié con otra exigencia: la preparacién de las pruebas de seleccién para
cuerpos docentes, afladiendo otro foco de presion. Ante esta exigencia, un participante

La Seccién de Instituto de Educacion Secundaria depende de un instituto de Educacién Secundaria. El equipo directivo
del instituto también lo serd de la seccion. La seccion contard con un jefe de estudios delegado. Su creacién responde a
las necesidades derivadas de la planificacién educativa (Real Decreto 83/1996, de 26 de enero, por el que se aprueba el
Reglamento Orgénico de los Institutos de Educacién Secundaria).
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decide posponer la preparacion de la oposicién resignando (o retrasando) la posibilidad de
mayor estabilidad profesional, sin mostrar conflictos internos al respecto. Ernestina, Rosa,
Alejandra y Amparo, en cambio, muestran mayor autoexigencia y no han considerado
esa posibilidad. Para estas docentes esta preparacién increment6 el agobio e impactd
negativamente en sus practicas diarias.

Por el contrario, algunos factores atentian el shock del comienzo y favorecen un ingreso
profesional mas tranquilo. Estos elementos se encontraron principalmente en los centros
privados. Entre ellos se destacan los tres siguientes:

a) La figura de un referente que acompafia a los docentes pareciera ser un factor
primordial para transitar de mejor manera el inicio de la carrera. Las experiencias de Pilar,
Maria Luisa y Balbina reafirman la importancia de esta figura.

Tenemos una figura que es el tutor, que es el profe que te va acompafiando, yo compartia
vigilancia de patios con €l y entonces ahi empezaba a escupir cosas y él me empezaba
a responder. Para mi{ ha sido fundamental. Ademads, ha sido mi coordinador de curso,
con lo cual yo necesitaba darle mucha informacién y €l necesitaba mucha informacién
de mi. Estaba bien que fuera una persona de mi equipo. (Balbina)

En los centros privados los docentes noveles contaron con el acompafamiento de un
tutor o referente® durante el primer ano de docencia. Si bien en cada caso el proceso de
acompafiamiento tuvo caracteristicas particulares y la figura del mentor vari6 (profesor
con mds experiencia, jefe de estudios o un formador en innovacién pedagdgica), en las
situaciones donde la mentoria ha sido muy bien valorada se evidencian factores comunes
que parecieran ser clave para el buen funcionamiento del proceso: 1) el trabajo del mentor
no se relaciona con el control ni con la imposicién de un estilo de ensefianza, sino que se
asemeja a una asesoria, espacio de reflexion y/o colaboracidn; 2) los encuentros entre tutor y
tutorizado se dan con cierta regularidad (al menos una vez por semana); 3) impera un clima
de confianza y cercania entre ambos; 4) el mentor es un referente para el docente novel
por su nivel de conocimiento (pedagdgico y/o institucional); 5) las cuestiones pedagégicas
ocupan un lugar central en los intercambios; 6) las opiniones de los docentes noveles son
escuchadas y tenidas en cuenta. Las palabras de Maria Luisa reflejan bien esta situacion:
“Me sentia parte del equipo, es verdad que cuando te escuchan y se interesan tanto por lo
bueno como por lo malo, te sientes mds integrada”.

b) Independientemente de la presencia o ausencia de estrategias formales de
acompafiamiento, aquellos centros donde impera un clima colaborativo entre los profesores,
los docentes noveles obtienen mayor cantidad de apoyos informales que atendan el “shock
de realidad”.

¢) En todos los casos estudiados se observa la necesidad de cierta coherencia entre la
interpretacién del ideario del centro y aspectos claves de la identidad personal, como el
marco axioldgico (Hong, Greene, & Lowery, 2017). Esto se observa con claridad en los

3 En red publica, de acuerdo con la normativa espaiiola, cuando se aprueba el concurso-oposicién para el acceso a los cuerpos
docentes en la funcién publica se pasa a la denominada fase de practicas, la cual hay que superar positivamente para adquirir
el estatus de funcionario. Durante esta fase el profesorado tiene asignado un tutor que debe acompaar y orientar en el
proceso de incorporacion a la docencia. Lo que suele suceder en el caso espaiiol es que cuando se llega a esta instancia, la
mayoria ya cuenta con varios afios de docencia interina, por tanto, pierde el sentido que tiene esta fase de préctica y el papel
del tutor en el acceso a la profesion, tanto desde el punto de vista formativo como selectivo.
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procesos de iniciacion en centros privados. Pilar, Marfa Luisa y Balbina se muestran cémodas,
satisfechas y comprometidas con sus respectivos centros y planifican continuar en ellos sus
carreras profesionales. En los tres casos, las interacciones con el entorno social confirman
sus valores y estructuras de significados. Las tres docentes comparten el ideario propuesto
por cada uno de sus centros, se identifican con sus valores y con el abordaje pedagégico.
Ademas, las tres docentes han estudiado en colegios privados y valoran positivamente la
experiencia. Asi de convencida se mostraba Pilar: “Es un cole religioso que tiene su Programa
educativo con sus valores, su metodologia... y estoy de acuerdo jpues perfecto!”. En el caso
de Susan, en cambio, su paso por un centro privado religioso provocé un desequilibrio.
Educada en centros publicos e identificada con los valores laicos, su identidad personal se
vio amenazada por el ideario de la institucién. Las posiciones personales y profesionales
entraron en conflicto, provocando incomodidad, que derivé en un cambio de residencia para
dar clases en un instituto puiblico. Este era el caso de Susan: “Yo sinceramente fui a la
concertada por presion, [por empezar a trabajar] un poco, porque yo ni ideolégicamente
ni nada esto... No sé, no me identifico. Y la publica, siempre he ido a un colegio ptiblico”.

5. DISCUSION 'Y CONCLUSIONES

La mayoria de los relatos de los docentes noveles exponen sentimientos de agotamiento
y cansancio emocional, que podrian ser la antesala del sindrome de Burnout y/o de un
prematuro abandono profesional. Sin embargo, en consistencia con los escasos indices
de abandono de la profesién en el contexto espafiol (Eurydice, 2018), ninguno de los
participantes se plantea esa posibilidad.

Las trayectorias analizadas muestran coincidencias con aspectos previamente destacados
por la literatura sobre la iniciacién docente a la profesion docente, entre los que se destacan:
“shock de la realidad” (Veenman, 1984), “ensayo y error” (Marcelo, 2009) y la importancia
del reconocimiento. Ademads, el andlisis de los cambios en las preocupaciones coincide con
la vigencia de las teorias de desarrollo docente para comprender el proceso de aprendizaje
profesional durante esta etapa (Fuller & Brown, 1975; Vonk, 1989; Zhukova, 2018).

La insercion en la profesion continda percibiéndose como inesperada, distinta a lo
imaginado, predominando la vivencia conocida como “shock de realidad”. Se espera de
ellos/ellas que, desde el primer dia de trabajo, sean capaces de realizar las mismas tareas
que sus compaieros con mds antigiiedad (o incluso mas), mientras aprenden a ensefiar e
integran las pautas institucionales.

Sin perjuicio de ello, los relatos muestran que ciertas caracteristicas y diferencias
propias del contexto institucional en el que se desarrolla la practica docente pueden moderar
o acentuar el impacto subjetivo negativo. Los aspectos beneficiosos que contribuyen a una
mejor incorporacién a la profesién docente fueron, entre los mds destacados, la mentoria
(aunque esta no requiere ser parte de un proceso sistematico y organizado), el trabajo
colaborativo del equipo docente y el tiempo de antelacién con que son convocados para
la asuncién del puesto. Estos procedimientos institucionales facilitan la adaptacién y la
practica de los docentes en su primer afio. Asimismo, la primera evaluacién® es un momento
clave de la profesion porque les ofrece una mirada “objetiva” de su practica.

6 Nos referimos a la primera evaluacién como la finalizacién de un trimestre del curso académico.
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De acuerdo con los relatos analizados, el rasgo mas idiosincratico en su carrera docente es
que al promediar y finalizar su primer afio en la ensefianza, los noveles reafirman su
autoestima profesional y su satisfaccion por la carrera elegida. En este sentido, mas alld de
los factores adversos del contexto relacionados con la insercién profesional que perciben,
se destaca la ausencia de planteamientos relativos al abandono de la profesion.

En la actualidad, las reformas de la profesion docente forman parte de la agenda de distintos
organismos (nacionales e internacionales). Disponer de informacién sobre el proceso de
insercion que atienda a las especificidades del contexto espafiol y que dé cuenta de la
complejidad del fendmeno es crucial para un disefio de politicas educativas ajustadas a las
necesidades de su sistema educativo. Por ello, consideramos que los resultados presentados
son relevantes.
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