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Resumen

El tema de la induccion de los profesores principiantes ha ido cobrando relevancia en las politicas
educativas orientadas al desarrollo de la profesion docente. El presente articulo tiene por objeto
contribuir a la reflexion sobre los desafios de la induccién a los docentes que se inician en el
ejercicio de la profesion en América Latina. Se presenta una reflexion, respecto de la necesidad
de generar los dispositivos necesarios para apoyar a los docentes durante su insercion al
ejercicio profesional y una breve discusion sobre distintas estrategias ensayadas y modelos de
acompafiamiento o mentoria. Junto con presentar brevemente algunas experiencias realizadas en
paises latinoamericanos, se profundiza en la experiencia desarrollada en Chile, desde sus inicios
a comienzos de los afios 2000 hasta los ultimos avances plasmados en de la Ley que crea el
Sistema de Desarrollo Profesional Docente, que considera un sistema nacional de induccion,
reconociendo el derecho de todas las profesoras y profesores ndveles a recibir un
acompafiamiento mediante mentores con experiencia docente y formacion especializada. El
articulo culmina con una reflexion acerca del camino recorrido y los desafios que impondran los
nuevos escenarios educativos al ingreso de los docentes a su ejercicio profesional.

Resumo

O tema da inducdo dos professores principiantes vem ganhando relevancia nas politicas
educativas orientadas para o desenvolvimento da profissdo docente. O presente artigo tem por
objeto contribuir para a reflexdo sobre os desafios da inducdo aos docentes que se iniciam no
exercicio da profissdo na América Latina. Apresenta-se uma reflexdo a respeito da necessidade
de gerar os dispositivos necessarios para apoiar os docentes durante sua inser¢cdo no exercicio
profissional e uma breve discusséo sobre as distintas estratégias e modelos de acompanhamento
ou mentoria. Além de apresentar brevemente algumas experiéncias realizadas em paises latino-
americanos, se foca na experiéncia desenvolvida no Chile, desde seu inicio no comeco dos anos
2000 até os ultimos avancos a partir da Lei que cria o Sistema de Desenvolvimento Profissional
Docente, que considera um sistema nacional de inducéo, reconhecendo o direito de todas as
professoras e professores iniciantes a receberem um acompanhamento mediante mentores com
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experiéncia docente e formacdo especializada. O artigo culmina com uma reflexdo acerca do
caminho percorrido e os desafios que impdem os novos cenarios educativos para o ingresso dos
docentes ao seu exercicio profissional.

Abstract

The topic of beginning teacher induction of has been gaining relevance in educational policies
aimed at developing the teaching profession. The purpose of this paper is to contribute to the
discussion on the challenges of inducting teachers who are beginning to practice the profession in
Latin America. A consideration is presented regarding the need to produce the devices required to
support teachers during their insertion into professional practice and a brief discussion about
different strategies tested and models of accompaniment or mentoring. Along with briefly
presenting some experiences carried out in Latin American countries, we delve into the
experience developed in Chile, from its beginnings in the early 2000s to the latest advances
embodied in the Law that creates the Teacher Professional Development System, which considers
a national induction system, recognizing the right of all novice teachers to receive support through
mentors with teaching experience and specialized training. The article ends with a consideration
on the path covered and challenges that the new educational scenarios will impose on the entry of
teachers to their professional practice.

Palabras claves: Insercion profesional, Politicas de induccion, Chile — Latinoamérica.
Keywords: Professional insertion, Induction policies.
Palavras-chave: insercao profissional, Politicas de inducéo, Chile - Latin America.

Introduccién

El presente articulo tiene por objeto contribuir a una reflexion sobre los desafios de
la induccion a los docentes que se inician en el ejercicio de la profesion, identificados
como docentes principiantes o néveles, con foco en la region latinoamericana.

El proceso de ingreso a la profesion es un tema generalmente invisibilizado por las
politicas educativas. Estas se concentran en dotar a las escuelas del numero suficiente
de profesores y, en el mejor de los casos, procuran que la formacién inicial de los
docentes cumpla requisitos minimos de calidad y adecuacion a los requerimientos del
sistema escolar. Se supone que la profesora o profesor ha adquirido en su proceso
formativo las competencias y herramientas necesarias para cumplir satisfactoriamente
con las tareas de enseflanza. Queda a iniciativa de los directivos de las escuelas la
posibilidad no regulada de brindarles, de la manera que lo estimen conveniente, las
orientaciones necesarias para adaptarse a la cultura y normas propias de la escuela
donde se desempefie.

Es reciente a nivel mundial y regional la consciencia de que existe un problema
complejo en este proceso de insercion que, al no ser debidamente encarado, afecta la
calidad de la docencia y genera frustraciones que muchas veces inciden en el abandono
prematuro de la profesion, con las consiguientes consecuencias personales para jovenes
educadores y para la sociedad.

Por eso es relevante abordar esta tematica, lo que se realiza mediante una
revision de concepciones tedricas, discutiendo por qué se hace necesaria la induccion
sistematica a docentes nodveles basada en una politica publica y, por otra parte, se
presentan algunas experiencias desarrolladas en la region y, particularmente, se analiza
la politica educativa de Chile sobre esta materia. El caso chileno presenta la
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caracteristica de haber desarrollado, a pequefia escala, practicas experimentales de
mentorias para profesores principiantes durante una década, para luego establecer una
politica normada por ley que crea el derecho de todas y todos los nuevos docentes a
recibir un apoyo sistematico en el afio inicial de su carrera profesional.

La estructura del articulo contempla, en primer término, una reflexion basada en la
literatura especializada, acerca de la necesidad de apoyar a los educadores en el
proceso de insercion al trabajo docente como también una breve discusion sobre distintas
estrategias ensayadas y modelos de acompafiamiento o mentoria a los docentes
noveles.

En segundo lugar, presentan breves referencias a algunas experiencias en
América Latina, con el fin de mostrar algunos ejemplos de los cuales se ha dispuesto de
informacion. Especificamente, se describen experiencias en Argentina, Brasil, Ecuador,
México, Republica Dominicana y Uruguay, las que en algunos casos responden a
politicas nacionales, y en otros a acciones locales.

Luego, el articulo se concentra en la experiencia chilena. Describe el modo como
surgi6 en Chile el debate y la estrategia de induccién, en la década del 2000, asi como el
desarrollo de experiencias piloto de formacion tedrica y practica de mentores; analiza la
consolidacion de una politica publica mediante la Ley que crea el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente que contempla un programa nacional de induccién a través de
mentorias; y, finalmente, presenta los avances en la implementacion de la politica de
induccion en Chile a nivel tanto de la formacién de mentores como de la ejecucion del
apoyo a docentes néveles.

El articulo cierra con reflexiones finales acerca de los complejos desafios que
enfrentan los sistemas educativos de la region para la insercién de las nuevas profesoras
y profesores en el contexto presente y futuro.

El complejo proceso de insercién al ejercicio de la docencia

Ensefar, aunque todos crean poder hacerlo, es una tarea compleja, que requiere
de multiples aprendizajes previos, en diferentes ambitos, pero lo més importante es la
combinacion y reconstruccion de esos aprendizajes de manera permanente y Unica para
cada grupo curso y para cada estudiante en particular.

Ser docente es un trabajo con otros, que requiere de algo mas que utilizar el
conocimiento técnico de manera racional. Quien ensefia, debe poner al servicio de la
tarea sus caracteristicas personales, sus emociones, sentimientos y pasiones, junto con
el compromiso ético que significa preocuparse del bienestar presente y futuro de esos
otros.

Probablemente esa es la razon por la que se elige hacer este trabajo, pero para
gue su esfuerzo tenga éxito, depende en parte del interés que se logre despertar en el
otro (TENTI, 2009).

La literatura describe el proceso de insercion al ejercicio docente como un periodo
de transicion entre ser estudiante de pedagogia Yy convertirse en profesional de la
educacion.

En las ultimas dos décadas, en nuestra region, se ha avanzado progresivamente
en la visibilizacion de una problematica real y luego en las maneras de hacerse cargo de
ella a través de soluciones cada vez mas institucionalizadas.
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El problema concreto es que los y las docentes, durante sus primeros afios de
ejercicio profesional pasan por situaciones complejas para cumplir con sus tareas,
mayoritariamente porque las condiciones de las comunidades educativas no son
favorables para apoyarles en sus necesidades, las que en algunos casos concluyen con
la decision por parte de los docentes de abandonar el sistema escolar, la mayoria de las
veces sin retorno. En el caso de Chile, de acuerdo a un estudio realizado por Valenzuela
y Sevilla (2013), el 40% de los nuevos docentes deja el ejercicio dentro de los primeros
cinco afos, lo que significa un problema de gran magnitud, por los efectos que esto tiene
para las personas como también para el pais. Un nuevo estudio realizado por Avalos y
Valenzuela (2016), concluye que esta situacion no habia tenido mayores cambios y que
la posibilidad de alguna mejora, se visualiza a partir de la ley que crea el Sistema de
Desarrollo Profesional Docente, que se analizara mas adelante.

En particular, en el ingreso al ejercicio de la profesion docente, junto a las
complejidades comunes a cualquier profesion, se agregan otras, relacionadas con el rol
social de la profesion docente y las expectativas asociadas a él: las creencias,
conocimiento previo del sistema y las exigencias del propio profesional y las del medio
respecto de lo que se cree que debe cumplir.

Pero, sin duda, la mayor complejidad se origina en que lo que esperan, la sociedad
en general, los directivos, ellos y ellas mismas, es que los estudiantes aprendan de la
misma manera como lo harian con docentes experimentados. En el caso de la docencia,
esta expectativa se relaciona con el caracter individual de la responsabilidad profesional,
pues un docente recién ingresado en educacién inicial o basica tiene a su cargo,
generalmente en solitario, un grupo o curso, de la misma forma que lo hace un docente
de mayor experiencia.

Existe una gran variedad de literatura e investigacion acerca de los primeros afos
en la profesion docente. Diversos autores, a partir de Veenman en 1984, han descrito los
problemas mas frecuentes de los docentes néveles: como gestionar el aula, como
motivar a los alumnos, cémo relacionarse con los padres y con los compaferos. En
resumen, la dificultad para los profesionales novatos es como sobrevivir personal y
profesionalmente. Aflos mas tarde, Britton et al. (2003) y Serpell (2000) confirmaron que
los problemas encontrados por Veenman seguian vigentes. Investigaciones realizadas
por Avalos, Carlson y Aylwin (2004) y Rojas et al. (2010) ratificaron que a los docentes
novatos en Chile, les ocurria lo mismo.

La literatura explica el fenébmeno que ocurre en este primer periodo del ejercicio
profesional de los docentes, describiendo que el proceso de insercion profesional no es
un salto entre la formacion inicial y la continua, sino un periodo de transicién entre unay
otra (BRITTON et al., 2003), es el paso de ser estudiante a convertirse en un profesional
autonomo, proceso que en general puede durar hasta cinco afios y que, ademas, es el
inicio del aprendizaje profesional que durara todo el tiempo del ejercicio laboral.

La insercion en el ejercicio docente tiene caracteristicas que son reconocidas por
los investigadores como un periodo que continda, profundiza y complejiza el aprendizaje
iniciado durante el proceso de formacion inicial, en el cual los profesores novatos sufren
lo que Veenman (1984) llama el “shock de la realidad”. Los jovenes profesores se ven
enfrentados a una realidad que no corresponde a los esquemas ideales con los que les
han formado, su formacién ha estado cargada de teorias y modelos concebidos para
estudiantes promedio que no son precisamente los que encuentran en la sala de clases.
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Esta etapa pone a la mayoria de los profesores novatos frente a la disyuntiva de si ésta
era, 0 no, la carrera que querian estudiar.

Aun cuando la formacion haya sido excelente, en instituciones prestigiosas, con
buenos profesores, a través de un trabajo exigente e incluso habiendo obtenido buenas
calificaciones como respaldo de la formacidn, el inicio en el ejercicio profesional siempre
serd un proceso lleno de complejidades.

Adquirir conocimiento profesional, “los saberes del oficio”, es una tarea compleja,
porque se trata principalmente de integrar los conocimientos teoricos a la préactica y
responder a la demanda de soluciones rapidas, teniendo presente el conocimiento de los
contextos propios de la organizacion educativa (incluidos colegas, familias y nifios);
organizar el tiempo de la clase; conducir a los estudiantes y sus conflictos; manejar las
bases curriculares y varios elementos mas.

En el aflo 2005, la OCDE publica un informe llamado “Los docentes son
importantes: atraer, formar y conservar a los docentes eficientes”, resultado de un estudio
iniciado en el afio 2002, en 25 paises, donde diez equipos de expertos visitaron esos
paises para recoger experiencias innovadoras para la atraccion, formacion vy
conservacion de los docentes considerados eficientes, a través del cual se realiza un
completo analisis sobre politicas magisteriales.

Este informe, en el capitulo dedicado a los programas de induccién a nuevos
docentes, sefiala, entre otros aspectos que, aun en lugares donde hay niveles altos de
confianza en la calidad de la formacion inicial de los profesores, la naturaleza misma de
la ensefianza hace que los profesores principiantes tengan dificultades serias para
adaptarse al ejercicio profesional, dadas las caracteristicas de la profesion.

Vonk (1996) caracteriza el proceso de insercion de los nuevos docentes,
distinguiendo diferentes modelos:

e El modelo “nadar o hundirse”: donde no hay programas de apoyo porque se
supone que la formacién inicial de las instituciones formadoras es suficiente.

e El modelo colegial: donde tampoco hay un sistema formal de induccién y éste
descansa en otros profesionales que de manera voluntaria ejercen esta funcion.

¢ El modelo de competencia mandatada: donde la responsabilidad de orientar, se le
asigna por la institucion a un profesional “experto”.

e El modelo de mentor protegido formalizado: cuando existe un sistema formal,
sistematico y establecido desde la estructura educacional de un pais, en el que
inscriben experiencias como las nombradas anteriormente y las nuevas
experiencias desarrolladas en paises de Latinoamérica como Chile, Ecuador,
México, Republica Dominicana y Uruguay.

Sin embargo, en la mayoria de los casos, la experiencia de insercion al ejercicio
profesional es vivida por los docentes de manera solitaria, sin ningun tipo de
acompafnamiento, es decir, bajo el modelo “nadar o hundirse”, resolviendo las situaciones
gue se le presenten a partir de sus propias interpretaciones, sin tener oportunidad de
contrastarlas con algun otro miembro de la comunidad.

En algunos pocos casos de manera natural, pero ademas irregular en el tiempo y
con diversidad de objetivos que no contribuyen necesariamente al desarrollo profesional,
el modelo es el “colegial”, es decir, el docente novato es acompafiado espontdneamente
por algun docente, que generalmente lleva bastante tiempo de permanencia en la
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escuela y es quien le introduce en la cultura escolar, entregandole las claves para
interpretar lo que ocurre al interior de la comunidad y en su entorno, formandole acerca
de los procedimientos, usos y costumbres, y transmitiéndole también sus propios juicios
0 prejuicios.

Por altimo, cuando opera el “modelo de competencia mandatada”, la tarea se le
asigna a algun docente o directivo, para que se encargue de acoger e introducir a los
nuevos docentes en temas especificos que a la institucion le interesa transmitir a los
miembros de su comunidad y que, frecuentemente, son evaluados para determinar la
continuidad de sus profesores (BECA; BOERR, 2009).

Por lo general, sin considerar las particularidades del proceso que viven los
docentes novatos, durante este periodo reciben la asignacion de tareas vy
responsabilidades iguales a las de los docentes experimentados, incluso muchas veces,
aun mas complejas, como la asignacion de los cursos mas dificiles, justificando esto por
Su juventud, energia y conocimientos mas actualizados, lo que hace ain mas compleja
su situacion.

Es frecuente también en paises de grandes desigualdades, como los de América
Latina, que los docentes novatos sean asignados a escuelas urbanas o rurales de
contextos de pobreza donde profesores mas experimentados evitan trabajar por las
mayores dificultades para la labor pedagdgica y el logro de resultados académicos, cada
vez mas exigidos.

Las formas en que los profesores novatos enfrentan las tensiones suelen
depender en gran parte de los contextos escolares en los que se insertan, como también
de sus propias experiencias como estudiantes y, por supuesto, de sus caracteristicas
personales.

En general, se puede decir que existen dos grandes peligros que aparecen como
resultado de un proceso de insercién que no se resuelven adecuadamente.

El primero es que, finalmente, al no ser capaz de resolver las situaciones
problematicas que enfrenta y, sin comprender que se trata de un proceso de transicion
que a todos los profesores les ocurre, el docente novel concluye que su eleccion
profesional no fue la correcta, y decide desertar.

El segundo problema es que, impulsado por la necesidad de aceptacién, busque
adaptarse asimilando estilos y conductas que no representan sus convicciones, proyectos
y suefios sobre lo que esperaba de su rol docente. En consecuencia, construye una
identidad profesional distinta a su propio ser, lo que le genera una contradiccion personal
gue le impide desarrollarse de manera plena como profesional (BECA; BOERR, 2009), y
convertirse en un aporte real a la renovacion educativa en el medio al que se incorpora.

La formacion recibida por los futuros docentes en las instituciones formadoras de
profesores no puede desarrollar todas las competencias necesarias del oficio de ensear,
lo hace en gran parte, pero este periodo de formacion se debe entender como un proceso
no acabado, que solo se concluye en los primeros afos de ejercicio profesional (OCDE,
2005).

La evidencia sefala que, los primeros aflos de experiencia son cruciales en la
probabilidad de retiro o movilidad docente. En esta linea, programas de induccion y
apoyo para profesores comenzando su carrera profesional pueden ser claves en
aumentar la retencion docente, mejorando la satisfaccion y efectividad en el trabajo
(CABEZAS; GALLEGOS; SANTELICES; ZARHI, 2010).
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Existen estudios que apoyan la hipétesis que programas de insercion docente en
los que haya acompafiamiento, con un buen disefio y una implementacion adecuada,
son exitosos en cuanto a mejorar la satisfaccion, eficacia y la retencién de los docentes
en sus puestos de trabajo (INGERSOLL; SMITH, 2004). Algunos programas, en Estados
Unidos, lograron reducir el abandono de los docentes nuevos en mas de dos tercios,
gracias al acompafiamiento de mentores durante el primer afio (OCDE, 2005).

La experiencia internacional (OCDE, 2005) describe diversas experiencias de
acompafiamiento de los profesores novatos; de los 25 paises observados, 10 tenian
programas obligatorios para los nuevos docentes, en otros 6 la induccion quedaba a
criterio de la escuela, y en los restantes no se ofrecian programas formales. En la
mayoria de los paises donde la induccion era obligatoria, ésta constituia un prerrequisito
para la certificacion como docente.

Los programas de induccion varian en su duracion, entre los siete meses y los
dos afios, y también en la mayoria de ellos, los docentes novatos no tienen reduccion en
sus cargas de trabajo; con la excepcidon de Australia, Escocia, Irlanda del Norte e Israel,
en diferentes porcentajes de la carga laboral total. En general, el acompafiamiento de
los profesores novatos era el resultado de acuerdos entre las instituciones formadoras y
las escuelas, o de acuerdos internos de las escuelas.

Solo en algunos casos, los docentes que realizaban hasta ese momento la
funcion de docentes tutores, requerian de preparacion formal (Israel, un estado de
Australia, Suiza y algunos distritos de Estados Unidos).

El citado informe de la OCDE pone énfasis en que la funcién del docente tutor es
la clave de los programas de induccion y requiere de profesionales especializados, que
hayan desarrollado habilidades y competencias especificas para apoyar a los docentes
noveles, en este proceso de convertirse en profesionales autbnomos. A estos tutores
especializados se les denominan “mentores”. El apoyo requerido por los docentes
novatos es una tarea mas compleja de lo que a primera vista es posible imaginar. No se
trata solamente de escucharles respecto de sus problemas e interrogantes y darles
algunos consejos desde la experiencia.

La mentoria se entiende como una relacion que se establece entre una persona
con mayor experiencia en un ambito (mentor), y otra con menor 0 ninguna experiencia
(mentorizado), con el objetivo de facilitar y desarrollar sus competencias y socializacion,
incrementando asi sus posibilidades de éxito en la tarea que debe desarrollar, pero
fundamentalmente como una relacion entre profesionales, para la construccién de
conocimiento en conjunto.

Un mentor es aquel formador “capaz de estructurar, secuenciar el proceso de
insercion y de monitorearlo en sus distintas fases: desde el novato al profesional
autonomo y maduro que toma decisiones fundado no solo en teorias y en experiencias
previas, sino también en combinacién con el conocimiento cabal de sus estudiantes y la
cultura institucional de la organizacion a la que pertenece” (GONZALEZ; ARANEDA;
HERNANDEZ; LORCA, 2005).

El mentor debe ser un experto adaptativo, que se caracteriza por poseer una
mayor disposicion a cambiar sus competencias, para profundizarlas y ampliarlas
continuamente, y no por su simple experiencia pedagoégica (PERRENOUD, 2006). Esta
competencia adaptativa facilita al mentor a pasar de ser docente de aula, a ser un

ISSN 1982-7199|DOI: http://dx.doi.org/10.14244/198271994683| Revista Eletronica de Educagdo, v.14, 1-23, e4683111, jan./dez. 2020.



BECA, C. E.; BOERR, I. Politicas de induccion a profesores ndveles: experiencia chilena y desafios para América Latina.
Dossié “Formacéo e insergéo profissional de professores iniciantes: conceitos e praticas”

docente que acompafa profesionalmente a otro, en este caso al que se inicia en la
docenciay, el efecto de esto es facilitar el proceso de insercion del novato.

Por otra parte, los tutores también se ven beneficiados al aplicar con los docentes
néveles habilidades como las de escuchar, hacer preguntas, entregar retroinformacion sin
emitir juicios y replantearse su modo de gestionar la clase (CLINARD; ARIAV, 1998). Los
docentes tutores a menudo refieren que el trabajo cercano con profesores novatos les
permite acercarse a nuevas ideas acerca del curriculo y la ensefianza, lo que los conduce
a reflexionar sobre sus propias experiencias y creencias con respecto a la ensefianza y el
aprendizaje (GANSER, 1997). Otro de los aprendizajes importantes que provienen de sus
practicas de acompafiamiento a los novatos es desarrollar mas paciencia para esperar
los procesos de otros y también la capacidad para reconocer y aceptar diferentes miradas
sobre el ejercicio profesional (BOERR, 2019).

Experiencias de Acompafiamiento a Docentes Néveles en Latinoamérica

En América Latina, hace un par de décadas, en varios paises comienza la
preocupacion respecto de las condiciones y los efectos de la incorporacién de los nuevos
docentes al ejercicio profesional.

Esto forma parte de una preocupacion mas amplia, que se relaciona con las
necesidades de la profesién docente en general, cOmo atraer buenos candidatos para la
formacion inicial y mantener a los mejores docentes en las aulas, lo que lleva a analizar
tanto los procesos formativos, las condiciones laborales, la formacidn continua, la carrera
profesional, y entre estas preocupaciones, también lo que ocurria con los egresados de
pedagogia cuando se incorporaban a las comunidades escolares.

En Europa. Estados Unidos y Asia la insercion docente era un tema ya estudiado
y existian diversas experiencias, que abordaban el trabajo con los profesores ndveles de
diferentes maneras.

En algunos paises, como Chile, como se ha sefialado, se detecté una alta
desercién de los docentes en sus primeros afios de ejercicio, lo que constituy6 una fuerte
sefal de alarma, dada la inversion y el esfuerzo personal, familiar y de pais, por contar
con méas y mejores docentes.

Algunos paises miraron experiencias del extranjero, trajeron especialistas en el
tema, se generaron colaboraciones en la regiébn con el apoyo de organismos
internacionales, y en el transcurso de los afos, las diferentes experiencias han tomado
distintos rumbos. En algunos casos, se han institucionalizado y en otros estan en vias de
hacerlo.

A continuacion, presentamos un resumen de algunas de estas trayectorias, que
permiten observar ciertas similitudes y diferencias en relacion con los propoésitos y
estrategias aplicadas. El cuadro presenta experiencias de nivel nacional desarrolladas en
Argentina, Ecuador, México, Republica Dominicana y Uruguay, y ademas, una
experiencia a nivel del municipio de Manaus en Brasil. Otras politicas que se han
disefiado y experimentado en paises como Colombia y Perd no han sido incluidas por no
haberse dispuesto de suficiente informacion al momento de elaborar este resumen. El
cuadro tampoco incluye el caso chileno dado que éste se desarrolla de manera especial
en las siguientes secciones.
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Fuente: Elaboracién propia basada en: Orealc-Unesco (2014); Gatti, et al. (2019); Calderén, J. (2020); Marcelo, C. y
L6pez, F.M.A. (2020).

Surgimiento del debate en Chile y primeras experiencias

En Chile, la preocupacion por brindar apoyo intencionado a docentes que se
inician en su labor profesional aparece a comienzos de la década del 2000, pero no como
una politica sistematica sino como una linea de accion, entre otras, de la Red de
Maestros de Maestros (RMM). Esta instancia surge como un elemento de las politicas
de profesionalizacion docente, en el marco de negociaciones entre el Ministerio de
Educacién y el gremio docente (Colegio de Profesores). La RMM esta constituida por
docentes de aula que, habiendo sido reconocidos por su excelencia pedagdgica a traves
de una evaluacion voluntaria de sus competencias profesionales acordes con el Marco
para la Buena Ensefianza®, manifiestan su disposicién y acreditan competencias
especificas para apoyar a otros maestros y maestras. Los y las docentes que integran
dicha red pueden elaborar un proyecto de apoyo a otros docentes, de manera individual o
colectiva, recibiendo una remuneracion por las horas de trabajo realizada. Entre las
acciones que les fueron sugeridas por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion
e Investigaciones Pedagégicas (CPEIP)*, se encontraba el apoyo a profesores y
profesoras que daban sus primeros pasos en su trayectoria profesional.

® Mediante la ley 19.715 (2001) se crea la Asignacion de Excelencia Pedagdgica (AEP) que establece la acreditacion
voluntaria que los docentes pueden rendir, siendo evaluados mediante un portafolio y una prueba escrita de
conocimientos disciplinarios y pedagdgicos, y en el caso de obtener la AEP reciben un incentivo econémico y la opcion
de integrar la RMM. El proceso evaluativo se cifie al Marco para la Buena Ensefianza, conjunto de criterios para el
desempefio docente, que fue concordado entre el Ministerio de Educacion, el Colegio de Profesores y los municipios en
el marco de la discusién sobre el sistema de evaluacién de desempefio de los docentes del sector municipal que
comenzo a aplicarse en el afio 2003. La AEP mantuvo su vigencia hasta el afio 2016, al crearse en la nueva carrera
docente en un sistema mas amplio de reconocimiento docente. No obstante, la RMM continda vigente amplidndose los
mecanismos de acceso a la misma.

4 Organismo del Ministerio de Educacion, creado en 1967, responsable de politicas y acciones de desarrollo
profesional docente. Entre sus funciones, se encuentra la coordinacion de la Red de Maestros de Maestros.
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Algunos aflos mas tarde, en el afio 2005, el Ministerio de Educacion, en el marco
de su creciente preocupacion por las debilidades en la formacién docente, y recogiendo
aportes de la literatura y experiencias internacionales, crea una comision experta a la
que encomendd la tarea de elaborar una propuesta de politica de induccién a docentes
principiantes. La comisidon fue integrada por representantes de universidades
formadoras de docentes, del Colegio de Profesores, de la Asociacién Chilena de
Municipalidades y del CPEIP. Las conclusiones de esta comision relevan la necesidad de
establecer una politica de induccion para apoyar a los docentes principiantes durante su
primer o primeros afios de ejercicio profesional, disefiando dispositivos de apoyo a través
de mentores que sean docentes con experiencia y expresamente preparados para
cumplir esta funciéon. Un tema discutido en esta comision es que, de ninguna manera, el
hecho de establecer un programa de induccién puede significar des-responsabilizar a las
universidades de su mision de formar con altos niveles de excelencia a los futuros
docentes. La comision concuerda en que el proceso de apoyo en la fase de insercidon no
es un mecanismo remedial sino que algo necesario por la complejidad de la insercidn
misma, independiente de la calidad y pertinencia que haya tenido el proceso formativo
inicial.

Las propuestas emanadas de esta instancia dieron origen a acciones
desarrolladas por el CPEIP, comenzando por programas piloto de formacién de mentores
encargados, inicialmente a la Universidad Catolica de Temuco y, mas tarde, a la
Pontificia Universidad Catodlica de Valparaiso. A partir de estas experiencias, se disefio
un modelo de formacién de mentores que fue aplicado por un conjunto de universidades
a partir de 2008. Hasta el afio 2009, se habian formado 182 mentores, entre profesores y
profesoras de educacion bésica e inicial, pertenecientes a ocho regiones del pais
(CPEIP, 2010). Para la elaboracion de este modelo, junto con revisar la literatura
especializada, se consulté la opinién de expertos nacionales® e internacionales. Entre
estos, se presto especial atencién a las propuestas de Lily Orland-Barak, profesora de la
Universidad de Haifa, Israel, por cuyo modelo de formacion de mentores finalmente se
opt6 para el caso chileno. El fundamento de este modelo radica en la conviccién, basada
en evidencias, de que no es suficiente ser un buen docente para realizar la funcién de
mentoria. Ademas de las buenas practicas demostradas en trabajo de aula con nifios y
jovenes, es necesario contar con determinadas actitudes y competencias propias del
aprendizaje entre personas adultas, ala vez que dominar habilidades para un trabajo de
interacciéon y colaboracion con otros docentes concebidos y tratados como profesionales
pares. Orland-Barak (2006) describe que este proceso, se inserta en un sistema mas
amplio (dispositivos, normas y recursos provistos por el sistema educativo), constituido
por dos actores, docente novel y docente mentor, donde el primero es quien ingresa al
sistema educativo y el segundo quien acompafa a éste en su insercion, coincidiendo en
este &mbito con la descripcién de Vonk, del Modelo de Mentor Protegido Formalizado.

El modelo adoptado, consistid en la realizacion de cursos o diplomados de
aproximadamente 200 horas, que consideraban un componente teérico y otro practico, lo
que implicaba que los mentores en formacion, debian iniciar en la segunda fase del
proceso formativo una experiencia de acompaniamiento a docentes principiantes. Los
docentes mentores fueron seleccionados entre integrantes de la RMM y otros docentes

® Entre los expertos nacionales cabe destacar al profesor José Cornejo quien habia desarrollado experiencias de
mentorias en un programa de la Universidad Catolica de Chile.
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de aula con acreditacion de excelencia pedagogica y/o desempefios destacados en las
evaluaciones docentes.

En estas experiencias formativas, se promueve el desarrollo de un mentor que
es capaz de acompafiar a la profesora o profesor en su proceso de insercion con el
propésito de contribuir a la autonomia del docente novel y a la construccion de su
identidad profesional. Para cumplir este objetivo el docente mentor necesita desarrollar
capacidades de escucha y empatia, utilizando medios como la observacion de clases,
la reflexion critica conjunta a partir de la practica del docente novel y la construccion de
conocimiento pedagdégico de manera colaborativa.

En los afios siguientes, se incorporaron otras universidades a desarrollar
procesos formativos de mentores, que incluyeron experiencias de acompafiamiento a
docentes principiantes, lo que permitio indagar sobre las necesidades de los docentes
noveles como de los procesos de mentoria.

Asi, se comienza a consolidar un modelo de formacion que se replica en
diferentes versiones de manera intermitente hasta el afio 2014 cuando se retoma la
formacién, anualmente, de cohortes de mentores que forman el contingente que hoy
integra el Registro Nacional de Mentores, al que se hara referencia mas adelante.

En forma paralela, la OEI®, organismo que ha promovido el tema de la induccién
a profesores en la region, desarroll6 también, en coordinacién con el CPEIP, un proyecto
de implementacién de un modelo innovador de mentoria en las regiones de Valparaiso y
Araucania que permitia a mentores formados por las universidades llevar a la practica
procesos de acompafiamiento.

La formacién de mentores continud desarrollandose por parte del CPEIP hasta el
afio 2015 (mediante convenios con universidades), sin un marco legal que regulara la
induccion, mas alla de constituir, como se ha dicho, una de las lineas de accion de la
RMM. La carencia de dicho marco legal constituyé un gran obstaculo para el avance de
estas iniciativas de formacion de mentores y de acompafiamiento a docentes ndveles,
pues tanto durante la experiencia formativa, como con posterioridad a la misma, los
mentores no disponian del tiempo suficiente para realizar su labor, ni menos contaban
con ese tiempo los docentes principiantes. Para muchos de ellos, la oferta de un apoyo
mediante un mentor, representaba una carga de trabajo mas y un motivo de agobio
laboral, antes que un alivio como en teoria se espera. Sin duda el trabajo de mentoria
requiere un espacio reconocido y protegido al interior de la escuela, con asignacion de
tiempos para el didlogo reflexivo entre mentor y docente novel, para observacion de
clases y tiempos de estudio, tema que se enfrentado mas adelante por la carrera
docente.

El hecho que el CPEIP continuara formando mentores a pesar de no existir las
condiciones adecuadas para su desempefio como tales, obedecia a la expectativa de
creacion de una nueva carrera docente que incorporaria esta linea como un elemento
clave en la trayectoria profesional, como una de las etapas de la carrera.

En esta direccion, se avanzé mediante un trabajo conjunto de equipos técnicos
del Ministerio de Educacion y del Colegio de Profesores, a lo largo de los afios 2008 y
2009. Sin embargo, las propuestas de la mesa técnica conformada no alcanzaron a
plasmarse en una iniciativa legal antes del término del gobierno de la época (Gobierno de

6 Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura.
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Michelle Bachelet 2006-2010). En tanto el gobierno siguiente (Gobierno de Sebastian
Pifiera 2010-2014) present6 al Congreso Nacional iniciativas sobre carrera docente que
no fueron aprobadas por el Parlamento, y que, en sus ultimos intentos, se restringieron al
ambito de la formacion inicial docente, sin incluir disposiciones sobre induccion de
docentes principiantes. Como se vera a continuacion, fue solo en el segundo gobierno de
la Presidenta Bachelet (2014-2018) que se avanz0 en una propuesta integral de carrera
docente, que otorgaba gran relevancia al tema de induccion. En todo caso, dado el
alto numero de mentores que el sistema de induccidon comenzo a requerir desde el afio
2016 en adelante, resulté importante contar con un contingente significativo de mentores
formados.

Consolidacion de una politica en Chile: Sistema de Desarrollo Profesional Docente

Los debates antes mencionados, sobre una nueva carrera docente culminaron en
el afio 2015 con la presentacion al Congreso Nacional de un proyecto de ley destinado a
crear un sistema de desarrollo profesional docente. Esta iniciativa, recoge algo mas de
una década de debates sobre el tema que tuvo como protagonistas al Colegio de
Profesores, sectores académicos, especialistas en educacion y equipos ministeriales.
Estas discusiones no solamente tuvieron que ver con las regulaciones al ejercicio de la
profesion (salarios, incentivos, condiciones de trabajo), es decir, lo que habitualmente se
entiende por una carrera docente, sino también con las deliberaciones acerca de la
formacién inicial y continua de las profesoras y profesores. En especial, Chile
experimento, entre 2005 y 2015, un fuerte debate sobre la calidad de la formacién y al
respecto se impulsaron varias iniciativas de politicas docentes relacionadas con los
requisitos de ingreso, incentivos para atraer buenos candidatos, generacion de
estandares, procesos de acreditacion de programas formativos y de evaluacion de
estudiantes al egreso, y apoyo financiero a las instituciones comprometidas en la
renovacion de sus curriculos y practicas formativas.

En particular, la presentacion del referido proyecto de ley fue precedida de un
intenso dialogo del Ministerio de Educacion con especialistas y actores del mundo
educativo, muchos de los cuales se agruparon en torno a un colectivo, reunido bajo la
denominacion de “Plan Maestro”, y que entregd a la autoridad educacional una
propuesta, que fue acogida en buena medida en la iniciativa de ley. No obstante, una vez
presentado el proyecto, muchos de los actores consultados, tanto del d&mbito gremial
como académico, no se sintieron plenamente representados con su formulacion inicial vy,
junto a parlamentarios, se movilizaron por introducir cambios significativos en la
propuesta, logrando incidir para que ésta fuera modificada en aspectos importantes tales
como un mayor énfasis en la dimension colaborativa del trabajo docente, una reduccion
del nimero de evaluaciones obligatorias y un incremento de la proporcién de horas no
lectivas para el trabajo profesional fuera del aula. De este modo, luego de una segunda
fase de deliberacion, esta vez en el marco del debate parlamentario, se logré6 una
aprobacion practicamente unanime de la nueva carrera docente, siendo promulgada la
ley y entrada en vigencia a comienzos de 2016’.

Para comprender el sentido y trascendencia de esta ley, es importante analizar su
denominacion - Sistema de Desarrollo Profesional Docente - que va mas alld de una
carrera docente como generalmente se entiende. La nueva normativa genera un

! Ley N° 20.903 que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, publicada el 1 de abril de 2016.
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sistema que concibe la profesion como una trayectoria de desarrollo profesional que
comienza con el ingreso a la formacion inicial; se proyecta en el curso de la misma; vive
un momento crucial en el acompafiamiento pedagdgico al docente que se inicia en la
actividad profesional; y se prolonga a lo largo de todo el ejercicio docente con procesos
formativos permanentes y con reconocimientos acordes con su trayectoria y desempefio.

El nuevo Sistema de Desarrollo Profesional Docente (SDPD) se orienta por los
siguientes principios establecidos en la ley: profesionalidad docente; autonomia
profesional; responsabilidad y ética profesional; desarrollo continuo; innovacion,
investigacion y reflexion pedagdgica; colaboracion; equidad; participacién; compromiso
con la comunidad; y apoyo del Estado a la labor docente. El SDPD se organiza en cinco
sub-sistemas: Formacion Inicial; Ingreso al Ejercicio Profesional; Formacién y apoyo
para el desarrollo profesional continuo; Reconocimiento para la progresion en la Carrera
Docente; y Condiciones para el ejercicio laboral.

Para cada una de las etapas de la formacion y la carrera profesional, la ley
establece disposiciones especificas tendientes a la valorizacion de la profesién docente.

En materia de formacién inicial, refuerza exigencias a las universidades® para
asegurar la calidad y pertinencia de la formacion y establece nuevas exigencias para el
ingreso que combinan elevacion de los minimos académicos para el acceso con criterios
de equidad.

En el &mbito de la formacion continua, junto con crear el sistema de induccién,
establece el derecho de los docentes a tener acceso a formacion gratuita y pertinente y
asigna nuevas responsabilidades al CPEIP para impulsar y acreditar calidad de la
formacion de docentes y directivos.

En cuanto a la carrera profesional, establece reconocimientos a través de un
sistema de progresion gque contempla tramos obligatorios y voluntarios de desarrollo
profesional’, a los que se accede en funcién tanto de la experiencia como de
competencias evidenciadas mediante mecanismos de evaluacion de desempefio. La
progresién en la carrera es reconocida en las remuneraciones que en su conjunto
experimentan un aumento significativo’® como también en la posibilidad de asumir
nuevas responsabilidades, por ejemplo, quienes alcanzan los tramos superiores (“experto
1” y “experto 2”) pueden liderar procesos de apoyo a sus pares.

Asimismo, la ley contiene varias disposiciones tendientes a mejorar las
condiciones de trabajo de los docentes, entre las que se destaca una medida de alto
impacto y costo, como es el aumento de la proporcion de horas destinadas a trabajo
fuera del aula que paso del 25% a un 35%, y hasta un 40% en casos especiales de
poblacion de alta vulnerabilidad, en la educacién basica. Con esto no solo se respondio
a una demanda gremial sino a una necesidad del sistema educativo para robustecer el
trabajo profesional y crear mayores espacios para el desarrollo profesional tanto
individual como colaborativo.

Finalmente, un elemento muy importante del nuevo sistema es que, a diferencia
de la situacion anterior, se aplicara no solo a los docentes del sector publico o municipal,

8 En Chile, las universidades son las Gnicas instituciones autorizadas para formar profesores que se desempefien en la
educacion parvularia (infantil), basicay media.

° Se establecen cinco tramos: tres de ellos de caracter obligatorio — inicial, temprano y avanzado — y dos de caracter
voluntario: experto 1y experto 2 .

% 5e estima gue en el primer afio de implementacion del SDPD las remuneraciones de los docentes aumentaron, en
promedio, en un 30%, en términos reales.
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sino también, aunque con una implementacion gradual (dada la magnitud de los recursos
involucrados), a los docentes del sector particular subvencionado' que estaban
excluidos de las normas del Estatuto Docente®?,

Como se ha sefialado, un componente clave del Sistema de Desarrollo
Profesional Docente es la induccion a profesores principiantes, siendo posible en
virtud de esta ley dar un gran salto en comparacion con las practicas esporadicas y de
pequefia escala que implementaban algunos mentores en los afios anteriores.

La ley reconoce el valor fundamental del acompafiamiento a los docentes
principiantes, no con el fin de remediar vacios de la formacién inicial, sino como un apoyo
que, en cualquier circunstancia, requiere un profesional que esta obligado a asumir
desde su primer dia de trabajo, responsabilidades que pueden tener gran incidencia e
impacto en la vida de sus estudiantes tanto nifios y nifias de la educacién parvularia y
basica, como adolescentes de la ensefianza media.

La ley entiende la induccion como un derecho universal para todos los docentes
principiantes, definiéndola como “el proceso formativo que tiene por objeto acompafar y
apoyar al docente principiante en su primer aflo de ejercicio profesional para un
aprendizaje, practica y responsabilidad profesional efectivo; facilitando su inserciéon en el
desempefio profesional y en la comunidad educativa a la cual se integra” (Art. 18 G). Es
interesante destacar que esta definicidon distingue y resalta la importancia de que el apoyo
se oriente en dos dimensiones: aquella de orden general que implica dar los primeros
pasos en la profesion, y lo que conlleva la insercion en un contexto especifico marcado
por la cultura y el entorno de la comunidad educativa en que la profesora o profesor se
inserta.

El sistema chileno de desarrollo profesional asume que la induccion es
fundamentalmente un acompafiamiento, y opta por que el mismo sea realizado por
mentores, debiendo estos ser docentes de aula con una experiencia pedagdgica
reconocida, pero que necesitan cursar un proceso formativo que les permita desarrollar
sus competencias para poder brindar el apoyo requerido por los docentes ndveles.
Respecto de su experiencia como docente, el mentor debera encontrarse a lo menos en
el tramo profesional ‘avanzado’ del desarrollo profesional docente, lo que implica un
minimo de cuatro afios de ejercicio profesional y buenos resultados en procesos de
evaluacion.

Los mentores podran apoyar hasta tres docentes principiantes al mismo tiempo,
lo que permite, por un lado, prestar suficiente atencién a cada uno de ellos, pero también
abre la posibilidad de generar acciones grupales.

En relacion con la formacion de los mentores, la ley explicita que “se entendera
por docente mentor aquel profesional de la educacion que cuenta con una formacion
idonea para conducir el proceso de induccion al inicio del ejercicio profesional de los
docentes principiantes y para la formacion para el desarrollo profesional que fomenta el
trabajo colaborativo y la retroalimentacion pedagodgica” (Art. 18 O), y agrega que un
requisito para ser mentor es haber aprobado un curso o programa de formacién

™ En Chile este sector, que se financia con recursos publicos, representa el 54% de la matricula escolar.

12 E| Estatuto Docente esta vigente desde el afio 1991, habiendo sufrido diversas modificaciones posteriores. Si bien
contiene normas que regulan el ejercicio profesional para todo el sistema escolar, muchas normas relacionadas con
incentivos, evaluacion de desempefio, concursabilidad y otras, solo se aplicaban al sector municipal. Una excepcién
fue el derecho que se otorgé a los docentes del sector particular subvencionado a postular a la Asignacion de
Excelencia Pedagdgica y la Red de Maestros de Maestros.
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impartido por el CPEIP o mediante la colaboracién de universidades acreditadas o
instituciones sin fines de lucro certificadas por este organismo.

Un tema que ha merecido discusion y exploracion de distintas férmulas a nivel
internacional, es la cuestion de si los mentores deben ser del mismo centro educacional
que el docente principiante, y del mismo nivel y asignhatura. En esta discusion se
confrontan argumentos teoricos respecto de cuan necesario es que el mentor conozca el
contexto donde se desempefia el maestro acompafado, y de cuan conveniente es que
domine los contenidos disciplinarios especificos, o si esto Ultimo no es tan necesario
cuando el acompafiamiento se focaliza en las competencias profesionales genéricas o
personales. Experiencias realizadas en Chile no son concluyentes en este sentido. No
obstante, estos argumentos tedricos se entrelazan también con temas de la viabilidad de
encontrar suficientes mentores que cumplan con los requisitos de experiencia docente y
de formacién. Estos dilemas estuvieron presentes en las discusiones de la ley, y se optd
por un camino que privilegia al mentor del mismo establecimiento y del mismo nivel o
especialidad, pero deja abierta la posibilidad de abrirse a un mentor que pertenezca a un
establecimiento geograficamente cercano y a un docente de otra especialidad, siempre
gue sea del mismo nivel escolar (parvularia, basica o media).

Otro tema relevante para la organizacién del sistema de induccién, dice relacién
con como se seleccionan y se asignan los mentores. En la mayoria de los casos, su
designacion correspondera al CPEIP, que para estos efectos debe crear un registro de
mentores. No obstante, aquellos establecimientos que hayan demostrado desempefio
alto o desempefio medio de manera sostenida®®, podran administrar directamente el
proceso de induccion, pudiendo el director, en conjunto con el equipo directivo, designar
a los docentes mentores entre los profesionales de la educacion de su establecimiento o
de otros, a condicién de que cumplan con los requisitos antes sefialados y se encuentren
inscritos en el mencionado registro.

La ley establece, ademas, la necesidad de formular planes de induccién que, si
bien el CPEIP debe hacerlo a nivel general, los directores y equipos directivos podran
formular los propios de sus establecimientos de modo que sean coherentes con el
desarrollo de su comunidad, el proyecto educativo institucional y el programa de
mejoramiento que le cabe impulsar.

La ley profundiza también en los elementos que deben caracterizar el trabajo de
los docentes mentores, especificando que, entre otras acciones, deberan disefar,
ejecutar y evaluar un plan de mentoria consistente en un conjunto sistematico de
actividades que seran desarrolladas bajo su supervision, durante el desarrollo del
proceso. Este plan debera considerar, a lo menos, la planificacion de las actividades de
aula del respectivo docente principiante y visitas periédicas del docente mentor a ellas; y
la realizacion de reuniones periédicas entre el docente mentor y el docente principiante,
en las cuales se analicen y evallen las actividades del plan (Articulo 18 P).

Por otra parte, el mentor debe mantener una comunicacion y trabajo colaborativo
con los directivos de los establecimientos educacionales donde ejerzan los docentes
principiantes que acompaifan, debiendo entregar un informe final de las actividades
realizadas en cumplimiento del respectivo plan de mentoria.

13 Esta categorizacion de los desempefios de los establecimientos educacionales es realizada anualmente por la
Agencia de Calidad de la Educacion, conllevando consecuencias de apoyo a establecimientos de desempefio
insuficiente, y en el extremo, de cierre cuando no logran superar esta categoria por tres afios consecutivos.
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Otro elemento crucial para la viabilidad de un sistema de induccién es garantizar
los tiempos necesarios para que tanto los docentes mentores como los principiantes
acompafnados puedan compartir las acciones formativas. La experiencia chilena previa a
la citada ley, comentada mas arriba, muestra con claridad los efectos de la desatencion a
este factor. Es por ello que la ley se hace cargo de esta condicion, protegiendo los
tiempos de mentores y ndveles con una remuneracion especial que cubre las horas de
trabajo estipuladas para cada caso. El proceso de induccion tendra una duracion de diez
meses y requerira una dedicacion semanal de entre cuatro a seis horas.

Respecto de la evaluacidn, se establece en la ley que correspondera al CPEIP
disefiar e implementar un sistema de evaluacion de los procesos de induccién, el que
considerara la vinculacion de los docentes mentores con quienes desemperien la funcién
docente-directiva en los establecimientos en que se desarrolla la mentoria, la evaluacion
del respectivo docente principiante y la evaluacion del director del establecimiento. En
cuanto al docente principiante, habra una evaluacion del proceso que no tendra
consecuencias para su progresion en la carrera profesional. No obstante, el equipo
directivo del establecimiento educacional, en conjunto con el mentor, efectuaran
recomendaciones basadas en la evaluacion, que seran consideradas para las futuras
acciones de apoyo formativo. Este hecho es relevante porque integra la induccién dentro
de un proceso de formacion continua, no limitandose a un periodo acotado.

Las normas sobre acompafamiento a docentes ndveles iniciaron su vigencia en
2017, de acuerdo a lo establecido en la ley, para todos los docentes del sector
municipal'®, en la medida de la disponibilidad de mentores formados y registrados, y se
extendera gradualmente a los docentes del sector particular subvencionado, en tanto
estos se incorporen a la carrera docente con la gradualidad que la propia ley determina.

En sintesis, el Sistema de Desarrollo Profesional Docente de Chile representa
una transformacion sustantiva en las concepciones y regulaciones de la profesion,
teniendo como uno de sus elementos nuevos la creacion de un sistema de induccion para
los docentes principiantes.

Los rasgos principales de este sistema, como se ha sefialado son: i) el
reconocimiento de la inducciéon como un derecho para todas y todos los docentes durante
su primer afio de actividad profesional, lo que ciertamente implica una enorme inversiéon
de recursos; ii) la concepcién de la induccién como el apoyo y acompafamiento que
realiza un docente mentor y que representa una primera fase de un proceso de formacion
continua en servicio, formando parte del desarrollo profesional local; iii) la nocién de que
las mentorias deben estar a cargo de docentes que no solo han demostrado buenas
experiencias en aula, sino que reciben una formacion especial y académicamente
profunda para poder desempefiar el complejo rol que se les asigna; iv) el equilibrio entre
un fuerte rol del nivel estatal central (formacion, registro y designacion de mentores;
evaluacion, coordinacién y monitoreo del sistema) y el rol del nivel local en cada
establecimiento (seleccion de mentores, coordinacion, evaluacion y seguimiento del
proceso formativo); v) el aseguramiento de condiciones minimas para el desarrollo del

A partir del afio 2018, comenzd a implementarse la Ley N° 21.040, que crea el Sistema de Educacién Publica que
implica el traspaso gradual, hasta el afio 2025, de los establecimientos educacionales municipales a Servicios Locales
de Educacion Publica, de tal modo que los docentes de esta nueva dependencia administrativa se encuentran adscritos
a los mismos derechos que los del sector municipal.
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acompafiamiento, con tiempos remunerados tanto para mentores como docentes que
reciben apoyo.

Avances en la implementacion de una politica de inserciéon profesional docente en
Chile

A partir de 2016, en Chile se enfrenta el desafio de poner en préactica el nuevo
sistema nacional de induccién que forma parte del Sistema de Desarrollo Profesional
Docente.

Como se ha sefalado, el proceso de acompafiamiento a los docentes que
ingresan al ejercicio profesional es conducido por el Centro de Perfeccionamiento
Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP) que cuenta con un Registro de
Mentores los que pone a disposicion cuando los establecimientos educacionales solicitan
profesionales para que acompafen a sus docentes novatos. Junto con esto, establece
las condiciones en que se realiza este proceso.

El sistema dispone de recursos para financiar las horas de trabajo de los
mentores y el tiempo de dedicacion de los néveles, a través de convenios entre los
administradores de los establecimientos y el Ministerio de Educacion.

El proceso de acompafiamiento se inicia con un diagnéstico de las necesidades
de los néveles para el cual se disefia un Plan de Mentoria, que se acuerda entre el
Mentor y el Novel. Segun las condiciones del contexto al que se incorpora, las actividades
del plan comprenden:

¢ Reuniones de trabajo sisteméticas entre Mentor y Novel

e Observaciones de clases, analisis y retroalimentacion

e Participacion en redes de Noveles

e Participacion en redes de Mentores y Noveles

e Articulacion con la comunidad educativa del establecimiento
educacional.

El acompafiamiento que realizan los mentores a los docentes principiantes, tiene
como objetivo apoyarlos en su desarrollo como profesoras y profesores de aula y su
liderazgo pedagodgico en la actividad con otros educadores. ElI proceso de
acompafamiento procura evitar caer en las recetas o el modelamiento, y se orienta
siempre a la busqueda del principiante para encontrar sus propias soluciones, a través
del andlisis y la reflexibn sobre sus practicas, para promover su autonomia y la
construccion de su identidad como docente.

El acompafamiento se desarrolla en dos ambitos, en los cuales el mentor
despliega las estrategias en las que se ha formado para acoger y apoyar el
fortalecimiento del principiante: el ambito personal, donde el mentor realiza contencién
emocional al novel y el ambito profesional, donde el mentor apoya, desde las
competencias desarrolladas para ejercer su rol, la construccion de aprendizajes a partir
de situaciones concretas que le acontecen al principiante.

En el aflo 2019, existian 1.364 mentores inscritos en el Registro Nacional,
distribuidos en las Regiones del pais como se muestra en el graficol.
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Gréfico 1. Numero de Mentores en el Registro Nacional y su distribucién por regiones del
pais 2019
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Fuente: CPEIP- 2019.

Segun el Sistema de Informacion de Educacion Superior (SIES) del MINEDUC,
en el afio 2017 egresaron de las Universidades, 15.971 profesionales del area de
Educacion, que potencialmente podrian requerir de un mentor para su ingreso al
ejercicio profesional, lo que hace suponer que se produciria un déficit de mentores para
el acompafamiento de todos los docentes néveles, en caso de que lo solicitaran durante
el primer afio de ejercicio, como es deseable.

Sin embargo, el problema no es solo de un déficit a nivel nacional, sino también
la dispar distribucion regional, pues ocho regiones practicamente no cuentan con
mentores o disponen de menos de diez de estos profesionales. Otras regiones también
presentan déficits importantes como las Regiones Metropolitana y Valparaiso, mientras
que, por otro lado, regiones como Bio-Bio y Nuble estan sobrerrepresentadas en la
proporcién de mentores en relacion con el porcentaje de docentes (ambas regiones, que
hasta hace poco eran una sola, suman casi un tercio de los mentores formados a nivel
nacional, pero representan solo el 13% del profesorado del pais).

Respecto de la formaciébn de mentores, la literatura y la experiencia
internacional, reconocen que los profesores para ser formados como tales, deben ser
profesionales reconocidos dentro de sus pares. En Chile, este reconocimiento tiene el
respaldo de un sistema de evaluacion objetivo, no exento de criticas desde sus inicios
porque responde a la aplicacién de instrumentos estandarizados, pero que, finalmente,
reconocen y destacan una serie de competencias y habilidades identificables y
demostrables del ejercicio profesional, que no dependen de las apreciaciones subjetivas
de los colegas o superiores, y que ademas respaldan la potencialidad de estos
docentes para trabajar con sus pares.

El proceso formativo de mentores se ha realizado a través de convocatorias por
parte del CPEIP a instituciones formadoras de profesores, y otorgando becas a los
docentes que participan. EI CPEIP orienta la formacion académica, entregando
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directrices para que los docentes participantes desarrollen herramientas que les
permitan:

a) “Reflexionar sobre su rol en el desarrollo profesional del docente
principiante.

b) Generar la capacidad de analisis para desarrollar diversas estrategias de
transposicion didactica en distintos contextos educativos.

c) Comunicarse dialégicamente con sus pares desde la perspectiva de
construir identidad profesional del docente principiante.

d) Gestionar la creacion de redes de trabajo colaborativo en las comunidades
escolares.

e) Gestionar procesos de acompafiamiento centrados en la capacidad del
docente principiante en reflexionar sobre sus practicas de manera fundamentada teérica
y empiricamente y en planificar acciones para superar las dificultades en su insercion
profesional mediante la investigacion-accion.

f)  Generar competencias para apoyar al docente principiante en la mejora de
los aprendizajes de los estudiantes del nivel que le corresponde atender.”*

El CPEIP orienta el enfoque del curso de formacion, para que releve “el
desarrollo de competencias profesionales para abordar los Objetivos de Aprendizajes
Transversales de manera integrada a los contenidos curriculares y para atender la
diversidad que se presenta en el aula, poniendo especial énfasis en la perspectiva de
género e inclusion, tal como lo declara el Curriculum Nacional.”®

En estos ultimos cinco afios, anualmente una decena de universidades
formadoras de profesores han participado de la formacion de un contingente de
mentores para el sistema escolar chileno.

Reflexiones finales

A lo largo del articulo, hemos resaltado que la induccion y acompafamiento a los
docentes principiantes, como sistema institucionalizado por las politicas publicas, es un
campo relativamente nuevo a nivel mundial y, particularmente en América Latina, sin
perjuicio que la tradicién educativa haya contemplado valiosas experiencias puntuales y
voluntarias en las escuelas.

Estamos por lo tanto, en la region, en un camino que recién se empieza a
recorrer, como lo muestra la diversidad de experiencias de varios paises que han sido
presentadas y, en especial, el caso chileno que ha sido el foco principal de atencion en
estas paginas.

Los desafios que se vienen por delante demandaran grandes esfuerzos para las
politicas educativas y para los actores involucrados, en especial: docentes mentores y
noveles; directivos escolares; lideres intermedios y gestores de politicas. Estos desafios
implican desarrollar modelos efectivos que respondan a la realidad de los contextos
educativos latinoamericanos que tienen caracteristicas diferentes a aquellos de paises
gue han avanzado mas en sistemas de induccion.

De manera especial, debe atenderse a los rasgos de fuerte desigualdad de los
sistemas educativos, lo que implica que los mentores deben formarse para atender a
docentes ndveles que se integran a escuelas en situaciones muy diferentes. En especial,

> Documento Especificaciones Técnicas para la Formacion de Mentores- CPEIP- 2018.
' Documento Especificaciones Técnicas para la Formacién de Mentores— CPEIP — 2018.
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los mentores deben estar preparados para apoyar a profesoras y profesores que inicien
su labor en establecimientos de alta complejidad en atencion a las caracteristicas socio-
culturales de la poblacion atendida, donde los estudios demuestran que se produce la
mas alta tasa de desercion de los noveles.

Pero la realidad muestra que no solamente nuestra region tiene una enorme
desigualdad en el sistema escolar, sino también una heterogénea calidad de la formacion
docente y dentro de ella una enorme diversidad en las oportunidades que tienen los
futuros profesores y profesoras en su formacion préactica. Esto impone a los mentores la
necesidad de realizar, en conjunto con el docente novel acompafiado, un diagndstico
certero de sus condiciones de entrada como de la compresion que éste haga del contexto
al que se integra, para poder construir aprendizajes profesionales desde esa realidad.

A los retos propios de la complejidad de los procesos formativos de induccion,
analizados en la literatura internacional, se deben agregar los que hoy coloca el nuevo
escenario socio-educativo generado por la pandemia que afecta al mundo desde este
afo y cuyas consecuencias estan aun por descubrirse.

Los sistemas educativos han debido reaccionar rapidamente a esta nueva
situacion y se preparan para una nueva realidad que, sin duda, no consistira en un
retorno al punto anterior.

Trasladados estos desafios al terreno de la induccién, cabe preguntarse cémo
seran capaces los mentores de acompafiar a docentes jovenes que deben lidiar con
problemas escasamente planteados durante su formacion inicial, relacionados con la
educacion a distancia, las tecnologias, la educacion socio-emocional, las adaptaciones
curriculares, la evaluacion formativa, las nuevas modalidades de desarrollo profesional y
de relacionarse con las familias, el seguimiento y acompafiamiento a estudiantes con
riesgo de desercion, entre otros temas criticos.

Cabe a las politicas educativas asumir estos desafios, y lejos de subordinar el
tema de la induccion frente a diversas prioridades emergentes, entender que éste se
encuentra en el centro de dichas politicas, pues de su adecuada manera de enfrentarlo
depende, en gran medida, la posibilidad de contar con nuevas generaciones de
profesionales de la educacién dispuestos y bien preparados para enfrentar los grandes
desafios de los sistemas educativos de las proximas décadas.
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