EVISTA

DUCACION LAS

MERICAS s . , . . . -
mmmone  Politica de Induccion y Mentoria en el ejercicio profesional

docente en Chile: una revision analitica de literatura

Catherine Ximena Flores Gémez (ORCID: 0000-0002-6877-8025)
Universidad de Santiago, Chile

Jose Francisco Perez Quintero (ORCID: 0000-0003-0286-7647)
Universidad de Humanismo Cristiano, Chile

Date published: 12 de febrero de 2024  Last modified: 30 de mayo de 2024

Resumen

La formacién del profesorado en Chile, desde la etapa inicial a la instalacién efectiva y sostenible en
el campo laboral, es una prioridad de la politica ptiblica. Esta revisién analizé la literatura sobre la
induccién y mentoria del profesorado, especialmente en el contexto de la Ley 20.903. Se identificaron
122 articulos de investigacion que evidencian la importancia de la mentoria como un derecho para los
docentes principiantes, y se discuten los desafios y oportunidades en la implementacién de politicas de
induccién en Chile.
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Abstract

Teacher training in Chile, from the initial phase to effective and sustainable insertion into the labor field,
is a public policy priority. This review analyzed literature on the induction and mentoring of teachers,
especially in the context of Law 20.903. A total of 122 research articles were identified, highlighting
the importance of mentoring as a right for beginning teachers, and discussing the challenges and
opportunities in the implementation of induction policies in Chile. Keywords: Teacher professional
development; induction, mentoring, teacher training.

1 Introduccion

Después de décadas de investigacion educativa, la desercién e induccién problemética que experimenta
el profesorado principiante sigue siendo un tema central en el debate actual sobre el futuro de la
profesién docente. Con tasas de desercién que circundan el 40% en los primeros cinco anos en Chile
(Valenzuela & Sevilla, 2013); (Avalos, 2014) y en otros paises (Brill & McCartney, 2008); (Wilkinson,
2009), la retencién de profesores y profesoras de alta calidad se considera un desafio importante.

Con el fin de facilitar la transicién desde la formacién inicial al mundo de las escuelas, varios paises
han desarrollado politicas de induccién (Gujarati, 2012); (Kang & Berliner, 2012), aunque estas no
han logrado por si solas resolver todos los desafios que implica la insercién y el desarrollo profesional.
Al respecto, Ingersoll y Strong destacan que, al alero de los procesos de induccion, la mentoria emerge
como uno de los vehiculos més utilizados para facilitar la transicién a la vida profesional del profesorado
principiante, relaciondndola tanto con la retencion de profesores y profesoras principiantes como con la
mejora de la ensenianza.

Esta tematica ha adquirido gran relevancia en Chile, producto de la promulgacién de la Ley 20.903,
que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente y, junto con ello, instala la induccién y la
mentoria como un derecho para todos los profesores y las profesoras principiantes que ingresan al



ejercicio profesional en escuelas con financiamiento estatal y carrera docente. En este sentido, la ley
busca proveer apoyo a profesores y profesoras principiantes, principalmente, por 2 razones: 1) las
altas tasas de desercién que se asocian a la etapa de inducciéon. En Chile, el estudio de Valenzuela &
Sevilla estima que la tasa de abandono del ejercicio profesional en los primeros 5 anos bordea el 39%;
2) la necesidad de mejorar la calidad de la educacién y los logros del estudiantado (Haynes, 2011).
Actualmente, la evidencia existente respecto del proceso de implementacion de la politica de induccién
revela que uno de los mayores obstéaculos radica en la insuficiente cantidad de mentores y mentoras
con los que se cuenta luego de 6 afios de implementacion de la ley.

Consecuentemente, esto ha dificultado la conformacién de duplas de mentoria, por lo que la informaciéon
disponible sefiala que hasta el momento se han formado 2.810 docentes mentores y mentoras —como
también— educadores y educadoras mentores y mentoras Integra y Junji, conformando alrededor de
580 duplas, de las cuales 325 han finalizado el periodo de 10 meses de induccién estipulado por la Ley
(CPEIP, 2023). Este ntimero es absolutamente insuficiente, por tanto, el propdsito de esta revision
consiste en profundizar sobre el marco referencial que aporta la literatura focalizada en la induccién
y mentoria para profesionales principiantes, utilizando este conocimiento como sustento tedrico y
empirico para un andlisis de la Ley 20.903 que permita abordar la siguiente interrogante: ;Cudl es
el vinculo entre la ley que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente y la evidencia teérica y
empirica sobre la tematica de induccién y mentoria?

2 Metodologia

En esta investigacion, se desarrollé una revision sistematica analitica con el propésito de referir las
investigaciones realizadas en los tltimos quince anos en el ambito de la politica de induccién y mentoria.
Para avalar el rigor metodoldgico, se siguieron las etapas de conducciéon de la revision sistemaética ,
tomando como guia los lineamientos del método cualitativo para la biisqueda, extraccién, anélisis y
sintesis de informacién (Urritia & Bonfill, 2010).

Esta revision analitica-sistemaética se fundamentd en fuentes de informacién académica como Scopus,
Ebsco, ProQuest, Web of Science, las cuales fueron elegidas por su alto influjo internacional en calidad
cientifica, asi como por el reconocimiento internacional a las referidas indexaciones. Inicialmente, se
identificé el problema de investigacién y se formulé una pregunta orientadora que fuera congruente con
el problema identificado.

Se establecieron categorias iniciales de busqueda, tales como ”induccién”, "mentoria” y ”profesor
principiante”, que admitieron una extensa gradacién de posibilidades para investigar la informacion en
las bases de datos. La revision se realiz reflexivamente en el primer trimestre del ano 2023. Asimismo,
como resultado de esta rigurosa indagacion, se recopilaron 183 articulos de investigaciéon alcanzados
a partir de la revisién de colecciones de bibliotecas y bases de datos electrénicas: Scopus, Ebsco,
ProQuest, Web of Science. Luego los articulos fueron sometidos a criterios de seleccion como los
siguientes: a) Se escogieron unicamente aquellos articulos de investigacién publicados en idioma inglés
o espaiiol con el fin de garantizar la accesibilidad y comprensién de los contenidos; b) Se limitaron las
areas tematicas a Ciencias Sociales y Humanidades. Dicha seleccién se basé en la relevancia temética
y en la necesidad de focalizar la investigacién en dreas especificas; ¢) Se admitieron unicamente textos
que pudieran ser leidos en su totalidad, con el proposito de garantizar una comprension completa de
los contenidos; d) Se descartaron resultados de discusiones y reportajes en prensa escrita, ya que estos
tipos de documentos podrian ofrecer una perspectiva més general y no profundizar en los temas de
interés especificos para este estudio, en que se han privilegiado estudios de investigaciones empiricas,
articulos tedricos y articulos de revisiones.

Subsiguientemente, transcurrida la eleccién de articulos, se ejecuté la fase de depuracion. Luego, se
continud con la lectura de encabezados y sintesis, que se inici6 con los 183 articulos de investigacion. Se
eliminaron los articulos cientificos cuyos titulos y resiimenes no cumplieran con los siguientes criterios de
inclusién: a) preeminencia critico-reflexiva sobre induccién y mentorfa para el profesorado principiante;
b) enfoque en educacién; c) metodologia cualitativa; d) andlisis de discursos, representaciones o
narrativas sobre el rol y la préactica del director o la directora en la inducciéon del profesorado
principiante, e) desafios y perspectivas en tanto politica de desarrollo profesional docente.

Consecuentemente, se inici6 el proceso de andlisis, con un total de 122 articulos de investigacién para



cumplir con el objetivo de la revisién analitica de literatura. La obtencién de datos de cada uno de
estos documentos se llevo a cabo y se registré en una matriz de analisis en Microsoft Excel. Esta
matriz permitié desglosar la informacion de cada articulo en diversas categorias definidas, a fin de
organizar y distribuir debidamente los datos recopilados. Las categorias aprioristicas utilizadas para la
clasificacién fueron las siguientes: base de datos, revista, pais, ano de publicacién, autores, idioma,
palabras clave, resumen, probleméatica abordada, pregunta de investigacién, objetivos del estudio,
metodologia empleada, discusiéon de resultados, conclusiones alcanzadas, recomendaciones planteadas,
desafios identificados, bibliografia de interés y, por ultimo, una evaluacién critica.

Es preciso mencionar que la evaluacién critica fue relevante en este estudio, ya que se encargd de
recoger las apreciaciones derivadas del andlisis de cada articulo. Para ello, se plantearon preguntas
como: jpor qué el estudio es relevante en el contexto cientifico?, jcudl es la metodologia utilizada y
por qué resulta apropiada para dar respuesta a los objetivos planteados?, ;cuales son los desafios del
estudio?, ;Cuéles son los aportes del estudio al conocimiento existente sobre el tema?, jcudles son
las fortalezas y debilidades del enfoque metodoldgico empleado en el articulo? Este detallado andlisis
critico de los articulos permitié tanto poner de manifiesto ciertos vacios en el conocimiento existente
como también identificar tendencias emergentes en esta revisién acerca de la politica de inducciéon
y mentoria en el ejercicio profesional docente en Chile. Lo antes expuesto, posibilité obtener una
vision méas completa y equilibrada del estado actual de las investigaciones cientificas sobre induccién y
mentoria en el &mbito educativo y ademas se pudieron extraer nuevas interrogantes y problematicas
que merecen ser abordadas en futuras investigaciones. A continuacion, se presentan los resultados, los
cuales han sido organizados en 3 grandes temas: 1) Induccién de profesores y profesoras principiantes:
propositos y conceptualizacion, 2) La mentoria como principal estrategia de induccién, 3) Rol y practica
del director o directora en la induccién de los profesores y las profesoras principiantes para el ejercicio
de la profesion.

3 Resultados y Discusién

3.1 Induccién del profesorado principiante: propdésitos y conceptualizacion

La induccién se refiere a procesos de acompanamiento que entregan orientacién y soporte para facilitar
la insercion del profesorado principiante en el espacio laboral. En términos generales, existe consenso
sobre la necesidad de proveer apoyo a profesores y profesoras principiantes, especialmente por 2 razones:
1) las altas tasas de desercién que se asocian a la etapa de induccién, pues las estadisticas muestran
una tasa de desercién del 50% para los profesores y las profesoras principiantes dentro de los primeros
5 afios de enseflanza en los paises desarrollados (Rooksvaag & Texmon, 2012); y 2) la necesidad de
mejorar la calidad de la educacién y los logros del alumnado (Haynes, 2011); (Ingersoll & Strong,
2011). Las experiencias del profesorado principiante durante los primeros afos en la profesién tienen
una gran influencia en la retencion, la satisfaccion con la profesion y el bienestar y desarrollo de estos .
A su vez, la retencién de profesores y profesoras principiantes se ha discutido no sélo en términos de
la necesidad de reemplazar a una fuerza laboral envejecida, sino también ha sido asociada a temas
de equidad (Kardos & Johnson, 2010). La investigacién muestra que altos niveles de abandono de
la profesion aumentarian la probabilidad de que las escuelas tengan un maestro sin experiencia o sin
titulo en el aula (Johnson & Birkeland, 2003).

Desde una mirada mas sistémica, Johnson, Down, Le Cornu, Peters, Sullivan, Pearce & Hunter |,
apuntan a la necesidad de una transformacién de la cultura escolar, en la cual los y las docentes sean
visualizados como parte de un sistema de apoyo continuo, y donde la induccién a los y las principiantes
se convierta en una experiencia compartida. Estos autores consideran que la induccién necesita ser
reconceptualizada como un aprendizaje permanente a lo largo de la carrera profesional. “La induccién
debe ser orientada a que el profesorado principiante se convierta en un profesional investigador de su
propia practica y la enseianza” , al alero de una politica realista, que apueste por promover la mentoria
como parte del desarrollo profesional docente amparado por un sistema de incentivos y reconocimiento,
asociado a la responsabilidad adicional que ello supone para el cuerpo de docentes (Vélaz de Medrano,
2009).

Ahora bien, al conceptualizarla como un proceso, la induccién tiende a ser limitada, ya que su desarrollo
se concibe en el marco de programas; sin embargo, estos difieren entre si. Mientras en algunos casos



los programas de induccién son formales y obligatorios, en otros son informales o voluntarios (Wood &
Stanulis, 2009). En este ultimo caso la induccién abarca el apoyo informal que tiene lugar fuera de las
estructuras formales y las prescripciones de précticas de induccién derivadas de politicas (Avalos &
Aylwin, 2007). Bajo esta perspectiva, la induccién es definida como “una fase del desarrollo docente,
que ocurre con o sin un programa formal, y que a menudo es un proceso abrupto y solitario” . ;Cémo
se implementan los procesos de induccién?. Una forma es a través de programas integrales. Estos
comprenden una variedad de componentes alineados e integrados entre si, que incluyen la participacién
de mentores (Bickmore & Bickmore, 2010), reduccién obligatoria de la carga de ensefianza (Langdon,
2011) y el aprendizaje sobre el contexto . Por consiguiente, un gran ntimero de programas de induccién
se basan en talleres periédicos disenados para brindar apoyo emocional a los profesores y las profesoras
principiantes, ayudarlos a aprender sobre roles y responsabilidades, politicas y reglas escolares y gestién
del aula, y propiciar el crecimiento del principiante y la construccién de su identidad profesional
(Ticknor, 2014).

3.2 La mentoria como principal estrategia de induccién

La mentoria puede ser llevada a efecto en muchos contextos, estar basada en una variedad de propédsitos
o enfoques tedricos (Dominguez & Hager, 2013) y ser realizada bajo circunstancias distintas en
una variedad de formas con diferente duracién e intensidad (Bullough, 2012); (Ingersoll & Strong,
2011). Diversas investigaciones han intentado establecer un vinculo entre la participacién de los y las
principiantes en un programa de induccién y la mejora de los aprendizajes del alumnado. Por ello, se
critica que los programas de induccion se centren solo en aspectos emocionales, ya que hacerlo podria
significar ir en detrimento del desarrollo de estrategias pedagdgicas que sean apropiadas para tratar
con estudiantes cada vez mds diversos (Gold, 1996).

Mas recientemente, Aspfors, & Fransson , definen la mentoria como una actividad, un proceso y una
relacién a largo plazo entre un profesional experimentado y un profesor o una profesora principiante
menos experimentado, de modo que el primero cumple el propdsito de apoyar el aprendizaje del
principiante, su desarrollo profesional y bienestar, facilitando asi su induccién a la cultura de la
docencia y al contexto local. En funciéon de lo anterior, el objetivo asociado a la mentoria es facilitar y
desarrollar las competencias y socializacion del principiante, incrementando asi sus posibilidades de
éxito en la actividad a desempeniar. Cabe destacar que un reto que se da por sentado es desplazar
el poder jerarquico y las estructuras de autoridad para crear relaciones horizontales entre mentores,
mentoras, mentorizadas y mentorizados (Taylor, 2013).

Relacion mentor-mentorizado

En el area de la induccién, los esfuerzos por mejorar la mentoria formal se han centrado en identificar
aquellas caracteristicas de los mentores y las mentoras y de la mentoria que parecen importar mas. Entre
estas, el que el mentor y la mentora tengan experiencia en la misma area del conocimiento, el mismo
nivel de ensefianza y la comunidad escolar que el profesor y la profesora principiante (Eisenschmidt &
Oder, 2018). Al mismo tiempo, se ha visto que la labor del mentor o mentora puede verse potenciada
desde ciertas condiciones como la excelencia en la ensefianza, la experiencia docente, poseer habilidades
en la gestion de clase, el conocimiento disciplinar; la comunicacién con los companeros y las companeras;
expresar cualidades personales como flexibilidad, paciencia y sensibilidad; capacidad de liderazgo, y
predisposicién a aprender (Marcelo, 2009); (Velaz de Medrano, 2009); (Day & Gu, 2013).

Otra cualidad de la relacién mentor o mentora - mentorizado o mentorizada es la presencia de una
fuerte conexién emocional, la que favorece la autoimagen y mejora la autoestima del mentorizado o la
mentorizada (Izadinia, 2015); (Deutsch & Spencer, 2009). Asimismo, Diaz & Bastias , argumentan que
entre los aspectos socioemocionales que median la relacién entre mentor o mentora y mentorizado o
mentorizada, se encuentra la escucha activa, la cual podria ser una senal de calidez y apoyo de parte del
mentor o mentora, lo que favoreceria la implementacion de una serie de estrategias. Mas recientemente,
se destaca un rol distinto en los mentores y las mentoras, transitando de mostrar empatia y dar consejos
a empoderar a los mentorizados y las mentorizadas y resaltar sus fortalezas personales (Izadinia, 2015).
Asimismo, se argumenta que el apoyo al profesorado principiante puede proporcionar oportunidades
para combatir el aislamiento caracteristico de la labor docente , promover la colaboracién (Greene,
2014) y el crecimiento profesional (McNally, 2015).



A su vez, se ha generado una distincion entre una mentoria instrumental, orientada principalmente a la
entrega de ciertas herramientas concretas, y una mentoria comprensiva, mas propicia para el desarrollo
de ambientes de trabajo colaborativo y con foco en el desarrollo profesional (Stanulis & Brondyk,
2013). En esta linea, el estudio de Eisenschmidt y Oder argumenta que el profesorado principiante
que desarrolla una relacion colaborativa con sus mentores o mentoras durante un periodo de 5 anos
establece relaciones mas colaborativas con sus colegas, lo cual es considerado como el primer paso para
la creacion de comunidades profesionales de aprendizaje dentro de las escuelas.

Mas alld de las duplas: modalidades colaborativas de mentoria

Tradicionalmente, la relacién mentor o mentora - mentorizado o mentorizada ha sido concebida como
una relacion exclusivamente dual. Sin embargo, esta condicion se ha visto superada por puntos de vista
mas contemporaneos que complejizan el proceso de mentorizacion a partir del desarrollo de procesos
colaborativos y colegiados . De esta forma, se ha transitado hacia una concepciéon de mentoria grupal,
con la presencia de multiples mentores o mentoras y aprendices en un espacio seguro y confidencial para
que tanto los mentores y las mentoras como los mentorizados o mentorizadas exploren y compartan
desafios personales (Carvin, 2011). Se plantea que una comunidad de mentores y mentoras capaces,
con diversas experiencias y puntos de vista pueden proporcionar préacticas de mentoria mas nutritivas
y productivas al profesorado principiante (Vaillant, 2009; . En esta modalidad, el profesorado como
colectivo asume la responsabilidad por el aprendizaje y el bienestar del estudiantado (Day & Gu, 2013).

Ademés, los mentores modelan procesos de investigacion y reflexiéon (Day & Gu, 2013). Por lo tanto,
una comunidad profesional de aprendizaje se constituye como una fuente de mentoria, orientacién,
retroalimentacién y aliento (Day & Gu, 2013), en la cual los y las principiantes se sienten més apoyados
y capacitados teniendo mayores oportunidades para la reflexién critica en un marco colaborativo, lo
que posibilitaria reconceptualizar sistemas y estructuras para transformar la cultura escolar .

Limitaciones de la mentoria

La literatura destaca que la insercién profesional representa un proceso muy arduo para el profesorado
principiante, que no siempre se sortea satisfactoriamente con la presencia de un mentor o mentora
(Kozikoglu, 2018). Algunos programas de mentoria se sustentan en una visién deficitaria de la formacién
inicial docente con un énfasis minimo en desarrollar las fortalezas de los profesores y las profesoras
principiantes.

Para abordar este enfoque limitado, Norman y Feiman-Nemser abogan por una forma “educativa”
de mentoria que va mas alld del asesoramiento técnico y el apoyo emocional. Este enfoque considera
que la mentoria estd “vinculada a una visién de buena ensenanza y el desarrollo de una visién de
aprender a ensenar” . Més recientemente, Feiman-Nemser conceptualiza este tipo de mentoria como
rol, relacion y proceso. Interpretada a través de un lente educativo, argumenta que “al ayudar a los
novatos a aprender a ensenar, los mentores toman un rol educativo, forman una relacién pedagbgica
[y] se involucran en una actividad educativa” . Al adoptar esta mirada, los mentores y las mentoras
en lugar de perpetuar las practicas de ensenanza y la cultura de la escuela, “se desprenderian de las
normas institucionales para focalizarse en nuevas posibilidades para estudiantes y profesores en funcién
de mejorar los aprendizajes” (Stanulis & Brondyk, 2013).

3.3 Rol y practica del director en la induccién de los profesores principiantes
para el ejercicio de la profesiéon

La literatura en el area destaca que la direccién puede desempenar un papel fundamental en la
inducciéon del profesorado principiante. Es mas, un programa de induccion integral de calidad deberia ir
acompaiiado de un fuerte liderazgo directivo, que dé cuenta de 3 roles fundamentales en relacién con los
profesores y las profesoras principiantes: a) constructores de cultura escolar, b) lideres instruccionales,
y ¢) coordinadores y coordinadoras de mentores y mentoras (Weathers, 2004); (Brock & Grady, 1997).
Al respecto, Wood , documenté estos roles y revel6 2 adicionales: 1) reclutadores de profesores y
profesoras novatos o novatas; y 2) defensores de profesionales novatos o novatas.

De manera similar, Bickmore y Bickmore , en su estudio sobre la implementacion y la eficacia de los
componentes de 2 programas de induccién, hallaron que el papel de la direccién en la provisiéon de
condiciones de trabajo positivas, incluidas las estructuras institucionales para la induccién, mejoraba



el clima escolar, lo cual era primordial en la induccién efectiva del profesorado principiante. Se destaca
asi el rol que juegan los directores y las directoras en crear una relacion profesional entre ambas partes,
junto con desarrollar capacidades profesionales de la manera mas efectiva para el contexto de la escuela
(Eisenschmidt & Oder, 2018).

El apoyo desde la direccién es crucial, dado que el desarrollo profesional significativo necesita llevarse
a efecto en el tiempo, a través de oportunidades para planificar, aprender y reflexionar con los y las
colegas en el lugar de trabajo (Ellul & Fehring, 2017). Sin duda, la induccién es més efectiva cuando se
integra sistemdticamente en la cultura de la escuela (Weathers, 2004). Por lo tanto, desarrollar y retener
profesores o profesoras de calidad, asi como promover procesos efectivos de mentoria, actualmente
se consideran acciones claves en el trabajo de los directores y las directoras (Watkins, 2005); (Wood,
2005); (Youngs, 2007).

3.4 Ley de Desarrollo Profesional Docente en Chile: un intento por proveer
apoyo al profesorado principiante

La importancia de la revisién de la literatura realizada radica en que ha permitido un analisis de la
Ley 20.903 que, si bien respalda los supuestos subyacentes sobre la induccién, también deconstruye las
generalidades asociadas con estas concepciones y resalta las particularidades que son centrales para el
contexto altamente dinamico que constituye la induccién.

El Sistema de Desarrollo Profesional Docente , mas conocido como la Ley N° 20.903, representa un
hito crucial en materia de profesionalizacién docente en Chile. En este contexto, por primera vez se
define el quehacer docente a partir de un Marco para la Buena Ensenanza , que identifica los marcos
de accién que contempla la accién educativa (Educacién, 2021). Posteriormente, se entregaron los
lineamientos para que las instituciones formadoras alcanzaran ciertos niveles formativos, o Estandares
para la Formacion Inicial Docente, como linea de base para la accién profesional futura, los cuales han
sufrido actualizaciones a lo largo del tiempo (Educacion, 2022).

Dentro de lo que la Ley denomina Proceso de Acompanamiento Profesional Local, se sitia la induccién,
la que es entendida como un proceso formativo de derecho universal, que tiene por objeto acompanar y
apoyar al docente principiante en su primer ano de ejercicio profesional. Este derecho considera que
cada profesor o profesora principiante pueda solicitar el apoyo de un mentor o mentora desarrollado
en universidades publicas o privadas o instituciones formadoras sin fines de lucro que se encuentren
acreditadas por el CPEIP["1]. Esta, de una forma similar a otros modelos internacionales, establece la
mentoria como la principal y tnica iniciativa que compone la induccién (Klinge, 2015). Ademés, se
establece la disminucién de horas lectivas para el y la principiante , lo cual mejorara las condiciones
laborales y, con los resguardos adecuados, deberia permitir aumentar el tiempo para la preparaciéon de
la ensenanza.

Este marco regulatorio es el primero que oficialmente reconoce la insercién al espacio profesional como
un periodo crucial en el desarrollo profesional docente, que requiere atenciéon y acompanamiento. Sin
embargo, a partir de lo definido en la ley y su consecuente proceso de implementacién desarrollado
hasta hoy, surgen algunas interrogantes y puntos de tension que orientan el analisis critico del marco
legal que pretende ser de alcance nacional y atingente a todos los y las docentes principiantes. En
primer lugar, es evidente que la ley, de la mano de la politica de induccién que plantea, reconoce el
shock de realidad y el profundo impacto que este genera en el profesorado novato (Veenman, 1984).
Sin embargo, no traslada este reconocimiento a una politica obligatoria de insercién que conceptualice
la formacién de los y las docentes como un continuo que se inicia en la formacién de pregrado, se
refuerza durante el periodo de induccién como una especie de puente y continia durante la formaciéon
en servicio en un marco de aprendizaje continuo. En el marco de la ley, la induccién es concebida
como un derecho universal pero que no se activa de manera automatica. Es decir, es un derecho que
se solicita al ingresar al ejercicio profesional en establecimientos con subvencién del Estado y solo
atingente a docentes que no han tenido experiencia profesional previa y que se encuentren hasta en el
segundo afio de egreso de la institucion formadora.

Como segundo tema sobre la insercién y a partir de la definicién que la misma ley entrega, es posible
vislumbrar que la induccién es considerada principalmente como un proceso de acompanamiento que
puede adoptar formas y caracteristicas diversas en funcién del establecimiento educacional donde se



inserta el principiante. Cabe aclarar que esto no constituye un problema en s{ mismo. Resulta claro
que para asegurar la viabilidad de una politica de caracter nacional y estandarizada en la diversidad
de contextos que ofrece el pais, es urgente generar espacios de mediacion y didlogo con los servicios
locales de educacion publica .

Por otra parte, la ley se enfoca en la construccién de la mentoria como engranaje prioritario en
el desarrollo de las politicas de induccién. Nuevamente, esto implica un claro reconocimiento a
la importancia que cobra la insercién en la posterior carrera profesional. Los programas pilotos
desarrollados en Chile antes de la promulgacién del SDPD ya daban cuenta de la importancia de
avanzar hacia la consolidacién de duplas profesionales al interior de las comunidades escolares que
fueran capaces de colaborar en el proceso formativo docente, a todas luces no acabado al momento del
egreso de la formacién universitaria. En el contexto de la ley enunciada, la mentoria resulta indisociable
del proceso de induccion, es decir, la presencia de un mentor o una mentora es condicién sine qua non
para que el profesor y la profesora principiante ejerza su derecho a recibir el acompanamiento necesario
a fin de disminuir el shock de realidad. Y sobre ello la ley es clara.

La mentoria es un proceso cautelado y organizado por el Estado a través del Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas , lo que se traduce principalmente en 3 dmbitos: 1)
el rol de mentoria considera una retribucion especifica. No es una labor més para el profesorado
experimentado, sino més bien es una labor profesional en s{ misma; 2) es una labor que requiere de
formacién especializada para tal fin. Anos de préactica y buenas evaluaciones son necesarios, pero no
suficientes. Ni siquiera la oferta de educacién continua de post titulo o postgrado vigente es valida
para emprender este derrotero profesional; y 3) el actuar del mentor responde a una serie de acciones
concretas engarzadas en lo que se ha denominado plan de mentoria.

En términos generales, estos 3 dmbitos de accién se encuentran en coherencia con lo que la literatura
seniala. De manera profusa, el desarrollo de la investigacién en la materia, tanto en Chile como en
otros modelos, ha dado cuenta de la importancia de reconocer en la mentoria un area de desarrollo
profesional especifica que requiere de ciertas condiciones de idoneidad que no solo se sustentan en la
dualidad experiencia-buen desempeiio (Aspfors & Fransson, 2015).

El proceso de induccién estriba en la coordinacién que el Estado realice, en base a la dupla aludida que
no siempre sera conformada dentro de una comunidad educativa, dada la falta de mentores y mentoras
en todas las regiones del pais y para todos los niveles de ensenanza. Esto no responde a lo senalado en
la literatura, que destaca la importancia del mentor o mentora en la insercién del principiante a la
profesién y a la cultura del establecimiento educativo, argumentando que el aprendizaje en el lugar de
trabajo es siempre contextual debido a la variedad de necesidades organizacionales que influencian el
apoyo de los mentores y las mentoras al proceso de socializacién de los mentorizados (Eisenschmidt
& Oder, 2018). Se ha senalado que las mentorias realizadas por mentores y mentoras de la misma
escuela en donde se desempena el profesorado principiante tienen un mayor impacto no solo en el
desempeiio del docente sino en la comunidad escolar en su conjunto . Mas importante aiin, la mentoria
colaborativa —desarrollada y abordada por la literatura méas reciente— se podria ver obstaculizada si la
induccién se construye desde una relacién donde sus protagonistas pertenecen a realidades educativas
diferentes.

En segundo lugar y como consecuencia de lo anterior, el desarrollo de estos procesos podria ir en directo
beneficio de la politica de desarrollo profesional local, eje de la ley, como también ir en detrimento de
esta nocién al instaurar procesos de mentorizacién entre docentes de comunidades diferentes. Aprender
acerca del contexto es una parte integral de un proceso de induccién , aprendizaje que podria verse
dificultado si el mentor o la mentora no es parte de la institucién y, por lo tanto, tampoco de la cultura
escolar del establecimiento. Otro aspecto necesario de destacar es que la ley plantea la mentoria con
una duracién de 10 meses. Al respecto, la literatura sefiala que cuando la mentoria se define como un
proceso de corta duracién para ayudar a los y las principiantes a sobrevivir en su primer ano de trabajo,
su rol en el desarrollo de habilidades en el mentorizado o mentorizada para implementar practica de
ensenanza de calidad se ve disminuido .

En cuanto a la formacion del mentor o mentora, la Ley plantea que este debe recibir una formacién
especifica, la cual en estos momentos estd a cargo de las universidades y otras instituciones formadoras
sin fines de lucro, siguiendo los lineamientos dados por el CPEIP. Si bien, la mentoria ha sido
ampliamente utilizada como un medio de proveer apoyo estructurado, sus efectos en cémo y qué



aprenden los profesores y las profesoras principiantes respecto de la practica pedagogica pueden ser de
calidad muy variable (Eisenschmidt & Oder, 2018).

No hay evidencia para aseverar que esta politica podria generar poco impacto en el profesorado
principiante. Es probable que este acompanamiento , sea un aporte significativo para controlar el
shock de la insercion, los sentimientos negativos o la angustia emocional que provoca iniciarse en
la docencia. La pregunta que nos queda realizar es si este proceso de mentoria tan acotado va a
ser capaz de desarrollar en el profesorado principiante mejores practicas de ensenanza o solo va a
contribuir a promover en ellos y ellas un sentido de confort en la profesién. Lamentablemente, el tiempo
transcurrido desde el inicio de la implementacién de la ley no permite proyectar impactos en términos
de retencion. Sin embargo, tampoco hay evidencia para senalar que este tipo de implementacion
podra contribuir significativamente a la politica de desarrollo profesional docente local , aun cuando la
literatura es clara respecto de la necesidad de avanzar hacia procesos de fortalecimiento profesional que
emanen desde dentro de las comunidades educativas, en una construccién permanente y colaborativa
para la comprension y abordaje de los problemas que presenta la practica.

En esta linea, debemos senalar que la ley no considera el rol de la escuela en el proceso de induccion. Al
respecto, Anthony, Haigh & Kane , en su estudio longitudinal en Nueva Zelandia, destacan la influencia
del contexto y la cultura en relaciéon con los resultados que se pueden alcanzar en la implementacién de
politicas de induccién. Es sabido que los programas de induccion exitosos son aquellos que se desarrollan
en escuelas caracterizadas por sus altos niveles de colaboracion y, particularmente, en aquellas que
poseen comunidades de aprendizaje instaladas, con profesores y profesoras que sistematicamente se
ayudan mutuamente (Vanblaere & Devos, 2016). De esta manera, la evidencia internacional es clara
en resaltar el rol del director o directora en atraer profesionales talentosos y talentosas y retenerlos en
el ejercicio docente en las etapas iniciales al ofrecerles no sélo apoyo sino un desarrollo profesional que
resulte atractivo, con programas de formacién continua pertinentes (Eisenschmidt & Oder, 2018).

De la misma manera, se ha destacado el rol del director o directora en el éxito de la mentoria (Wood,
2005), particularmente en promover la relacién profesional entre ambas partes junto con desarrollar
capacidades profesionales en los profesores y las profesoras de la manera maés efectiva para el contexto
de la escuela (Eisenschmidt & Oder, 2018). Cabe destacar que en el contexto chileno, entre las causas
que incidirian en las altas tasas de desercién, se encuentran la insatisfaccién con las oportunidades
de desarrollo profesional, insatisfaccién con la gestién directiva y escaso apoyo de otros profesores o
profesoras, entre otras (Avalos & Valenzuela, 2016). En consecuencia, resulta un tanto incomprensible
que el contexto escolar y el rol del director o la directora en el proceso de induccién no aparezca en la
ley con mayor preponderancia.

4 Conclusiones

La revision de literatura presentada en este articulo accede revelar que el proceso de incorporar a un o
una docente principiante en un sistema escolar es complejo; en tal sentido, la tarea de aprendizaje para
los profesores y las profesoras principiantes no solo implica el desarrollo de una identidad profesional,
sino también la adquisiciéon continua de habilidades y conocimientos profesionales y practicos a través
del aprendizaje continuo. Por lo tanto, la mentoria debe esforzarse por hacer mas que aumentar las
tasas de retencion. Esta deberia ir mas alld de medidas para reducir el estrés y abordar los problemas
inmediatos del principiante, por lo que es necesario que esta esté respaldada por una visién de ensenanza
sélida, dirigida a promover el desarrollo del profesorado y fomentar la mejora en la calidad de la
ensefianza y el aprendizaje.

Para ello, un aspecto significativo para desarrollar en la politica de induccién y mentoria en el ejercicio
profesional docente en Chile deberia centrar la atencién por igual en los profesores y las profesoras
principiantes y los equipos directivos, resaltando aquello que se puede hacer para guiar a los directores
v las directoras en el desarrollo de competencias, conocimientos, habilidades y atributos personales
como verdaderos lideres que buscan promover una cultura de aprendizaje profesional en sus escuelas.

Por otra parte, si bien existe un acuerdo general en que la induccién incluye el apoyo planificado para
el profesorado principiante, existen formas obvias de apoyo que no forman parte de estos programas
estructurados ni son formalizadas. Estudios previos realizados en Chile y otros paises evidencian que
los profesores y las profesoras principiantes reciben un tipo de apoyo informal que no sigue los patrones



tradicionales de ayuda o los propuestos por los programas de induccién existentes en la literatura.
Estos hallazgos revelarian una suerte de paradoja: mientras la literatura sobre induccién, como también
la Ley 20.903, plantean la necesidad de proporcionar més apoyo a través de programas formales de
induccién aplicados en las escuelas, los profesores y las profesoras principiantes muestran una gran
valoracién por el apoyo informal entregado dentro y fuera de los limites de la escuela. Pareciera que la
creaciéon de sus propias redes internas y externas provee un espacio de aprendizaje no mediado por
instancias de evaluacion formal o informal alguna.

Por ello, es crucial desarrollar una mentoria que considere el apoyo y aprendizaje informal que ha
caracterizado la induccién en Chile, vinculando la formacion universitaria con el desarrollo profesional,
reducir el tiempo de adaptacién al ejercicio docente, potenciar el desarrollo de las y los profesores y el
fortalecimiento de su autoestima profesional. Lo antes expuesto supone aprender de otros y otras e
incorporar su experiencia en el ejercicio profesional como docentes, lo cual es clave para poder integrarse
plenamente al siglo XXI y desarrollar una profesionalidad que sea pertinente a las necesidades del
estudiantado.

En conclusion, las investigaciones presentadas en este articulo de revision revelan la complejidad y la
diversidad de desafios de la politica de induccién y mentoria para el ejercicio profesional en Chile y
el mundo, fundamentalmente, para la comprensién de la ley de desarrollo profesional promulgada, la
cual deberia fortalecer el desarrollo profesional de los profesores y profesoras en su inicio profesional y
facilitar su insercion en la comunidad educativa.
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