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RESUMEN

Iniciarse en la docencia sin duda representa un desafio para el
profesorado principiante. ElI denominado Shock de realidad arremete
con tal fuerza que puede actuar como detonante de irreversibles
procesos de desercion profesional.

Con el objeto de facilitar esta transicion a la vida laboral, reducir
la desercién y prolongar la estancia profesional en los espacios
escolares, se han propiciado procesos de induccién laboral. La literatura
es profusa en cuanto a descripciones sobre estos procesos. A pesar de
las diferencias propias de los contextos donde se desarrollen, es
préacticamente indiscutible la existencia de la figura de un mentor como
engranaje transversal para acompafar y facilitar el transito por este
primer tramo de la trayectoria profesional.

No obstante, la figura de la mentoria no es neutra ni ingenua. Si
bien puede presentar grandes ventajas, también puede contribuir al
desarrollo de practicas rutinarias, anquilosadas o de reproduccion. El
quid del asunto estriba en que la mentoria es un quehacer profesional
en si mismo, que implica la movilizacidn de una serie de competencias
especificas asociadas a la formacion del profesorado. La experiencia
profesional y el buen desempefio docente son prerrequisitos, mas no es
suficiente para transitar hacia este nuevo rol. Por lo tanto, explorar sobre
las competencias requeridas para la mentoria forma parte crucial de este
proceso.

Esta investigacion se aloja en el contexto chileno, y se desarrolla
de manera simultanea a la implementacién de un nuevo marco legal que
regula la carrera docente y establece, por vez primera, la induccién
como derecho para el profesorado principiante y la mentoria como
quehacer profesional reconocido.

Ciertamente esta condicion legal representa una posibilidad para
facilitar la insercion del profesorado principiante, no obstante, el
ejercicio docente cotidiano representa un desafio no solo para los
principiantes. Profesores experimentados se enfrentan a una perspectiva
condicionada de su desarrollo profesional, en un sistema piramidal, que
ofrece opciones restringidas. La escuela se reduce al aula, y con ello,



las posibilidades de diversificacion de la carrera para quienes
permanecen en el sistema escolar.

Por lo tanto, esta investigacion se posiciona en una doble
dimension. Por una parte, busca explorar sobre las implicancias de la
accion tutorial en contextos reales, con el fin de disefiar un modelo
orientado a la formacion de competencias para la mentoria que
propiciarian buenos procesos de induccidén en consonancia con las
necesidades que emergen desde los respectivos territorios escolares.
Por otra parte, se ancla en la preocupacion por el disefio de una
propuesta formativa que contribuya al desarrollo profesional continuo
del profesorado experimentado, configurando la mentoria como una
nueva carrera en el seno de la carrera docente.

El disefio de un modelo de formacion para la mentoria que aborde
esta doble dimensionalidad se fragua como propdsito principal de esta
investigacion, requerido como paso previo el disefio de un perfil para la
mentoria propicio para el contexto chileno. Para la construccion del
perfil de competencias y el consecuente modelo formativo, se
desarroll6 un proceso de investigacion con 27 profesores principiantes
y experimentados alojados en diferentes escuelas chilenas,
representativas de la diversidad del modelo educacional del pais. Se
optd por un disefio cualitativo, hermenéutico, que permitiera ahondar
en las experiencias, representaciones y significados asociados a la
insercion 'y al acompafiamiento que se brinda al profesorado
principiante.

Las voces recabadas, y analizadas desde la perspectiva de la teoria
fundamentada, tomaron forma y cuerpo a lo largo de la investigacion,
entregando orientaciones claras sobre las caracteristicas y contenidos
que la relacion mentor — mentorizado debiera adquirir para la
promocion del desarrollo profesional de principiantes, experimentados
y de la comunidad conjunta de profesores de cada establecimiento
educacional.

Aun cuando este estudio no es generalizable por su disefio, a partir
de las reflexiones co-construidas emergen recomendaciones que
contribuirian a que la implementacion de la politica publica responda a
los intereses y necesidades del profesorado, considerando las diferentes
tensiones y posibilidades que cada territorio escolar presenta.
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Desde las primeras sociedades humanas, la educacion ha sido una
préactica necesaria para la perpetuacion y reproduccion de la cultura, los
sistemas economicos, la legitimacion de los sistemas politicos y el
efectivo control social. Sin duda, la escuela ha sido el eje central de los
procesos educadores y por décadas, la voz del maestro muestra de
autoridad y disciplina. Sin embargo, nuevas voces han surgido.

Décadas de discusiones filosoficas y pedagdgicas han puesto en
tension el leitmotiv de los procesos educadores, teorizando sobre los
intereses dominantes que han manejado los hilos de las decisiones
politicas que sostuvieron el avance y masificacion de la educacion. Por
otra parte, la voz ciudadana de los Gltimos afios se ha hecho cada vez
mas consciente sobre la necesidad de una educacion que abra puertas,
otorgue posibilidades de movilidad social y sea el vaso conductor de
los cambios y el progreso social, representando formas de alteridad que
permitan a los sujetos traspasar las barreras de la inequidad.

Lo cierto es que al hablar de EDUCACION no quedamos
indiferentes, al punto que ésta, en materia de acceso y calidad, ha
constituido parte de las demandas de amplios sectores sociales desde la
segunda mitad del siglo XX hasta el dia de hoy, y constituyen ejes de
los debates politicos (y con ello ideoldgicos y filosoficos) hasta el
presente.

Sin embargo, los temas educativos nunca se han resuelto del todo,
y cada avance (como los que se aprecian al revisar una linea de tiempo
de la historia de la educacion) ha implicado grandes tensiones, disputas
y consensos que no logran responder a toda la complejidad del
fendmeno educativo. Por ejemplo, la inversion en educacion puede
alcanzar cifras colosales, no obstante, esto no basta para responder a las
necesidades de todos los actores que en ella intervienen. El caso chileno
es elocuente respecto a este punto. Pareciera ser que el quid del
problema educativo estriba en que es un proceso absolutamente
humano, y justamente por eso, requiere de una mirada holistica y
permanente, ya que los sujetos y sus interacciones estan en permanente
cambio.

Al considerar la educacion como un proceso inminentemente
humano, ésta requiere de una revision acuciosa de todas aquellas
tensiones y posicionamientos que albergan sus multiples actores, ya que
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son ellos los que construyen desde la accion, la cada vez mas compleja
“practica educativa”.

Por una parte, estudiantes, profesores y padres, insertos en el seno
de las comunidades educativas, se enfrentan a los problemas diarios de
la escuela. Por otro lado, universidades, académicos y formadores de
profesores deben reaccionar frente a las demandas y presiones sobre la
formacion docente, pero al mismo tiempo avizorar las tensiones y
complejidades proximas, a sabiendas de su propio desconocimiento
sobre el mundo profesional en el que sus estudiantes se insertaran en el
futuro.

Finalmente, interviene el Estado, las agencias técnicas y el cuerpo
politico, definiendo leyes y marcos normativos que orientan el texto
pedagdgico, el curriculo, las condiciones del sistema y especificamente,
enarbolan la carrera docente. En fin, una multiplicidad de actores
tensionando desde posiciones y perspectivas diversas, e incluso
antagonicas.

En todo este escenario, el profesorado se constituye como un foco
de especial atencion. El rol del docente ha transitado en el imaginario
colectivo desde una figura de autoridad (e instrumento para la
modernizacion del Estado), a la de un sujeto altamente cuestionado por
la efectividad de su labor, que ademas trabaja en complejas condiciones
laborales. Exceso de trabajo, aumento de los sistemas de evaluacion y
tasa de retorno por debajo de la media de otros profesionales con similar
cualificacion, son la ténica de su poco auspicioso panorama profesional.
Si bien esto podria parecer una caricatura sobre el ser docente, es mas
bien un llamado de atencion respecto de la naturalizacién de los roles
que se han perpetuado a través de la rutinizacion de su practica.

Ciertamente, a estas alturas del desarrollo de la investigacion
educacional, la importancia del profesorado en los procesos de
aprendizaje es innegable, asi como también lo es la importancia de una
formacion pertinente, profunda, rigurosa -en términos disciplinares y
didacticos- y critica, que permita al docente analizar permanentemente
la complejidad de su quehacer. A su vez, esta formacion debe tener un
caracter permanente a través del tiempo y a lo largo de la trayectoria
profesional, de modo que lo que comienza con la matricula en alguna



institucion de educacion superior para cursar estudios de pedagogia,
concluya recién en el momento de la jubilacion.

No obstante, pareciera que la formacion docente ha quedado
situada principalmente en la formacion inicial. El sistema chileno desde
la década de los afios noventa, aunque con especial fuerza en los Gltimos
veinte afos, ha fortalecido la formacion inicial docente a partir de
diversas politicas que buscan elevar la calidad de la formacién, junto
con el aumento de recursos para este fin.

Sin embargo, la légica de continuidad en la formacion ha tenido
menos relevancia y no se ha avanzado lo suficiente para asegurar que
los espacios laborales sean no solo eso, sino que verdaderos sitios de
aprendizaje, reflexion sobre la practica y constitucion de comunidades
que propugnen el desarrollo.

Por lo tanto, es de particular interés en este contexto, profundizar
sobre el rol del profesorado en la educacién, con foco en su desarrollo
continuo como motor catalizador para la formacidn de otros profesores,
y con ello, la profundizacion del dialogo critico en la Escuela.

Entendiendo que este desarrollo continuo implica un periodo de
tiempo muy extenso, hemos considerado relevante situarnos en un
momento especifico y particularmente complejo para el profesorado, a
saber, el momento de la insercion profesional. Como es de esperar, este
es un hito arduo y agobiante, que presenta multiples tensiones para
quienes se inician en la docencia. Tal es el impacto de este momento
que la literatura lo denomina shock de realidad. Los nuevos profesores,
avidos de acompafiamiento y soporte para la toma de decision, pero al
mismo tiempo demandantes de autonomia profesional, ejercen una gran
presion sobre la escuela donde se insertan, pero especialmente sobre
aquellos profesores experimentados que asumen la tarea, de manera
mandataria o voluntaria, de acompafiarlos en sus procesos de insercion
y formacion profesional en la practica.

Precisamente, el Estado chileno ha visto luego de afios de
estallido social, materializado en revoluciones estudiantiles y extensas
paralizaciones (huelgas) de profesores, la necesidad de abordar el
problema de la calidad de la educacion a partir de una reforma
compuesta por una serie de leyes que afrontan las diferentes



dimensiones del problema, entre ellas, la calidad y profesionalizacion
docente. En este contexto, emerge la ley que crea el Sistema de
Desarrollo Docente, que propone, tal como su nombre lo indica, un
sistema de desarrollo profesional para el profesorado a través de toda
su carrera, integrando la formacion inicial, continua e induccion
profesional.

Lo anterior, sin duda alguna, da cuenta de un gran avance respecto
de las proyecciones laborales de quienes actualmente estudian carreras
de pedagogia y de los profesores en ejercicio. No obstante, la
materializacion e implementacion de las leyes puede hacer que éstas
difieran de su espiritu inicial. Cabe recordar que la diversidad de
escenarios escolares actla como una verdadera cuerda floja para
cualquier mandato legal que tiende a ser estandarizado y hegemonico.
Las diferencias sociales, econémicas, culturales, territoriales y
linguisticas ofrecen marcos de representacion diversos entre si.

De hecho, la ley configura la etapa de la induccion [1de derecho
universal para los reciéen titulados 1 como un eslabén dentro del proceso
de desarrollo profesional. En este contexto, la figura del mentor emerge
como actor clave en los procesos de acompafiamiento docente. Este
nuevo escenario, significa en la practica que la mentoria emerge como
una nueva tarea y rol profesional, lo que exige detentar una preparacion
idonea para tal fin. De igual modo, la induccion ya no es entendida
como algo casual o de responsabilidad individual del nuevo
profesorado, sino que es un proceso supervigilado por la Escuela y
organizado por el Estado. Asi, lo que era artesanal, espontaneo y
voluntario, comienza a transformarse en obligatorio, planificado y
profesional.

De este modo, lo aqui planteado es una invitacion a reflexionar
en torno a la complejidad del rol docente, tanto en sus exigencias de
desarrollo profesional como en su construccion de identidad
permanente, aun cuando esto ocurra en un escenario de soledad o
incluso abandono desde el instante mismo del egreso, y que
lamentablemente se extiende a lo largo de toda la vida profesional. Pero
al mismo tiempo, nos impele a detenernos en algo que hasta aqui ha
pasado un tanto desapercibido.



La emergencia de un nuevo agente en el proceso de formacién
profesional, como lo debiera ser el mentor en contextos de induccion,
invita a reflexionar en torno a cuestiones como ¢cuales seran las
implicancias materiales de la implementacion de una politica publica
de induccion y mentoria? ¢cuales debieran ser las precauciones que el
Estado debiera tener en consideracion de un sistema de induccion
guiado? ¢qué es necesario promover para gue este proceso sea un
espacio catalizador del desarrollo profesional y no se convierta en una
medida mas de las tantas implementadas, que no contribuyen
significativamente en la profesionalizacion docente ni en su estatus
profesional?

Estas interrogantes no buscan poner en tela de juicio la politica de
induccién. Tanto la literatura desarrollada por décadas, como las cifras
de desercion del profesorado resultan concluyentes sobre la necesidad
de estos procesos. El tema central aqui es como avanzar hacia una real
politica de desarrollo docente. Ciertamente, induccion y mentoria
revisten una oportunidad Unica, pero requieren de una implementacion
a consciencia, bajo la premisa que esto no solo debe favorecer la
retencion del profesorado, sino que actuar como un real catalizador del
desarrollo profesional. Solo asi se podra avanzar en una senda real de
desarrollo docente.

Preguntas orientadoras y estructura del documento

A partir de lo sefialado anteriormente, es posible develar dos problemas
asociados a la insercion y el desarrollo profesional. Por una parte, la
insercion del profesorado principiante es cadtica y dificultosa, ya que
se desarrolla en un contexto solitario y de sobre exigencia. Como
consecuencia, emergen y se perpetlan practicas de ensefianza
tradicionales, se presentan resistencias frente al ejercicio de la docencia
y surgen dolencias emocionales propias de escenarios agobiantes, lo
gue, en muchos casos, termina en la desercion de la profesion. Por ello,
la naturaleza de la insercién laboral y la permanencia en el sistema
escolar resulta un fendmeno complejo de abordar, explicar y
comprender. No obstante, miles de profesores a lo largo del territorio,
buscan a diario estrategias que les permiten abordar la complejidad y
permanecer en ella.



Por otro lado, el desarrollo profesional docente es de caracter
piramidal en los espacios escolares, restringiendo posibilidades de
crecimiento y ascenso para quienes se desempefian al interior del aula.
Esta sensacion de estancamiento profesional es desesperanzadora para
el profesorado y puede incluso, constituir una causa de desercion en un
momento mas avanzado de la trayectoria profesional. Si la insercion es
compleja, no es mas auspiciosa la permanencia a lo largo de los afios de
la trayectoria.

A partir de lo anterior, el desarrollo del profesorado constituye un
centro de interés, ya que las preguntas que emergen tienen diferentes
alcances y se orientan en diversos actores y relaciones al alero del
desarrollo profesional en la escuela.

¢Qué ocurre con los profesores que se insertan? ¢;CoOmo
responden a la insercion del profesorado principiante los centros
escolares y los profesores experimentados? ¢ Qué ocurre con la relacion
entre profesores principiantes y profesores experimentados en el
momento de la insercién? ;Qué esperan los profesores principiantes y
qué demandan, implicita o explicitamente a los profesores
experimentados? ¢En qué medida esta relacién enriquece (o
empobrece) a los profesores?

Todas estas interrogantes emanan de la preocupacién por
comprender en qué medida esta relacion puede contribuir al desarrollo
profesional de ambos grupos de profesores, entendiendo que el sistema
educativo, y cada escuela en particular, implica un complejo entramado
de relaciones profesionales y humanas.

Ahora bien, en el caso especifico del sistema educacional chileno,
las demandas por la mejora de la calidad han impulsado una serie de
iniciativas y reformas. Entre ellas, ha emergido la figura del mentor®
para acompafar procesos de induccidon universal entre profesores
principiantes. Sin embargo, ¢sera esto suficiente? ;Sera una solucion

! De ahora en adelante, los conceptos mentor, profesor o principiante incluyen tanto a
hombres como mujeres que ejercen estos roles profesionales. Si bien se comprende y
valora la necesidad de avanzar hacia un lenguaje inclusivo que no soslaye el rol de las
mujeres en el &mbito educativo, sino mas bien que reconozca su importancia en una
tarea preferentemente feminizada, se ha optado por utilizar el genérico en mayor parte
del texto con el Unico fin de facilitar la lectura.
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tan simple y unidireccional? ;Qué aspectos hay que comprender y
cautelar para asegurar que esta figura contribuya al desarrollo
profesional de los principiantes? ;Qué perspectivas orientan el
quehacer de este mentor? ¢ Qué consideraciones debe tener en cuenta el
mismo sistema de mentoria para evitar la instrumentalizacion banal de
estos profesores mentores, otorgandoles efectivamente una nueva
posicién profesional?

Estas interrogantes no estan del todo resueltas y siguen
constituyendo, a pesar de la implementacion gradual del sistema de
mentorias, toda una nebulosa, principalmente por la falta de mentores
formados para esta labor. Esta aseveracion abre una serie de nuevas
interrogantes sobre el mentor ¢qué debiera implicar la formacion? ¢Es
posible formar al margen del acontecer de cada una de las escuelas?
¢Para qué formar?

Considerando lo anterior, esta investigacion responde a un doble
proposito. Por una parte, busca develar las necesidades que presentan
tanto los profesores principiantes y experimentados en contextos de
insercion laboral, exista o no, una politica formal de induccién. Esto
implica comprender las expectativas y tensiones que provoca la llegada
de nuevos profesores a sistemas que se comportan de manera muy
diversa en funcion de su cultura escolar. Involucra adentrarse en lo que
provoca las tensiones, entendiendo que éstas responden a una sumatoria
de variables entrecruzadas que permiten significar el proceso de
insercion laboral y configuracion de la identidad profesional docente, a
través del tiempo y en el ejercicio continuo de la profesion.

Por otra parte, un segundo propoésito de la investigacién, en una
I6gica consecuencial, es aportar con una propuesta de perfil del mentor
y modelo para la formacion que responda tanto a este perfil como a las
necesidades, expectativas y tensiones que presentan los actores
relevantes, es decir, profesores principiantes y experimentados.

Esto se ancla en el supuesto que un programa de formacion de
mentores constituiria una oportunidad de desarrollo profesional para
ambos grupos de profesores, ya que mientras el profesor novel se
beneficia de un sistema de induccion orientada y focalizada en el
contexto educativo en el que se desenvuelve, el docente experimentado
crece profesionalmente, ya que la mentoria abre una nueva perspectiva
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de desarrollo cuando ya se ha logrado la consolidacion profesional.
Ademas, el fortalecimiento de la trayectoria profesional ocurre en la
escuela y el aula en particular, potenciando estos espacios como foco
de desarrollo personal y profesional.

Para facilitar la lectura de este documento, éste se ha estructurado
de la siguiente forma. En primer lugar, se encuentran los propdsitos de
la investigacion, que actian como carta de navegacion a lo largo de todo
el proceso investigativo. A continuacion, se presenta el disefio
metodologico, donde se describe el paradigma que sustenta la
investigacion, junto al detalle de cada una de las fases desarrolladas,
abordando los métodos de recoleccidn de datos, participantes y métodos
de analisis de la informacion considerados.

Posteriormente, se presenta el apartado tedrico (capitulo 2), que
contempla el desarrollo de la literatura asociada a procesos de
formacion docente, desarrollo profesional, induccién y mentoria. En
este capitulo se desarrolla un didlogo entre modelos teéricos, resultados
de investigaciones y experiencias en diversos sistemas educativos, en
contraste con las caracteristicas del sistema educacional chileno,
sistema en el que se sitla esta investigacion.

El tercer capitulo describe y presenta los resultados de la fase
analitica-explicativa, la que logra como producto final, el disefio de un
perfil validado para la mentoria. En éste se analiza en profundidad el
discurso de profesores experimentados y principiantes que permite la
aproximacion hacia procesos de mentoria, aun cuando estos ocurran en
contextos de informalidad, iluminando la fase siguiente.

El cuarto capitulo se centra en la construccién del modelo
formativo, en una fase Proyectiva - predictiva. Este apartado recoge y
dialoga lo construido en los apartados anteriores, ya que la propuesta de
formacion emerge de la informacion levantada, analizada y
categorizada en las fases anteriores.

Finalmente, el apartado de cierre muestra las principales
conclusiones de la investigacion, sus proyecciones en términos de
impacto del modelo y en relacion con el curso de la politica pablica que
el Estado de Chile ha adoptado en materia de profesionalizacion
docente.
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 'Y OBJETIVOS DE LA
INVESTIGACION
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El proceso de investigacidn que a continuacion se presenta, busca como
fin ultimo dar respuesta a un problema que presenta el sistema
educacional chileno, asociado al desarrollo de procesos de induccion y
mentoria como hito en la profesionalizacion docente. Esto se refiere a
la necesidad de construir, a partir de evidencia y las necesidades
expuestas del profesorado inserto en el sistema educativo, procesos de
insercion profesional que faciliten el transito a la vida profesional y la
permanencia en el sistema escolar. Ahora bien, cuando los procesos de
induccion se erigen a partir de la presencia de la figura de un mentor, el
problema se amplia hacia las condiciones profesionales que debiera
manifestar la mentoria para lograr procesos de induccién efectivos.
Finalmente, si el nicleo del asunto se traslada a la profesionalizacion,
el problema contempla las condiciones requeridas para que la mentoria
ejerza un influjo movilizador tanto para el desarrollo del propio mentor
como para la comunidad profesional en conjunto que se beneficia de la
existencia de estos nuevos roles profesionales.

Por lo anterior, esta investigacion pretende ahondar en la
formacion para la mentoria desde dos supuestos que actian como
hipbtesis de trabajo para cada una de sus fases. Por un lado, una
formacion de mentores idonea y pertinente a las necesidades de los
principiantes que se insertan en el espacio escolar representa una
estrategia necesaria para enfrentar lo cadtico de este proceso y, por otro
lado, tanto la formacién y el ejercicio de la mentoria representan un
espacio para el desarrollo profesional del docente experimentado,
alternativo a la carrera piramidal y excluyente que actualmente oferta
el sistema educacional en el reducido espacio escolar. Por lo tanto, la
mentoria representa, al alero del propio seno escolar, un espacio de
desarrollo profesional paralelo y complementario al rol de docente de
aula, abriendo un nuevo abanico de oportunidades engarzadas a la
formacion y acompafiamiento de profesores principiantes.

No obstante, para que estas premisas se cumplan, es necesario
establecer procesos de seleccion y formacion de mentores idoneos y que
realmente respondan a las necesidades de principiantes y
experimentados, presentando una verdadera alternativa de
profesionalizacion continua en los espacios escolares. La premisa es
que esta investigacion y su producto final, esta orientada en esta
direccion.
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Por el caracter de esta investigacion, estas hipotesis de trabajo
cualitativo (Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2010) son resultado del
analisis de los datos recabados a partir de la voz de los participantes. De
este modo, las preguntas que emergen respecto a la tematica
presentadas en la introduccién se concretan en la formulacién de
preguntas que esta investigacion intenta responder y que se describira
en detalle a partir de del apartado siguiente. Ahora, las preguntas
aludidas son:

¢ Qué deben saber y saber hacer los profesores antes de comenzar
a transitar hacia la mentoria cono rol profesional? ;Qué perfil
profesional diferenciador debieran presentar?

¢ Qué deben saber y saber hacer los mentores para guiar exitosos
procesos de induccién profesional?

¢ Qué caracteristicas debe tener la mentoria para que promueva el
desarrollo profesional de experimentados y principiantes?

Estas interrogantes se relacionan directamente con los objetivos
de caracter comprensivo —que expresan la intencion principal de este
estudio cualitativo (Herndndez, Fernandez, & Baptista, 2010)— ya que
buscan finalmente el desarrollo de una propuesta que aborda un
problema concreto, en coherencia con el marco metodolégico global,
presentado en la siguiente seccion (Hurtado de Barrera, 2010).

A) Objetivo general

Proponer un modelo de formacién de mentores pertinente a las
necesidades profesionales de los profesores principiantes y
experimentados insertos en el sistema educacional chileno, que
potencie el desarrollo profesional y continuo de los profesores
experimentados.

B) Objetivos especificos

1. Disefiar un perfil de competencias iniciales para la mentoria
que permita identificar caracteristicas necesarias para iniciar
procesos de formacion de mentoria entre los profesores
experimentados.
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2. Disefiar un perfil de competencias para la mentoria que
promueva el desarrollo profesional de los profesores
experimentados que ejerzan la labor de mentoria, orientando el
disefio e implementacion de programas para la formacion de
mentores.

3. Disefiar un programa de formacion de mentores que considere
contenidos y modalidades pedagdgicas idoneas y pertinentes para
el fortalecimiento profesional de profesores experimentados que
ejerzan como mentores en el sistema educacional chileno.

4. Disefiar un modelo evaluativo que permita diagnosticar las
competencias iniciales y las competencias desarrolladas por los
profesores experimentados que se forman como mentores a través
del programa de formacion.

5. Proponer un sistema de evaluacion del programa de formacion,
que invite a considerar desempefios del mentor en el ejercicio de
la mentoria y desempefios de los profesores principiantes que se
insertan laboralmente con apoyo de un mentor.
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I. MARCO METODOLOGICO
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La investigacion educacional puede tomar diferentes cauces y cursos de
accion segun sus fines y propoésitos. Sin embargo, el marco
metodologico global de esta investigacion cualitativa corresponde al de
la investigacion proyectiva (Hurtado de Barrera, 2010) y de
investigacion-accion (Elliott, 1990). Esta delimitacion de enfoque es
pertinente, ya que:

a) Esta investigacion busca como fin Gltimo, proponer un modelo
de formacion de mentores idoneo y pertinente a la realidad local.
Por ello, la conveniencia de la investigacion proyectiva.

b) Para lograr este propdsito, el modelo final es producto del
mismo proceso investigativo, y su elaboracion esta orientado a
brindar una solucién al problema detectado (Hernandez,
Fernandez, & Baptista, 2010), interviniendo la realidad de
profesores experimentados que actlan como mentores
informales y de profesores principiantes en proceso de insercién
profesional, Por ello la pertinencia de recoger ambitos que
propone la investigacion-accion.

Por otra parte, la investigacion se posiciona desde una perspectiva
hermenéutica, ya que busca develar los significados que la insercion e
induccion representan para el profesorado chileno, transitando hacia un
analisis sobre las finalidades que se persiguen al promover procesos de
acompafiamiento a la insercién. EI modelo final nace y se orienta a
partir de una investigacion que recoge y analiza las necesidades
formativas y de acompafiamiento de experimentados y principiantes, a
partir de sus propias experiencias vividas, analizadas desde la
perspectiva de la teoria fundamentada.

De esta manera, en el enfoque global del disefio de investigacion
se superponen planos de accion, andlisis y construccion de
significantes, en una yuxtaposicion (Hernandez, Fernandez, & Baptista,
2010) que realza el sentido de un proyecto y un modelo como fin tltimo
del proceso de investigacion.

Cabe destacar que esta proyeccion es de caracter social, ya que
esta dirigido a dar respuesta a una situacion muy especifica en Chile, a
saber, la necesidad de formar mentores para el sistema educativo,
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capaces de acompafiar procesos de induccion profesional acorde a los
lineamientos estipulados en la Ley N.° 20.903 (Dubs de Moya, 2002).

En el marco de esta investigacion, se han definido tres fases
(Hurtado de Barrera, 2010; Gardufio & Dugua, 2018) que a su vez se
subdividen en etapas de mayor especificidad.

La primera fase de caracter exploratorio — descriptiva, constituye
la primera aproximacion a la problematica, recogiendo el acervo
proveniente de la literatura especializada y las investigaciones
realizadas en el &rea, para avanzar hacia la definicion de los propositos
de la investigacion proyectiva. Su principal desarrollo estara plasmado
en el capitulo 2, Antecedentes teoricos.

La segunda fase, de caracter analitica — explicativa, se orienta
hacia la fundamentacion de los propositos de investigacion definidos en
la etapa anterior, e implica el desarrollo de teoria respecto de las
representaciones sobre la profesion que principiantes y experimentados
manifiestan, y como esto nutre la construccion de los procesos de
formacion de mentores. Su principal desarrollo estara plasmado en el
capitulo 3, Perfil del Mentor.

Finalmente, la tercera fase es de caracter proyectiva — predictiva.
A partir de los elementos tedricos construidos, las tensiones detectadas
y las representaciones erigidas en las fases anteriores, se centra en la
elaboracion de un modelo de formacion para mentores pertinente a esa
construccion tedrica. Implica &mbitos de carécter predictivo, lo que
considera el anélisis de factibilidad y pertinencia de la propuesta. Su
principal desarrollo estard plasmado en el capitulo 4, Modelo formativo
para la mentoria.

La siguiente figura ofrece una visién panordmica de la ruta
metodoldgica seguida en el marco de esta investigacion, considerando
sus fases y las etapas que las componen.
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Fig. 1 Ruta metodoldgica. Fuente: Elaboracion propia en base a las
categorias aportadas por Hurtado de Barrera (2010).

1.1 Fase 1: Exploratoria — descriptiva

La fase Exploratoria — descriptiva cumple un rol primordial en el
proceso de investigacion proyectiva. La razon, es que permite a los
investigadores ahondar en los antecedentes tedrico-empiricos que se
han abordado y construido previamente tanto en el contexto nacional
como en el internacional, junto con facilitar la exploracién en torno a la
problematica que moviliza la presente investigacion, orientando sobre
las decisiones que se adoptaran en las fases siguientes. De esta manera,
esta primera fase permite proyectar los propdésitos de la investigacion
en su conjunto y construir los argumentos metodoldgicos para las etapas
posteriores.

La fase se divide en las etapas descritas a continuacion. Sin
embargo, antes de iniciar su descripcion, es menester sefialar que estas
etapas no siguen necesariamente una légica de linealidad ni son
progresivas en el tiempo, sino que responden a un proceso recurrente a
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lo largo de la investigacion, obedeciendo su construccion a un proceso
de cardcter eminentemente heuristico. La descripcion lineal solo
cumple el rol de facilitar la comprension de las decisiones
metodoldgicas adoptadas a lo largo del proceso.

A) Revision bibliogréfica, estadio descriptivo

La revision bibliografica constituye la primera etapa de la fase.
Corresponde a un proceso crucial en este proceso de investigacion,
razén por la cual se siguieron los siguientes pasos:

1. Revision de autores reconocidos en el tema de la formacion
docente, la induccion profesional, el desarrollo profesional
docente y la formacion en la préctica.

2. Revisidn de las investigaciones recientes (considerando un
horizonte temporal preferente de igual 0 menos a 10 afios) en
estas tematicas, principalmente en SCOPUS y WOS. Cabe
destacar que este proceso no se limitd solo al inicio de la
investigacion, sino que significd una labor permanente a lo largo
de todo el proceso, nutriendo y orientando las propuestas que
surgieron durante toda la investigacion y en cada una de sus fases.
3. Revision del marco legal del sistema educacional chileno,
entendiendo que esto es fundamental en la elaboracion de una
propuesta formativa para la mentoria que sea pertinente, factible
y significativa para sus plausibles beneficiarios.

El producto de esta fase se encuentra en detalle en el capitulo 2
de esta investigacion, bajo el rétulo de Antecedentes tedricos. Cabe
precisar que su desarrollo marca el inicio del proceso investigativo, pero
se prolonga durante todo el periodo de la investigacion, con el fin de
asegurar la actualizacion de los referentes consultados.

B) Comparacién de modelos formativos, estadio comparativo

El estadio comparativo (como segunda etapa de esta primera fase)
corresponde a una tarea dentro del desarrollo de la investigacion
proyectiva, ya que ofrece un panorama respecto del estado del arte,
propio de toda investigacion, y situa en el marco nacional, regional o
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global, la propuesta construida al alero de esta investigacion en
particular.

Considerando que la formacion de mentores en el sistema
educacional chileno tiene una arista imperativa, proveniente del marco
legal vigente y de origen relativamente reciente, el estadio comparativo
requerido para la investigacion proyectiva se torna en un absoluto
necesario. No obstante, su desarrollo no representa un orden lineal a lo
largo de este escrito.

En el capitulo 2 Antecedentes Teodricos, se encuentra un amplio
desarrollo del devenir de la politica publica en materia de formacion
inicial docente, situando el sentido, pertinencia e importancia de esta
investigacion. Ademas, se ofrece un panorama sobre los modelos de
formacion continua, una revision de experiencias sobre formacion de
mentores a nivel global y finalmente, un aterrizaje sobre los modelos
que se han desarrollado en Chile recientemente en materia de formacion
de mentores, especificamente en el marco de los programas piloto
desarrollados al amparo de los lineamientos del CPEIP.

1.2 Fase 2: Analitica — explicativa

El proposito central de esta fase tiene relacion con la indagacion sobre
el contexto y los procesos explicativos que fundamentan la elaboracion
del proyecto final de la investigacion. De este modo, considerando que
el evento a modificar -la formacién de mentores- dialoga directamente
con las representaciones que los profesores en ejercicio tienen sobre si,
sus procesos de desarrollo profesional y sus expectativas, el enfoque
con el que se aborda esta fase de la investigacion es cualitativo
exploratorio (Taylor & Bogdan, 1987).

Con el fin de proponer dicho modelo formativo, fue necesario
indagar en las percepciones, necesidades y atribuciones de sentido y
significado que tanto profesores principiantes como experimentados
otorgan a sus roles, y desde este espacio, construir categorias y
relaciones categoriales que permitieron definir la mentoria, el rol y
perfil del mentor pertinente e idoneo frente a un sistema educativo
determinado. Por lo tanto, en esta fase se busco intervenir a pequefia
escala con el fin de develar creencias, perspectivas y acciones de los
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participantes con el fin de generar intervenciones concretas. Para ello,
la perspectiva que ofrece la teoria fundamentada (Strauss & Corbin,
2002) resulto ser la mas pertinente e idonea para el andlisis de los datos
recabados.

Esta fase se presenta como una investigacion en si misma, pero
que se inserta en el contexto mas amplio, es decir la estructura global
de la investigacion proyectiva. Por lo tanto, la investigacion realizada
en el marco de esta fase es de caracter situacional y sustantiva, ya que
diagnostica una realidad (las condiciones de los profesores
experimentados que podrian actuar como mentores para el profesorado
principiante en el sistema educativo a nivel escolar), es fenomenoldgica
en la medida que busca comprender el fendmeno de la induccion
profesional y es hermenéutica cuando interpreta los signos provenientes
desde los participantes (Gainza, 2006).

La primera etapa de esta fase consistid en el levantamiento de los
datos necesarios para el estadio explicativo (segunda etapa de la fase).
La unidad de analisis de esta investigacion estd constituida por
profesores principiantes, profesores experimentados y la relacion que
se genera entre ellos en diversos escenarios escolares de Chile. Esto
supone el interesante desafio de contar con participantes que
representen la diversidad de establecimientos escolares, entendiendo su
diversidad en funcién de sus dependencias, emplazamientos, el tipo de
formacion y sus proyectos educativos (laicos o confesionales). Sin
duda, esto conlleva que el proceso de investigacion se caracterice por
su flexibilidad y adaptabilidad frente al devenir de la accion de los
participantes considerados (Cohen & Manion, 2002).

A continuacion, se presentan las diferentes acciones orientadas a
recoger los datos. Particularmente, el método de recogida de
informacion se circunscribe principalmente a dos técnicas: entrevistas
semiestructuradas y entrevistas de contrastacion. Se caracteriza a los
participantes que intervinieron en cada una de estas instancias y los
criterios de seleccion de los participantes. Los mecanismos
seleccionados para el resguardo de la calidad de dato si bien son parte
de esta fase, se describen con detalle en el capitulo 3 junto a sus
resultados globales.
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A) Entrevistas

Se selecciond el tipo de entrevista semi - estructurada (Cohen &
Manion, 2002). Estas se caracterizan por propiciar encuentros entre el
investigador y los informantes dirigidos hacia la comprension de sus
perspectivas, a partir de un guion flexible de preguntas y en un plano de
horizontalidad, siguiendo el modelo de una conversacion entre iguales
que adquiere un tenor participativo, ya que tanto entrevistador como
entrevistado se integran en ldgicas de interpretacion mutua,
construyendo simbolos que serdn sometidos a nuevos procesos de
interpretacion (Taylor & Bogdan, 1987; Gainza, 2006). El guion,
abordado de manera flexible, facilita abordar los topicos definidos
prioritarios para la investigacion y a su vez, recoger elementos
emergentes que nutren la hipotesis de trabajo.

Ahora bien, independiente de su caracter semi estructurado, la
conversacion logra la profundidad necesaria para dar pie a una
indagacion que pretende ubicarse al interior de los procesos de
construccion social de los significados y las acciones (Gainza, 2006).

Los participantes en estas entrevistas se dividieron en dos grupos:

Grupo 1: Profesores principiantes de diferentes disciplinas y niveles de
ensefianza que estuvieran en su primer o segundo afio laboral (maximo
tiempo de experiencia laboral 18 meses) en escuelas diversas,
considerando dependencia y proyectos educativos, lo que implica
colegios privados, municipales, subvencionados; de educacion basica y
media; laicos y religiosos?.

Se plante6 como requisito que los participantes fueran
profesores que no hubieran vivenciado procesos formales de induccion
laboral. Para este grupo, los propositos de las entrevistas fueron los
siguientes:

1.  Definir caracteristicas y condiciones demostradas por el
profesorado experimentado y la escuela en su conjunto, que han
facilitado u obstaculizado su insercion al espacio laboral.

2 Estas categorias son consistentes con las caracteristicas del sistema educacional
chileno.
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2. Definir las principales areas de tension, que, en el espacio
respectivo, ha requerido apoyo de un mentor.

3. Evaluar los mecanismos de ayuda recibidos y su pertinencia
para la conformacion de la identidad profesional como profesores
titulados.

4.  Definir las competencias que presentan los profesores
experimentados que han resultado ser un aporte en su proceso de
induccion profesional.

Grupo 2: Entrevistas a profesores experimentados que hubieran
colaborado con principiantes en sus procesos de insercion en las
escuelas (aunque fueran procesos no formales o poco estructurados), u
actuado como profesores guias en los procesos de préacticas entre
estudiantes de pedagogia. Como condicion, estos profesores debian
gozar de una buena evaluacion de desempefio, cumplir los requisitos
minimos que propone la ley para oficiar de mentor en términos de
cantidad de afios de experiencia y no debian haber cursado ningun tipo
de formacion de mentores.

La razon primordial de este ultimo requisito se sustenta en que los
procesos de formacion para la mentoria influyen en la significacion que
los profesores atribuyen a los procesos de insercién, a su rol como
profesores experimentados y a sus creencias respecto de los
principiantes. Ademas, considerando que el sistema no ha regulado el
cariz de los programas formativos en materia de mentoria, la influencia
de éstos podia a su vez, tomar causes muy diversos.

Para el grupo sefialado, los propdsitos de las entrevistas fueron
los siguientes:

1. Evaluar las principales necesidades que presenta el
profesorado principiante al momento de insertarse laboralmente
en el espacio escolar.

2. Evaluar las tensiones que generan, en el profesorado
experimentado, las necesidades, falencias y aportes provenientes
del profesorado principiante.

3. Describir aquellas competencias que, a juicio del
profesorado experimentado, Se requieren para encauzar
plenamente procesos de induccion laboral, distinguiendo aquellas
que consideran dominar de aquellas que se requieren fortalecer.
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Con el objeto de llegar a un relato en profundidad de la
experiencia para ambos grupos, se elaboré una guia orientadora de
preguntas que promoviera el analisis reflexivo de la situacion en los
participantes®. Este guion tuvo las siguientes caracteristicas (Taylor &
Bogdan, 1987):

- Preguntas descriptivas sobre su realidad y las caracteristicas
de las inducciones vivenciadas o acompariadas.

- Relatos solicitados a partir de un incidente critico, donde
los participantes se refirieran en esos momentos a desempefios,
percepciones, etc.

En primera instancia, el guion fue revisado por un académico
experto en formacion de profesores, quien sugirié modificaciones.
Luego de su aplicacién con un profesor principiante y un profesor
experimentado, éste fue ajustado, eliminando una de sus preguntas.
Luego de esta modificacion, se aplico al resto de los profesores
participantes.

Se entrevist6 a 27 profesores (13 principiantes y 14
experimentados) de educacion basica (con y sin mencion), educacion
diferencial, educacién técnica profesional y educacion media de
disciplinas diversas (Matemaética, Fisica, Historia y Educacion Fisica)
que se desempefian en diversos contextos educativos, dependencias
(particular pagado, particular subvencionado y municipal), los
diferentes niveles de enseflanza y los diferentes proyectos u
orientaciones (la educacion cientifico-humanista, la educacion técnico
— profesional y el aula hospitalaria).

La seleccién de estos participantes respondi6 a los criterios no
probabilisticos, especificamente la muestra de casos tipo, ya que esta
tipologia permite representar a profesores que se desempefian
laboralmente en segmentos especificos del sistema educativo chileno

% Todos los participantes recibieron un consentimiento informado que aseguraba la
confidencialidad de los datos, el derecho a recibir una copia de la transcripcion literal
de la entrevista y una instancia de rectificacion por escrito de fragmentos de la
entrevista en caso de no concordar con el contenido de la transcripcion, entendiendo
que la rectificacion no anula la entrevista e incluso puede ser considerada en el analisis
de la misma (Gibbs, 2012).
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(Hernandez, Fernandez & Baptista, 2010), en funcidn de criterios como
tipo de establecimiento, proyecto educativo, dependencia
administrativa y localizacion geografica. Ahora bien, el nimero total de
participantes fue decidido en la medida que las entrevistas aplicadas
comenzaron a presentar rasgos de saturacion.

La distribucién de los participantes segln tipo de
establecimiento se observa en tabla N.° 1
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Tabla 1.

Distribucion de participantes segln tipo de establecimiento

Escuela Tipo de Dependencia Tipo de proyecto  Localizacion Profesor Profesor
colegio Experimentado Principiante
Colegio Notre Educacion Particular Pagado  Confesional Urbano, 1. Profesorade 1. Profesor de
Dame completa Pefalolén, Regién  Educacidn Fisica Educacién Fisica
(prebaésica, Metropolitana. 2. Profesorade 2. Profesor de
basicay Historia Historia
media) 3. Profesorade 3. Profesora de
Confesional Educacion Basica, Educacion Baésica,
mencion ciencias mencion ciencias
naturales naturales
4. Profesorade 4. Profesor de
Educacion Bésica, Educacion Bésica,
mencion Historia. mencion Historia.
Colegio El Educacion Particular Laico Urbano, Renca, 5. Profesorade 5. Profesor de
Bosque completa subvencionado Region Historia Historia
(prebésica, Metropolitana. 6. Profesorade 6. Profesora de
basicay Educacién Bésica Educacién Basica
media) 7. Educador 7. Educadora
Diferencial Diferencial
Escuela Los Educacion Municipal Laico Urbano, Maip, 8. Profesorade 8. Profesora de
Alerces Basica Region Educacion Basica, Educacion Basica,
Metropolitana mencién lenguaje. mencion lenguaje.
9. Profesorade 9. Profesor de
Educacién General ~ Educacién Fisica.
Baésica, mencion
ciencias.
Liceo Alberto Educacién Municipal Laico Rural, San 10.  Profesora 10.  Profesora
Hurtado Media/ Francisco de Técnico Técnico
Polivalente profesional, profesional,
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Mostazal, VI

especialidad de

especialidad de

region. Técnico en Técnico en
Enfermeria Enfermeria
Colegio Educacion Particular Confesional Urbano, Puente 11. Profesorade 11. Profesorade
Industrial las Media Subvencionado Alto, Regidn Matematicas Fisicay
Nieves Técnico Metropolitana Matematicas
profesional
Colegio IDOP Educacion Particular Laico Urbano, La 12. Profesorade 12. Profesora
completa Subvencionado Cisterna, Regién Educacién General ~ Basica, de
(prebaésica, Metropolitana Basica Educacién
basicay Matematica.
media)/
Polivalente
Aula Aula Particular Laico Urbano. Recoleta, 13.  Profesorade 13.  Profesor de
Hospitalaria Hospitalaria Subvencionado Region Educacién Educacion Bésica,
Clinica Dévila Metropolitana Diferencial Mencion
Matematica.
Escuela Basica  Escuela Particular Laico/ Urbano. Puente 14.  Profesor de
Albert Basica Subvencionado Corporacion Alto, Regién Educacion Bésica.
Schweitzer Luterana Metropolitana

Fuente: Elaboracion propia
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La distribucion por sexo de los participantes se aprecia en la tabla N.° 2

Tabla 2.
Distribucion de los participantes por sexo
Profesores Profesores Profesores Profesores Educador  Educador TP TP Tota
Experimentado  Experimentado  Principiante  Principiante  diferencial diferencial  experimen principiant |
S S s Educacion s experimen  principiant  -tado e
Educacién Educacién Basica Educacion -tado e
Basica Media Media
Hombre 2 0 1 5 1 0 0 0 9
S
Mujeres 6 3 4 1 0 2 1 1 18
TOTAL 8 3 5 6 1 2 1 1 27
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Como se advierte en la tabla, el trabajo de campo de la
investigacion ocurrio en escuelas de la ciudad de Santiago y en una
escuela de la VI region, pero todas de la zona central de Chile. Cada
una de ellas representa sectores socioculturales y emplazamientos
diferentes, por lo tanto, las imagenes que provienen de cada una de ellas
contribuyen a la formacién del mosaico de percepciones que se develan
en el estudio.

El trabajo de campo fue un proceso solitario, llevado a cabo en su
totalidad por quien escribe, pero en construccion conjunta directa con
cada uno de los profesores y profesoras, principiantes y experimentados
gue amablemente estuvieron dispuestos a ceder tanto su tiempo, como
sus miedos, alegrias y tensiones que emergen desde su practica docente
cotidiana. De esta forma, en todas las entrevistas, cada uno de los
actores aporté desde la construccion de sus propias historias
profesionales sobre lo que implica iniciarse en la docencia y a su vez,
acompariar estos procesos en cada uno de sus bemoles.

B) Entrevistas de contrastacion.

Se entiende por entrevistas de contrastacién aquellas instancias de
entrevista realizadas a participantes entrevistados previamente, en los
que se ahonda sobre los temas tratados en la instancia inicial. Esta fase
tiene como proposito central asegurar la fiabilidad y credibilidad del
estudio (Pérez-Serrano, 1994), el control cruzado entre las afirmaciones
de los participantes en las fases precedentes (Taylor & Bogdan, 1987),
a modo de triangulacion de métodos y de las opiniones de diferentes
actores en momentos diferentes (Pifiuel, 2002). Por ello, se selecciona
una muestra confirmativa.

Una vez realizadas todas las entrevistas individuales en cada uno
de los establecimientos descritos en la seccion anterior, se realizaron
dos estrategias de contrastacion, espacios en los que dialogaron
profesores de un mismo establecimiento:

- Entrevista a una pareja de profesoras, siendo una de ellas
experimentada y otra principiante. Ambas se desempefian en el
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mismo establecimiento®. Desarrollaron trabajo de pares, donde
la experimentada acompafié a la principiante. Este proceso no
fue formalizado por la institucion escolar ni implico retribucion
ni preparacion adicional para la profesora experimentada.

- Grupo de discusion entre todos los profesores entrevistados
individualmente en uno de los establecimientos descritos®.

Para lograr el desarrollo de estas estrategias narrativas (Gibbs,
2012), se solicito a los participantes que relataran algun incidente en
que hayan tenido algun grado de participacién (como protagonistas,
oyentes, observadores), y que lo analizaran en funcion de los
desempefios y competencias requeridas para su resolucién, tanto como
profesor principiante 0 como un profesor veterano que orienta al
principiante. Luego esto, se tensiond con lo declarado en las entrevistas
individuales y confrontando con valoraciones que el mismo grupo
planted anteriormente, para construir nuevos significados y generar
nuevas ideas, o simplemente para confirmar afirmaciones previamente
declaradas.

Esta técnica para la recoleccion de informacion presenté como
objetivos:

1. Identificar las principales necesidades, complejidades y
tensiones que presenta la insercion profesional, tanto para
profesores principiantes como para profesores experimentados.
2.  Disefiar un perfil de competencias iniciales, identificando
aquellos  profesores experimentados que cuentan con
caracteristicas idoneas para ingresar a procesos de formacién para
la mentoria.

3. Disediar un perfil de competencias para la mentoria que
facilite los procesos de induccion de los profesores principiantes
y responda a las necesidades, complejidades y tensiones que
presenta la insercion profesional en el sistema educativo chileno.

La segunda etapa de la fase es la que se enmarca dentro del estadio
explicativo de la investigacion. La tarea principal en este nivel estuvo
situada en el analisis de los datos obtenidos a partir de los procesos de

4 Colegio Notre Dame (ver tabla N°1).
5 Colegio El Bosque de Renca (ver tabla N°1).
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entrevistas descritos. El andlisis se realizd siguiendo las fases de
odificacion abierta, axial y selectiva, propias de la teoria fundamentada
(Strauss & Corbin, 2002). De esta forma, los extractos de las entrevistas
se transformaron en codigos, que fueron agrupados en categorias y
subcategorias que permitieron avanzar hacia la explicacion y
comprension de la informacion develada, pero principalmente
posibilitaron la aproximacion al fendmeno de la insercién y sus
complejidades.

Todo esto conjuga una compleja red de categorias.
Evidentemente, las palabras precedentes solo son introductorias y un
andlisis acucioso insta a adentrarse en cada una de ellas, descubriendo
su estructura interna y los bemoles que los actores involucrados
distinguen.

El sistema categorial resultante se refiere a la red de relaciones
que se pueden observar en el siguiente esquema.

Condiciones parael Obstaculizadores de la
desarrollo profesional del F — = insercion
experimentado 1 . =
-
Condiciones parauna
mentoria exitosa
proble-
knas  ay
podria
resentar

ria
‘Acciones que realiza el Exp.
Problemas y r'\eceswdadei’ 4 En contextos de insercién

.-
i T
del principiante p ~ »
_ 1
Problemas que presenta el

Fortalezas del principiante experimentado

PERFIL DEL MENTOR ta "‘""?

AL
I

Facilitadores de la insercién

Fig. 2. Red de relaciones en el sistema categorial. Fuente: Elaboracion
propia

Sobre la base de este andlisis categorial, se construyeron
explicaciones que permitieron elaborar el perfil para la mentoria y
extraer recomendaciones formativas, entendiendo que éste responde a
las necesidades, percepciones y contradicciones que supone el rol
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docente en el sistema educacional chileno. El analisis pormenorizado,
junto con el correspondiente perfil de competencias, se encuentran en
el capitulo 3, El perfil del profesor mentor: competencias para la
mentoria.

En sintesis, todas las acciones descritas en las dos etapas que
constituyen la fase 2 de la investigacion, facilitan la construccion de los
argumentos que permitieron la toma de decision en la fase siguiente, a
saber, la fase proyectiva - predictiva.

1.3 Fase 3: Proyectiva — predictiva

Como es propio de una investigacion proyectiva, esta fase constituye el
eje nuclear, ya que es el momento donde se disefia y presenta la
propuesta orientada a la mejora de la situacion diagnosticada.
Considerando que en el contexto de esta investigacion el evento a
abordar se refiere a la formacion de mentores, la propuesta consiste en
el disefio de un modelo para la formacion de estos profesionales.

A su vez, intenta resolver un problema concreto (el vacio de
formacion especifica para los profesores experimentados que transitan
hacia el rol del mentor), junto con pretender ser un orientador para la
toma de decisién (Cohen & Manion, 2002; Hernandez, Fernandez, &
Baptista, 2010).

Esta fase estd dividida en dos etapas consecutivas: técnica y
predictiva

1) Etapa técnica

El primer paso de esta etapa se asocia a la definicion de los objetivos de
la propuesta. Cabe destacar que éstos difieren de los objetivos de la
investigacion en si, descritos anteriormente (Hurtado de Barrera, 2010).

Los objetivos se fraguan en relacion con: 1) las perspectivas
teoricas revisadas y ampliamente desarrolladas en el capitulo 2 de este
escrito; 2) el perfil de competencias inicial y las necesidades de
principiantes y experimentados (ambos aspectos abordados en el
capitulo 3 de este documento) y 3) las exigencias de la politica publica,
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las condiciones desarrolladas por el CPEIP y los modelos formativos
impulsados en otros contextos, elementos descritos en el capitulo 2.

El segundo paso se refiere a la elaboracion de la propuesta, la que
define resultados de aprendizaje, contenidos, modulos y actividades
tipo. Sin embargo, considerando que esta es una propuesta que pretende
ser flexible y adaptable tanto a los diferentes tipos de profesores como
a los diversos espacios escolares, el producto se concentra
principalmente en el disefio macro curricular. Por lo tanto, las
actividades tipo se disefian como una medida que permita la
implementacion efectiva. Por esta razon, no es propoésito de esta
investigacion ahondar en cada una de las actividades plausibles de ser
desarrolladas. El supuesto es que ello aumenta el riesgo de acelerar la
obsolescencia de la propuesta en su conjunto.

En el resguardo de la coherencia y pertinencia de la propuesta,
considerando los criterios definidos por Lopez (2011), se siguieron las
siguientes acciones para resguardar que el modelo formativo disefiado
respondiera de manera efectiva a los requerimientos del sistema
educacional chileno, y de cuenta de las necesidades formativas
relevadas en la etapa anterior. Por ello, los pasos seguidos fueron: 1)
Presentacion del modelo y discusién de la propuesta con mesa de
discusion, compuesta por académicos y académicas de la Universidad
de Santiago de Chile; 2) Validacion de la propuesta a través de juicio
de experto (Escobar & Cuervo, 2008), siguiendo las recomendaciones
de Skjong y Wentworth (2001), para la seleccién de los expertos:
Experiencia en la realizacion de juicios o experticia basada en su grado
académico, experiencia académica, investigaciones, publicaciones o
premios, reputacién en la comunidad, disponibilidad y motivacién para
participar, imparcialidad y cualidades inherentes como confianza en si
mismo y adaptabilidad; 3) Ajuste al modelo y 4) Presentacion final del
modelo general.

La validacion de la propuesta (paso 2) se desarroll6 en dos fases
sucesivas y complementarias. En primer lugar, el grupo sefialado
recibi6 la estructura general de la propuesta y emitié comentarios en
base a criterios de coherencia, pertinencia y factibilidad. Esta fase se
desarroll6 de manera no presencial entre los meses de septiembre y
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octubre del afo 2019. Los principales resultados se detallan a
continuacion:

Gréfico 1. Coherencia y Pertinencia de los propdésitos del modelo
formativo. Grados de acuerdo

W5 m4 w3 m2 m1

Los propositos formativos son 08hp=

complementarios entre si.

;. . I Uil
Los propdsitos formativos son coherentes St

entre si.
Los propdsitos aqui propuestos dan cuenta Inl::”::”m:::”::”38%::
. 20%
de un modelo que ofrece una mirada...

Los propésitos responden a Ias necesidades H::B{H%:IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIw%IIII
que el proceso de induccién demanda.
.. , IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIII@O%IIII

Los propdsitos estan acorde a las | m

. . o 0
necesidades del sistema educacional...

0 0,2 0,4 0,6 0,8 1 1,2

Fuente: Elaboracion propia

En términos generales, el modelo es valorado y goza de
aceptacion. Se destaca, por ejemplo, “Lo mads interesante es que los
propositos resultan complementarios. Utilizar los mismos recursos para
abordar el problema desde dos frentes distintos. Eso marca un sello particular
al programa respecto de otros”. Sin embargo, los jueces aportan
valoraciones respecto de los propésitos formativos de la propuesta
enarbolada, con el fin de fortalecerla. Estos apuntan a reafirmar tres
aspectos. Para cada uno de éstos se destacan los comentarios emitidos
por escrito por los jueces:

1)  Elrol de liderazgo del mentor en su comunidad escolar “Yo
esperaria que los mentores fueran lideres en la constitucion de estos
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espacios, esto implicaria tener ciertas competencias que le permitan
generar estos espacios, ademas de tener capacidad de gestion
institucional ”.

2)  Trabajo interdisciplinario al interior de las escuelas y al
alero de la mentoria. “Podemos favorecer trabajo interdisciplinar.
Sobre todo, en el contexto de las nuevas bases curriculares”.

3)  Focalizacion en el aprendizaje del estudiantado. “Para
cumplir con una mirada novedosa de la mentoria, sugiero poner énfasis
en la induccion centrada en la mejora de los aprendizajes no solo en la
socializacion del PP o en el apoyo emocional que generalmente se
provee.”

La segunda instancia dentro de este proceso se desarrolld en
sesion presencial con el equipo validador. En ésta se presentaron los
resultados de la validacion a distancia y los principales ajustes al
modelo realizado a partir de las observaciones recibidas (pasos 3 y 4).
Esta instancia, organizada segin la metodologia Dacum (Schmal &
Ruiz-Tagle, 2008), fue crucial para la definicion final de la propuesta
curricular del modelo formativo.

Posterior a la validacion, el siguiente hito de la sub-etapa
consistio en el disefio del sistema de evaluacion del modelo formativo,
orientado sobre tres niveles consecuentes que responden a intenciones
especificas. Estos niveles son: Evaluacion de las competencias,
evaluacion del programa y evaluacion de la calidad o verificacion del
titulo.

Respecto al primer nivel, evaluacion de las competencias, se
desarroll6 un modelo evaluativo en coherencia con los propdsitos
definidos para la propuesta formativa. Este nivel presenta dos
dimensiones: la evaluacion de las competencias iniciales (sobre la base
del perfil inicial para la mentoria enarbolado en la segunda fase de la
investigacion y presentado en el capitulo 3); la evaluacion final de las
competencias (sobre la base del perfil competencial para la mentoria,
producto final de la segunda fase de la investigacion).

En lo concreto, en este nivel se disefiaron instrumentos para la
evaluacion diagndstica e inicial de quienes pretendan acceder a la
carrera de mentoria; e instrumentos para evaluar el logro de los
resultados de aprendizaje definidos por el modelo formativo, y que
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tienen como proposito la certificacidbn como mentor. En el capitulo 4 se
desarrolla en profundidad la propuesta, considerando consignas
evaluativas y ruabricas de evaluacion que garantizan el logro de todas
las competencias definidas y la tributacion global del marco
competencial, siguiendo las recomendaciones de Manriquez (2012).

El segundo nivel, evaluacién de programa, considera el disefio de
criterios necesarios para dar cuenta de las condiciones de
implementacion, cobertura del curriculo prescrito, logro de resultados
de aprendizaje, desempefio docente, satisfaccion de los usuarios, entre
otras, siendo el foco central o d&mbito de evaluacion, la gestion e
implementacién del plan formativo. Para ello, el capitulo 4 ofrece una
descripcion detallada de temporalidades, instrumentos y agentes
intervinientes.

El tercer nivel, evaluacion de la calidad, considera el disefio de
criterios e indicadores de evaluacion de la implementacion del
programa en el tiempo, su impacto en el medio y el aseguramiento de
las condiciones de funcionamiento en funcion de parametros externos
y objetivables a otros programas formativos. El capitulo 4 ofrece una
propuesta de instrumento de autoevaluacién, explicitando las
evidencias requeridas con tal de asegurar la idoneidad del proceso de
evaluacion referido a este nivel evaluativo.

2) Etapa predictiva

Esta etapa corona el proceso investigativo desarrollado. Para tal fin, se
definieron los siguientes pasos: 1) valorizacién de la propuesta, 2)
definicion de lineamientos que permitirian evaluar el impacto del
modelo, en funcion de las dos aristas definidas como impactos
hipotéticos en la fase 1 de este marco metodolégico. Esto se desarrolla
en el capitulo 4, Modelo de Formacion del mentor.

Para la valorizacibn de la propuesta se siguieron las
recomendaciones elaboradas por Sapag & Sapag (2008) para la
evaluacion econdmica de proyectos sociales. Esta evaluacion determiné
los costos de su implementacion, mas no propone un andlisis de
rentabilidad, ya que ello no es pertinente en el contexto de un proyecto
de esta naturaleza, que tiene como fin Gltimo la entrega de un beneficio
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social para la comunidad que vera los alcances del proyecto (Fontaine,
2008). Cabe recordar que el fin tltimo no es la generacion de riqueza,
sino la implementacion efectiva de una politica publica.

De este modo, la estimacion de recursos necesarios para la
implementacion del proyecto, con el fin de asegurar su factibilidad, no
solo implicara su costo total, sino que también dara luces sobre lo que
el Estado debiera invertir en la formacion de mentores para asegurar
que la formacidn brindada por las Universidades sea la idonea.

Finalmente, esta etapa considera el detalle de los impactos
esperados y de los criterios para la transportabilidad del modelo hacia
contextos diferentes al que originalmente moviliza el proyecto. A su
vez, se ofrece una serie de recomendaciones a tener en cuenta con el fin
de asegurar que la implementacion de procesos de formacién para la
mentoria respondan a tanto a las condiciones estructurales que el
sistema educativo impone como a las necesidades del profesorado
inserto en los diferentes territorios escolares.

39



Il. ANTECEDENTES TEORICOS

FASE EXPLORATORIA - DESCRIPTIVA
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Este capitulo tiene como proposito presentar una revision de los
principales antecedentes tedricos respecto de la formacion e insercion
del profesorado, con énfasis en los procesos de mentorizacion.

La estructura de este capitulo es la siguiente. En una primera
parte, se ofrece un panorama sobre la trayectoria formativa del
profesorado, con foco en el hito de la insercion profesional para los y
las principiantes. En esta seccion se analiza la problematica que
representa el transito hacia la vida profesional a nivel global, aun
entendiendo las particularidades que cada sistema educativo ofrece.
Ademas, en este apartado se aborda la educacion continua como
elemento fundamental en el desarrollo profesional docente, con énfasis
en la mentoria, entendiéndola como institucion orientada a la
disminucion de la desercién docente y como espacio de desarrollo
continuo para profesores en el espacio escolar.

Posteriormente, el capitulo aborda la mentoria como un rol
profesional, clave en los procesos de insercion e induccion profesional,
y como una estrategia para reducir la desercion laboral del profesorado
principiante. A partir de ahi, se profundiza en las complejidades que
supone la mentoria, estableciendo desde la literatura, los saberes y
competencias que este rol requiere. Por lo tanto, este capitulo ofrece un
perfil para la mentoria construido exclusivamente a partir de la revision
de la teoria y las experiencias sobre mentoria desarrolladas e
implementadas en diversos sistemas educativos.

A partir del desarrollo de la literatura, se ofrece una descripcion
de esta trayectoria profesional desde su andamiaje conceptual y
evidencia empirica, lo que permite entender en profundidad el
problema. Ahora bien, cabe sefialar que, a pesar de la consideracién de
estudios provenientes de distintos puntos del orbe, este no constituye ni
aspira a ser un estudio de caracter comparado. Mas bien, la referencia a
estudios 0 modelos localizados en diferentes sistemas tiene como objeto
analizar la trayectoria docente como problematica que presenta rasgos
explicativos comunes, aun entendiendo que las diversas experiencias
contribuyen a la elaboracion de posibles respuestas de un problema con
escala local.

La segunda parte del capitulo se centra en el andlisis de la
trayectoria docente propia del modelo educacional chileno. Paraello, se
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presenta una revision de la evolucion de las politicas publicas en
materia de regulacion de la profesion, especialmente de los Gltimos
veinte afios. Este énfasis es crucial para contextualizar y enmarcar la
investigacion y el modelo formativo propuesto.

En sintesis, la primera seccién aporta estructura conceptual para
comprender la problemética asociada a la mentoria, mientras que la
segunda parte identifica el escenario socio politico en el que esta
problematica se inserta en Chile. Todos los antecedentes aqui
enunciados presentan un insumo suficiente para situar el problema de
investigacion y enarbolar el sentido del proyecto formativo.

2.1 La formacién docente como una trayectoria continua

La formacidn del profesorado responde a una trayectoria continua, que
no termina con la titulacion o graduacién universitaria, sino que
obedece a tres grandes fases: formacion inicial, induccion y desarrollo
continuo, que solo concluye con el retiro o la jubilacion de los
profesores (European Commission, 2010).

Un ambito clave para comprender el desarrollo profesional
docente en perspectiva, se refiere al rol que cumple la practica como
espacio en si mismo de formacion de competencias docentes para el
ejercicio de la profesion. Esto implica que una parte esencial de los
saberes docentes se fundamentan en el acto de ensefiar en la escuela,
siendo la practica fundamental y constitutiva del saber profesional
docente. Por lo tanto, la complejidad de la préactica precisamente es que
es un saber en si mismo, una fuente de saber y un espacio para la
integracion de saberes (Tardif, 2004; Ruffinelli, de la Hoz, & Alvarez,
2020; Sulfikar, 2019).

Esta complejidad lleva a que el saber docente no se pueda
construir solo desde los espacios universitarios o de formacion de
profesores. Mas bien, considerando que el saber docente es un proceso
de construccion-reconstruccion personal y situada, requiere de procesos
mas extensos de lo que se prolonga la formacion inicial de profesores.
Por esta razon, la insercion profesional constituye un hito relevante a lo
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largo de la trayectoria del desarrollo profesional, determinante en el
desarrollo posterior del profesorado principiante.

2.1.1 Insertarse en la profesion

La insercion profesional ocurre cuando una vez concluidos los estudios
superiores y obtenida la titulacién, los nuevos profesores se inician en
el mundo profesional de manera autdnoma, transitando de estudiantes
a profesores. Por lo tanto, el periodo de insercion es aquel que lleva al
transito desde ser estudiante a ser un profesional autonomo, donde el
profesor principiante comprende cuales son los intereses de los
profesores y estudiantes reales, asi como aprehende las jerarquias y los
sistemas normativos que dominan implicitamente las escuelas (Tardif,
2004).

Este momento de la trayectoria se caracteriza por las “tensiones y
aprendizajes intensivos en contextos generalmente desconocidos, y
durante el cual, los profesores principiantes deben adquirir
conocimiento profesional, ademas de conseguir mantener un cierto
equilibrio personal” (Marcelo & Vaillant, 2001, p.82).

Lamentablemente, la evidencia registrada en la literatura da
cuenta que lo mas recurrente es que estos procesos se desarrollen en
contextos de abandono, soledad e inestabilidad. Independiente de las
diferencias culturales, politicas y materiales que presentan los diversos
sistemas educativos, los profesores noveles se enfrentan a
problematicas similares, ya que tienden a insertarse en los espacios
laborales de manera muy solitaria y con una elevada carga laboral desde
el principio, en un proceso de ensayo — error y de aceptacion de la
condicion profesional (Tardif, 2004; Ingersoll & Strong, 2011; Jaspez
& Sanchez-Moreno, 2019). Cuando esto ocurre, es inevitable que se
muestren cifras altisimas de desercion, las que pueden oscilar entre el
25y el 50% en los primeros cinco afios de ejercicio docente (Avalos,
2014; Crasanova & Ungureanu, 2010; Tardif, 2004; Helms-Lorenz, van
de Grift, & Maulana, 2015; Gardinier & Weisling, 2018).
Lamentablemente, la soledad sigue siendo la ténica en los procesos de
insercion, desconociendo la importancia del contexto y la colaboracién
durante esta etapa y a lo largo del desarrollo profesional (Long, et. al,
2012).
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Lo gravitante del periodo de insercion se relaciona con el hecho
que esta etapa no puede entenderse al margen del proceso de
aprendizaje de la profesion, ya que independiente de la formacion
inicial cursada (Ruffinelli, 2014), hay aprendizajes que soOlo se
adquieren en la préactica, generando gran presion emocional para los
principiantes. De hecho, las experiencias adquiridas durante este
proceso son tan cruciales que pueden determinar en las creencias y
actitudes docentes, incidiendo directamente en la practica profesional
futura, asi como en la postura de adaptacion, supervivencia o desercion
del nuevo docente (Marcelo & Vaillant, 2009; Tardif, M., 2004; Vélaz
de Medrano, 2009; Crasanova & Ungureanu, 2010).

De este modo, la construccién de la profesion esta en manos del
propio docente, lo que implica autonomia y empoderamiento. No
obstante, no es plausible pensar que estas condiciones se puedan
concebir fuera de la escuela o dentro de ella, pero en aislamiento. No
hay que olvidar que la esencia de la construccion profesional es el
caracter préactico, reflexivo y colaborativo (Marcelo & Vaillant, 2009).

Entonces, este primer espacio laboral no sélo debiera pensarse
como un momento donde el principiante adquiere experiencia, Sino
como un tramo de su desarrollo profesional que le permite situarse
como un “profesional adaptativo”, en aras de la transformacion en un
verdadero experto. De este modo, el concepto de profesional adaptativo
desarrollado por Marcelo y Vaillant (2009) da cuenta de un profesional
que muestra una mayor disposicion a cambiar y profundizar sus
competencias, desde un enfoque reflexivo e innovador, lo que implica
aprender a reflexionar sobre la conducta que le permite complejizar sus
destrezas y sostener sus acciones sobre estructuras de analisis mas
profundas.

Si el proceso de insercion no contempla dispositivos que faciliten
la evolucion de los profesionales en profesionales adaptativos y
expertos, es probable que la préactica lleve a la conformacion de
profesionales rutinarios y con mas riesgo de desercién. Entonces, es
clara la necesidad de impulsar espacios para el desarrollo profesional
desde la insercion laboral guiada de los profesores recién graduados,
estableciendo itinerarios o trayectorias de desarrollo docente que
promuevan la integracion sistematica de saberes, de modo que el

44



docente vaya, a lo largo de su carrera, profundizando los vinculos entre
lo disciplinar, lo pedagdgico, lo didactico, lo practico y la investigacion
sobre su préctica (Marcelo y Vaillant, 2009), ya que esto podria
contribuir no solo a evitar la desercion de profesores del sistema
escolar, en especial de aquellos que son considerados como los mejores
profesores (Avalos, 2014), sino que principalmente permitiria abordar
la profesion docente desde la complejidad que implica transitar desde
un discurso a una practica reflexiva (Edelstein, 2011).

Por lo anterior, diversos sistemas educativos han generado
politicas de acompafiamiento a la insercion, aunque no es posible
afirmar que ésta sea una realidad homogénea a nivel global,
generandose inclusive importantes diferencias interestatales (European
Commission, 2010).

A partir de la discusidn ya expuesta, resulta claro que el inicio de
la carrera docente, mas alla de los lindes de la formacion inicial, es un
proceso arduo y cubierto de bemoles que tensionan el devenir
profesional de los nuevos profesores (Kozikoglu, 2018). El éxito de los
procesos de insercion profesional estara mediado por la capacidad de
los sistemas educativos de 1) generar politicas de acompafiamiento a
sus profesores principiantes, y 2) ofrecer espacios de desarrollo
profesional para aquellos profesores experimentados que han
manifestado un buen desempefio a lo largo de su carrera, y que pueden
fortalecer su estatus profesional a través de su rol como guias en los
procesos de acompafiamiento. Es decir, implica abordar las dos caras
de una misma moneda: el profesor principiante que ingresa al sistema
laboral en el marco de un proceso de induccion, y quien acompafia este
proceso oficiando como mentor.

2.1.2 Induccién y mentoria como mecanismos para revertir la
desercion profesional

El trénsito entre las diferentes fases de la trayectoria profesional
docente (formacion inicial, induccion, desarrollo continuo) depende en
gran medida de la calidad de las experiencias vivenciadas en los
espacios formativos y profesionales. Mientras mas solitario sean estos
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procesos, aumentan las probabilidades de abandono de los profesores
del sistema escolar. Por lo tanto, el tenor que adquieran los procesos de
induccion es crucial para revertir las altisimas cifras de abandono
docente y con ello, la pérdida de capital humano, en especial en aquellos
paises que presentan escasez de profesores (European Commission,
2010; Ingersoll & Strong, 2011; European Commission, 2015)°.

Por ello, desde las décadas de 1980 y 1990, paises Europeos,
Estados Unidos, Australia, Israel, entre otros, han iniciado diferentes
iniciativas para la implementacion de sistemas de induccion para sus
profesores, los que en algunos casos alcanzan el cariz de nacionales y
obligatorios -como es el caso Irlandés- mientras que en otros casos, son
recomendaciones que se implementan de maneras muy diferentes segun
el distrito, o inclusive de manera voluntaria, como es el caso de Noruega
(European Commission, 2010).

Ademas, los sistemas de induccion son muy diferentes en
intensidad, duracion vy certificacion entregada, ya que algunos
programas se inclinan hacia una insercion limitada, mientras que otros
lo hacen por una induccion comprehensiva. En el primer caso, la
participacion tiende a ser opcional, sin apoyo institucional, con menores
tiempos de dedicacion, esfuerzos y recursos, centrandose
exclusivamente en el profesor principiante. En el segundo caso en
cambio, se promueve una visién de carrera docente desde una mirada
global, donde participan otros profesionales que también se benefician
de la insercion y donde se movilizan variados recursos
complementarios (Marcelo, 2011).

6 En la literatura no se presenta una definicién Unica para induccién e insercién, por
lo que ambos conceptos tienden a usarse como sinénimos (Long, et. al, 2012). Sin
embargo, en este estudio si hay una diferencia entre ambos conceptos. Como insercion
se entendera el ingreso del profesorado principiante a un medio laboral posterior al
egreso, sin mediar ningdin mecanismo de ayuda en este proceso. La induccion en
cambio sera entendida como un proceso intencionado o planificado de
acompafiamiento durante el ingreso al medio laboral, siguiendo como referencia la
definicidn elaborada por Wood y Stanulis (2009), los que entienden por induccion de
calidad a todo proceso integrado de desarrollo docente y aprendizaje continuo para
profesores principiantes a través de un programa organizado que considera la
presencia de un mentor educativo que apoya y evalla de manera formativa.
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Por otra parte, respecto al grado de formalidad, se exhiben tres
posibilidades: 1) procesos de induccion que constituyen un ultimo
escalafén de la formacion inicial, donde una vez concluido este proceso
reciben la certificacion que los avala como profesionales preparados
para ensefiar; 2) procesos de induccion formales pero no certificados,
ya que la evaluacion no condiciona que el docente principiante ejerza
la profesion; 3) procesos de induccidn no formales, que entregan apoyo
pero sin considerar certificacion ni regulacién alguna (European
Commission, 2010).

Considerando su diversidad, éstos pueden fortalecer diferentes
dimensiones de la actuacion docente, enfocandose en la dimension
profesional, referida a la competencia para la ensefianza; la dimension
social, donde el énfasis esta situado en que el principiante se inserte en
la comunidad escolar, comprendiendo su estructura organizacional; y la
dimension personal, que se refiere a la construccion de la identidad
docente considerando visiones, actitudes, emociones y percepciones
sobre autoeficacia y autoconcepto (European Commission, 2010). No
obstante, a pesar de las diferencias que presentan estos modelos, la
figura de un mentor actia como hilo conductor en la mayoria de los
sistemas, 0 al menos, como un engranaje dentro de una red compuesta
por varios apoyos (Long, et. al, 2012). Sin embargo, no en todos los
sistemas se considera necesaria la preparacion para el éptimo ejercicio
de su rol (Ingersoll & Strong, 2011), aun cuando esto emerja como
necesidad (Nasim, Majjed, & Murtaza, 2013).

El amplio abanico de posibilidades que ofrecen los sistemas de
induccién conduce a la interrogante ¢cuéles son mas efectivos? La
respuesta a esta pregunta no es ingenua, ya que debiese ser una guia
para el desarrollo de la politica pablica. Entonces, para responder esta
interrogante es funcional y necesario considerar aquellos aspectos que
la literatura releva como factores de mayor impacto en torno a los
procesos de induccidn.

En términos generales, los procesos de induccién pueden
impactar en tres niveles: 1) retencién; 2) fortalecimiento de las
competencias profesionales y emocionales; 3) aprendizaje de los
estudiantes y fortalecimiento de la competencia docente entre los recién
graduados (Kutsyruba, Walker, Al Makhamreh, & Stroud, 2018;
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Henry, Bastian, & Fortner, 2011; Helms-Lorenz, Slof, & van de Grift,
2012; Glazerman et al., 2010; Ehri & Flugman, 2018)

La insercion solitaria y sobre exigida representa un proceso
cadtico para el principiante, lleno de tribulaciones y atiborrado de
divagaciones que le hacen volver sobre sus propias experiencias de
aprendizaje, aun cuando éstas estén en contradiccion de lo que la
formacion inicial procura formar. Por ello, respecto del primer nivel, la
evidencia recabada desde la literatura confirma que los programas de
induccion contribuyen a la retencion y a disminuir el “shock de
realidad” (Ingersoll & Strong, 2011) que implica iniciarse en la
docencia.

De hecho, un estudio que compara las percepciones sobre el
primer afio de trabajo y la voluntad de permanecer en la docencia entre
profesores principiantes con y sin procesos de induccion, concluye que
aquellos que viven estos procesos siempre declaran una mayor voluntad
de permanecer en el sistema escolar (Kapadia, Coca, & Easton, 2007),
aun cuando la retencidn se transforma en un constructo dificil de medir,
ya que los profesores principiantes pueden ser desertores temporales o
pueden cambiarse de trabajo, pero ello no necesariamente implica
abandono de la profesion’. A pesar de ello, Helms-Lorenz, Van de Grift,
y Maulana (2015) concluyen que la tasa de desercion entre los
profesores certificados y que desarrollan altas competencias docentes
es muy baja (alrededor del 9%, muy por debajo de las tasas cercanas al
50% que se muestran en sistemas que no cuentan con ningdn tipo de
apoyo posterios al egreso).

No obstante, otro estudio muestra que no es posible determinar la
relacion causal entre induccidn y retencién de la fuerza laboral, lo que
afirman luego considerar nuevas variables: tiempo de latencia
profesional, (desertores temporales mas no definitivos) o desercion de
ciertos espacios escolares, pero no de la profesion en si misma
(Glazerman, y otros, 2010).

7 Cabe sefialar que la retencion es dificil de medir cuando el mercado laboral no esta
regulado por el Estado y, por ende, el profesorado se emplea siguiendo los patrones
del mercado. Ese es el caso del sistema educacional chileno.
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Sin embargo, la induccion y sus posibles impactos deben ser
analizados en mas de una dimension, particularmente, profundizando
en las competencias profesionales y emocionales del profesorado.

Un estudio longitudinal y multinivel desarrollado en Holanda
(Helms-Lorenz, van de Grift, & Maulana, 2015). Con una muestra de
71 escuelas secundarias y 338 profesores principiantes, considera el
desempefio (habilidades docentes) y la percepcion respecto del soporte
institucional recibido por un grupo experimental de profesores
principiantes.

Este estudio compara a un grupo control que solo recibe algunas
ayudas durante el primer afio docente (reduccion de la carga laboral e
insercion a la cultura escolar) con el grupo experimental que recibe
apoyo por un periodo de tres afios, en un proceso que considera el apoyo
de tutores universitarios que ofician como mentores, que realizan las
siguientes tareas: acompafiamiento en el proceso de planificacion,
observacion de clases y direccion de reuniones de reflexion en las que
participan profesores experimentados, principiantes, directivos vy
encargados de recursos humanos de la escuela

Dentro de los resultados, se enfatiza en que sistemas de induccién
no comprehensiva muestran menos efectos positivos, y por el contrario,
en aquellos en los que el acompafiamiento es de naturaleza
comprehensiva, los profesores demuestran el dominio de un mayor
numero de competencias docentes y mejores practicas de aula (Ingersoll
& Strong, 2011), lo que a su vez contribuye en la retencion de estos
profesores. Es decir, los profesores desertores demuestran menos
habilidades docentes (Helms-Lorenz, et al., 2015).

Por otra parte, se han clasificado los factores intrinsecos y
extrinsecos que intervienen tanto en la retencién como en el desgaste
docente. Especificamente, en los factores extrinsecos de la retencion, se
destaca la relacién con un mentor u otro colega que actlie como soporte,
las instancias de retroalimentacion positiva y el clima de colaboracion
en la escuela (Kutsyruba, Walker, Al Makhamreh, & Stroud, 2018). Por
lo tanto, se podria aducir que programas de induccién que consideren
estas caracteristicas contribuirian a la retencion de profesores
principiantes.
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En ese mismo sentido, otros reportes provenientes de la literatura
dan cuenta de la relacion entre induccion y efectividad docente®. Henry,
Bastian y Fortner (2011) lo hacen a traves de la correspondencia entre
efectividad y desercion. Dentro de los resultados obtenidos por este
estudio se muestra que los profesores principiantes desertan en dos
momentos: al término del primer afio de docencia o entre el tercer y
cuarto afio. En ambos casos, la decision de abandonar el sistema escolar
estd asociado a efectividad docente, de manera que aquellos que
abandonan en el primer afio son los menos efectivos y los que se
muestran menos preparados para enfrentar la profesion, mientras que lo
que lo hacen entre el tercer y cuarto afilo son menos efectivos
comparandolos con aquellos que superan el umbral de cinco afios de
ejercicio. Es decir, en el caso del segundo grupo, la experiencia de
aprendizaje profesional se estanca y no logran incidir en los
aprendizajes de sus estudiantes de manera mas significativa.

De esta forma la capacidad para aprender en el trabajo se muestra
como un factor gravitante en el aumento de la efectividad docente, aun
cuando ésta no fuera tan alta al principio. En este sentido, los autores
destacan la induccion de caracter comprehensiva, ya que podria actuar
como un factor relevante en la capacidad para aprender en el trabajo,
aumentar la efectividad y finalmente permanecer en la labor docente.

Por lo tanto, el problema de la discrepancia de habilidades
docentes entre los profesores principiantes y los profesores desertores
—con su consecuente impacto en la efectividad- puede disminuir a través
de la implementacion de programas de induccion (Helms-Lorenz, et al.,
2015; Henry, Bastian, & Fortner, 2011). No obstante, éstos no pueden
cubrir los vacios de una formacion inicial deficiente. Por lo tanto, mirar
exclusivamente la induccion sin revisar con seriedad las politicas de
formacion inicial docente reviste un riesgo y un mayor peso para las
instituciones  (preferentemente las escuelas) y los actores
(principalmente directivos y profesores experimentados) en los que
recae la responsabilidad de la induccion profesional de profesores
principiantes.

8 En el caso particular de este estudio, la efectividad se mide en relacion con los
puntajes obtenidos por los estudiantes en las evaluaciones.
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Por otro lado, considerando que en parte la desercion se explica
por el estrés laboral y la baja percepcion de autoeficacia, cabe
preguntarse en qué medida programas de induccion podrian apoyar en
estos factores intrinsecos. En este sentido, el estudio de Helms-Lorenz,
Slof y van de Grift (2012) indaga sobre la autoeficacia, el estrés y la
tension laboral en un grupo de profesores que reciben induccion
posterior al afio de ejercicio y otro grupo que deja de recibir esta ayuda
luego del término del primer afio de ejercicio profesional. En
conclusion, se establece que la induccion beneficia los procesos
psicoldgicos, especialmente en relacion a la disminucion del estrés y al
aumento de la percepcién de autoeficacia, aun cuando no se presenta
una relacion positiva entre induccion y disminusion de la tension o
sobre carga laboral. No obstante, el grupo que recibe induccion mas
prolongada muestra mayores tasas de retencién. En esta misma linea,
Hobson, Ashby, Malderez y Tomlinson (2009) dan cuenta del impacto
positivo en las dimensiones emocionales y culturales de su quehacer,
ya que les permite adentrarse en la cultura de la institucion donde se
estan insertando, facilitando asi el conocimiento del contexto.

En otro nivel, los programas de induccién podrian tener efectos
positivos en los resultados de aprendizaje de los estudiantes. En este
sentido, el estudio realizado por Glazerman, et al. (2010) muestra que
todo el apoyo adicional que reciben los profesores en induccidn, podria
tener efectos positivos en los resultados de aprendizaje obtenidos por
sus estudiantes. Este estudio muestra que procesos de induccion que se
extienden por dos afios comienzan a presentar resultados, siendo el
tercer afio en el que el impacto en el aprendizaje es visible y sigificativo.
Esto podria dar ciertas luces respecto de lo que tardan los procesos de
madurez profesional por los que atraviesan los profesores principiantes.

Por lo tanto, se presenta como una constante la necesidad de
pensar, disefiar e implementar programas de induccion que involucren
apoyos variados y que consideren otros ambitos, como la vida del
principiante y su desarrollo al interior de una comunidad y un colectivo
profesional (Long, et al., 2012). En esto, resulta decisiva la presencia
de un mentor de la misma disciplina que potencia el trabajo
colaborativo con el principiante y el acompafiamiento directo en aula,
favoreciendo procesos de retroalimentacion efectiva e in situ de la
practica docente.
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A su vez, en el caso de aquellos procesos de induccion que no
consideran la preparacion del mentor caen en una contradiccion, ya que
la falta de preparacion especializada para el rol inhibe las posibilidades
de un acompafamiento idoneo y focalizado para el docente
principiante. No obstante, también se advierte que los efectos de estos
procesos de induccién basados en mentoria no se logran por el
exclusivo hecho de contar con mentores. Estos deben ser formados para
adquirir las herramientas que les permitiran guiar de manera exitosa las
experiencias de induccion (Strong, Fletcher, & Villar, 2005) y favorecer
relaciones de confianza y colaboracion donde la relaciéon mentor —
mentorizado se base en la afinidad e incluso en la posibilidad de elegirse
(Long, et al., 2012; Ragins & Cotton, 1999).

Es mas, las conclusiones a las que se ha llegado sefialan que los
programas de induccién debiesen estar focalizados en la seleccion y
preparacion de los mentores para que éstos puedan actuar de manera
efectiva considerando que los contextos socioculturales donde
interviene son cambiantes, diversos y complejos (Ingersoll & Strong,
2011), demostrando capacidad para entender los dilemas que presenta
el principiante frente a la ensefianza (Towers, 2012).

En atencion a este contexto, cuando los sistemas de induccion
consideran otros actores que potencian la figura del mentor,
especialmente a través de culturas escolares colaborativas (Kutsyruba,
et al., 2018), generan un proceso de aprendizaje interconectado que
fortalece el actuar docente clarificando que la induccién es una
responsabilidad que supera al mentor y al mentorizado. Por ejemplo,
considerando el caso irlandés, donde la induccién es obligatoria y
regulada por el Estado, los mentores constituyen redes que les permite
la interaccion con otros y con expertos educacionales, de manera tal que
el sistema les brinda una red permanente de apoyo para el ejercicio de
la labor en la que descansa una proporcién considerable del sistema de
induccion nacional (European Commission, 2010).

Considerando los argumentos esgrimidos anteriormente, resulta
evidente que la mejora de los procesos de insercion laboral beneficia
directamente a quienes comienzan la carrera profesional docente, ya
que facilitan el transito desde ser estudiante de pedagogia a ser un
profesor, absolutamente responsable de los procesos de aprendizaje de
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los estudiantes a su cargo, con toda la complejidad que eso reviste.
(Ingersoll & Strong, 2011; Inostroza, 2010; Marcelo & Vaillant, 2001;
Marcelo, 2011).

2.1.3 La mentoria desde la vereda de la experiencia: beneficios
para quienes ofician como mentores

En el caso de los mentores, oficiar como tales reporta beneficios a nivel
personal y profesional, ya que si bien la relacion de mentoria se origina
en las necesidades del mentorizado, de todas maneras, impacta en el
desarrollo profesional de profesores con experiencia (Hobson, Ashby,
Malderez, & Tomlinson, 2009). Las labores de acompafiamiento y
formacion de otros profesionales resultan en una actividad
“regenerativa” para los mismos experimentados (Margolis, 2008). ¢;De
qué modo puede aportar a un profesor experimentado el vinculo con un
profesor principiante, que inicia su trayectoria profesional cargado de
tensiones, dudas y dilemas?

Para responder esta pregunta, resulta interesante el ejercicio de
evocar lo que se estd entendiendo por mentoria. Anteriormente se
defini6 mentoria como un soporte que facilita y sustenta la induccion
en la cultura de la profesion. Al precisar esta definicion, emerge la
concepcidén que la induccion implica acompafiamiento —para aprender
a ensefiar- en contextos reales, superando en complejidad a lo que los
estudiantes de pedagogia se enfrentan cuando atraviesan por
experiencias de practicas o de aprendizaje situado.

Ahora bien, si formarse en la ensefianza requiere de una praxis
reflexiva, como condicion sine qua non (Edelstein, 2011), los mentores
requieren de una préactica reflexiva en el ejercicio de este nuevo rol, ya
que ésta supone una relacion dialdgica que sitda a la reflexion en el
centro del debate y la interaccion con el mentorizado (Perrenoud, 2004;
Schon, 1992; Kupila, Ukkonen-Mikkola, & Rantala, 2017). Por lo
tanto, transitar de profesor a mentor implica profundizar esta practica
reflexiva en el quehacer profesional, generando un espacio efectivo que
permite a este profesor experimentado “pensar” sobre lo que ha ido
adquiriendo y aprendiendo durante los afios de ejercicio (Simpson,
Hastings, & Hill, 2007).
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Ademas, si el modelo de mentoria considera una formacion
especifica -orientada en torno a temas pedagdgicos, de educacion o
docencia- ésta redundara en un beneficio para el mentor, ya que estos
espacios formativos contribuirdn a la profundizacion de la actitud
reflexiva, especificamente si promueven el aprender con y desde el
profesorado principiante (Long, et. al 2012). Esto resulta en una
alternativa a la formacion continua, ya que, al parecer, los profesores
no encuentran en los cursos de capacitacion tradicionales reales
propuestas que satisfagan sus necesidades formativas (Terigi, 2012).

Es una interrogante compleja pensar con qué medios concretos se
cuenta para generar instancias de perfeccionamiento que no constituyan
solo sobre carga laboral para los profesores experimentados, sino que
representen reales instancias de transformacion y validacion de saberes
socialmente reconocidos (Gagliano & Puigross, 2004). Desde esta
perspectiva, la formacion para la mentoria, y el consecuente ejercicio
del rol, podria resultar en una alternativa de fortalecimiento profesional
que supere la capacitacién como un fin en si mismo —lo que en la
practica produce magros resultados- mostrando una posibilidad que, de
paso a un nuevo saber 0 una nueva actuacion que represente un desafio
profesional, donde el docente experimentado transite hacia nuevos
cddigos y nuevos lenguajes profesionales (Araya, 2008; Orland-Barak,
2006).

Esta potencialidad formativa se enfatiza cuando la formacion para
la mentoria ocurre con apoyo de la Universidad y de sus académicos,
de manera tal que los profesores experimentados sienten que el grupo
de académicos que los forma los valida como expertos que pueden guiar
el desarrollo profesional de otros. Por lo tanto, la mentoria que se
acompafia de procesos formativos especificos contribuye a la
consolidacién de una identidad profesional que se extiende hacia el
desarrollo profesional de otros profesionales (Hobson, Ashby,
Malderez, & Tomlinson, 2009).

No obstante, mas alla de la nueva identidad profesional y de las
percepciones de autoeficacia, el mayor beneficio se relaciona con el
cambio de practicas del mentor en contextos donde la mentoria brinda
posibilidades reales para generar espacios de reflexion en y sobre la
practica, operando como una capacitacion en nivel terciario (Simpson,
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et. al, 2007). Esto enfatiza la necesidad de generar programas de
formacion idoneos que contemplen una mirada reflexiva y holistica del
proceso de aprendizaje. De este modo se comienza a tejer la triada
induccién, mentoria y formacion para la mentoria, de manera que ésta
no solo sea significativa para el principiante, sino que también sea una
perspectiva de desarrollo para los docentes que llevan tiempo en aula.

Lo anterior podria contribuir a contrarrestar la tendencia general
hacia la evolucion piramidal en el desarrollo profesional de los
profesores, y que ocurre principalmente fuera del aula. Ante esto, no
extrafia que los mejores estudiantes de pedagogia, una vez graduados,
sean los primeros en abandonar el aula como espacio de ejercicio
profesional (Avalos, 2014; Rios & Valenzuela, 2013, Bacharach, et al.,
1997). Por lo tanto, la triada induccion, mentoria y formacion para la
mentoria se presenta como un camino plausible para el desarrollo
profesional de los profesores experimentados al interior de los espacios
escolares, introduciendo una nueva forma de pensar la globalidad del
proceso formativo docente.

Re-pensar la formacion docente necesariamente implica el volver
a tensionar el rol politico del profesorado, entendiendo que el
aseguramiento de la existencia de nuevos espacios para la reflexién en
y sobre la practica obliga a mirar el sentido del ser docente mas alla de
los espacios personales, visualizando el rol del profesorado como
agente de cambio y de problematizacion de la realidad social (Edelstein,
2011; Freire, 1970; Davini, 2015; Pardo, 2013). Por ende, este re-pensar
el rol docente impacta los espacios educativos, particularmente cuando
prima un contexto de desigualdad social y de una profesionalidad
docente de muy bajo status (Bellei & Valenzuela, 2010).

Por otra parte, como contra cara de una misma moneda, un
principal efecto negativo se relaciona con la poca preparacion para el
ejercicio del rol de mentor, de forma que el desconocimiento sobre
coémo se ejerce el rol y lo que este implica redunda en el establecimiento
de relaciones entre los componentes de la dualidad mentor-mentorizado
carentes de riqueza que llevan a la reproduccion de las practicas
tradicionales (Simpson, 2007). La formacién de los mentores resulta ser
una urgencia, si se aplican politicas de induccion para docentes
principiantes, y el principal medio para reducir la brecha de
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competencias que presentan los profesores experimentados que podrian
oficiar como mentores (Gardinier & Weisling, 2018).

2.1.4 La formacion continua

A partir de la lectura de las paginas precedentes, ya se ha asentado la
necesidad de formar mentores para el desarrollo 6ptimo de procesos de
induccion profesional. Esta formacion es parte de la formacion continua
del profesorado.

La educacién continua, como todo proceso formativo, se puede
organizar en torno a modelos, los que se diferencian al tenor de sus
propdsitos, visiones sobre el profesor en formacién, grado de autonomia
profesional que confieren, propdsitos, actores involucrados, entre otros
criterios.

Kennedy (2005) propone una estructura de andlisis de la
educacién continua para el profesorado, articulado en torno a nueve
modelos organizados en tres grupos®:

1) Modelos que favorecen la transmision del conocimiento, otorgando
menor grado de autonomia profesional a los profesores que participan
de estas instancias formativas. Ejemplo de ello son:

- Training Model: Cursos orientados a la entrega de habilidades
0 herramientas especificas desarrollados de manera
independiente del contexto escolar. Normalmente estos cursos
son funcionales a los grupos de interés que deciden sobre la
formacion que los profesores requieren.

- Award-learning Model: Cursos orientados a que los profesores
logren ciertos estdndares desde una perspectiva de
aseguramiento de la calidad. Normalmente son impartidos por
las universidades. Son de caracter eminentemente instrumental.

- Deficit Model: Cursos que se orientan hacia las falencias que los
profesores presentan, bajo la premisa del aumento de la eficacia,
eficiencia y la rendicion de cuentas. Este déficit es visto como

9 Se mantiene la denominacion en su idioma original.
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un problema de indole personal, ya que no repara en las
falencias colectivas o en las que responden a situaciones de
caracter estructural.

Cascade Model: Cursos o instancias formativas de caracter
individual que pretenden que los conocimientos adquiridos por
quienes participan en ellos se diseminen por los contextos
escolares, entendiendo que esta trasmision es neutra y no se
tensiona a partir de las creencias y valores de los profesores en
ejercicio.

Standars-based Model: Este modelo se orienta desde una
percepcion cientificista que promueve la creacion de un sistema
de ensefianza, profesorado y educacion continua estandarizado,
capaz de responder de manera unificada y eficiente a los
desafios educativos. Este tipo de programas se focaliza en el
rendimiento individual y en la competencia por los resultados,
en coherencia con el desarrollo de la economia global.

2) Modelos orientados a la transformacion de la practica que fomentan
el cambio educativo. Por ello, se centran en los procesos de analisis e
investigacion de la practica de manera colectiva en el espacio laboral
real donde se situan los profesores, fomentando la constitucion de
comunidad educativa. Ejemplo de ello son:

- Action research Model: modelo basado en los principios de la
investigacion accion, es decir, el estudio de una situacion que
envuelve a los participantes que la vivencian de manera directa
como investigadores. Se desarrolla completamente en y sobre la
practica, fomentando la autonomia profesional y la
colaboracidn, ya que es la misma comunidad profesional la que
observa y problematiza su contexto, para luego investigarlo,
plantear soluciones y con ello transformar la realidad.

- Transformative Model: este modelo adquiere formas muy
similares al modelo anterior, pero difiere en sus alcances, ya
que, si bien supone la transformacién de la practica, se orienta
hacia un cambio educativo en una mayor complejidad y
profundidad, interpelando la agenda publica e involucrando a un
mayor numero de actores.
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Estos modelos tensionan el rol tradicional de la universidad, la
que abandona el lugar de que ocupaba como Unico agente investigador
0 productor de conocimientos. Ademdas, se promueve la
democratizacion del conocimiento (en acceso y produccion) y la
autonomia profesional para la transformacion de la préactica.

3) Modelos de transicion. Estos modelos ocupan un lugar intermedio
entre los denominados anteriormente, ya que si bien la transmisién de
conocimiento tiene cabida (como ocurre en los programas del grupo 1),
reconocen el valor de la autonomia profesional de quienes se forman
(como ocurre en los programas del grupo 2). Ejemplo de estos modelos
son:

- Coaching / Mentoring Model: Este modelo esta centrado en los
procesos de apoyo a la induccion e iniciacion del profesorado,
por lo tanto, se refiere a la formacion continua de un grupo
especifico, a saber, los profesores noveles. Su caracteristica
primordial es la relaciéon “uno a uno” que establece en un
contexto de apoyo mutuo, construyendo una relacion de
confianza y confidencialidad. Esta condicion lo aleja de los
modelos orientados a la rendicion de cuentas. Sin embargo, el
vinculo entre profesores que promueve este modelo favorece la
transmision de una vision particular de la educacion y el
ejercicio profesional, prevaleciendo y legitimando la vision del
profesor experimentado.

- Community of Practice Model: éste se centra en un proceso de
colaboraciéon y soporte mutuo entre los profesores que
conforman una comunidad. Por ello, a diferencia del modelo
anterior, involucra a mas de dos actores que interactiian a partir
del didlogo compartido con el fin de entender y conjugar sus
practicas.

La tesis de Wenger (1998 en Kennnedy, 2005) es que este proceso
formativo ocurre en la interaccion natural de una comunidad de
profesores y no en espacios disefiados y planificados para dicho fin. Por
lo tanto, la dindmica de la comunidad permite la conjugacién de saberes
de cada participante, sin que exista primacia de un saber o actor que
cumpla el rol de “ensefiante”, aunque la interaccion natural promueve
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que algunos miembros adquieran roles de mayor actividad en contraste
con otros que se posicionan en un rol més pasivo.

En sintesis, es posible ordenar los modelos formativos en
contextos de educacion continua del profesorado segun su vinculacion
directa o indirecta con el contexto laboral donde se sitian los
profesores, o segun promuevan: la rendicion de cuentas o la autonomia
profesional; el desarrollo individual o de una comunidad a partir de la
colaboracion; la transmision de conocimientos o la reflexion e
investigacion sobre la préactica.

COLABORACION
TRAMNSFORMATIVE MODEL .

ACTION RESEARCH MODEL .

EN CONTEXTO REAL

COMMUNITY OF PRACTICE O
MODEL

O MENTORING MODEL

CASCADE MODEL
STANDARS BASED

MODEL

RENDICION DE CUENTAS

AWARD LEARNING
MODEL

DEFICIT MODEL

o OO

TRAINING MODEL

FUERA DEL
CONTEXTO REAL

INDIVIDUALIDAD

Fig. 3. Sintesis de la distribucion de modelos formativos. Fuente:
Elaboracion propia a partir de Kennedy, 2005

2.1.4.1 Formacion para la mentoria

De la mano de los sistemas de induccion laboral para docentes
principiantes, desde la década de 1980 a nivel internacional, el tema de
la mentoria ha emergido como un pilar fundamental, ya que ésta se ha
entendido como un soporte que facilita la induccion en la cultura de la
profesidn, sustentando asi en gran medida los engranajes de induccién
que se han desarrollado independiente de las formas y tonalidades que
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la mentoria y el mentor como figura han adquirido en los diversos
sistemas educativos (Ragins & Cotton, 1999).

De manera precisa, anteriormente se hizo referencia al rol
preponderante del mentor en los procesos de induccion laboral para los
profesores principiantes. Sin embargo, si bien la mentoria —como
institucion facilitadora para la insercion laboral— es relevante y
prioritaria, no resuelve en si misma todos los problemas asociados a la
insercion ni puede responder como un absoluto frente a las tensiones
provenientes de la dificil vida en las aulas para los profesores
principiantes.

Aun cuando se registra evidencia sobre procesos de mentoria
informal exitosos —los que pueden llegar a ser méas beneficiosos porque
se basan en una relacién espontanea entre mentor y mentorizado
(Ragins & Cotton, 1999)—, la preparacién para encabezar procesos de
mentoria es vital (Kupila, Ukkonen-Mikkola, & Rantala, 2017;
European Commission, 2010), ya que la ausencia de formacién incluso
podria resultar contraproducente en la medida que los experimentados
podrian acompafar solo desde sus experiencias personales, sin generar
reales procesos de formacion y reflexion profesional (Gardinier &
Weisling, 2018).

De este modo, la mentoria reviste un camino de formacion
continua para profesorado experimentado. Transformarse en mentor
implica re-aprender nuevos codigos, que se traducen en competencias
diferentes a las que requiere un buen docente en su ejercicio en aula,
asemejandose incluso al aprendizaje de una segunda lengua (Araya,
2008; Orland-Barak, 2006). Constituye un proceso de reconfiguracion
de la identidad profesional, que abarca un complejo proceso de
negociacion y reconfiguracion de los significados de la accion docente
en un determinado contexto social (Kupila, Ukkonen-Mikkola, &
Rantala, 2017; Gardinier & Weisling, 2018). Por lo mismo, los
programas de formacion de mentores estan en directa relacién con el
tipo de mentoria que se pretende implementar. Por ejemplo, para
mentorias de caracter instrumental es funcional el desarrollo de cursos
breves que entreguen herramientas concretas y muy técnicas para
enfrentar las multiples tareas esperadas para un mentor.
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Por otra parte, para mentorias con orientacion hacia el desarrollo,
los programas formativos se focalizan en el ejercicio dialéctico y
constructivista, propugnando la conformacion y madurez de la
identidad del mentor como una identidad profesional emergente,
consciente de los obstaculos que supone este rol y de las habilidades
requeridas para sortearlos con éxito (Orland-Barak, 2006). Para ello,
integran practicas profesionales y académicas, promoviendo una
“recapacitacion” del mentor donde éstos adquieren una segunda lengua
(Orland-Barak, 2006). Este nuevo lenguaje permite establecer
relaciones interpersonales reciprocas, facilita la negociacién para la
actuacion en contextos reales, potencia la reflexion efectiva y evita la
reproduccion de modelos escolares tradicionales mas no efectivos
(Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson, 2009; Ambrosetti, 2014).

Es decir, se trata de una formacion orientada al crecimiento
profesional de los principiantes a partir de un sélido proceso de
reflexion sobre la ensefianza y el aprendizaje (Ehri & Flugman, 2018),
lo que va mucho mas alla del apoyo emocional y de la gestion del aula
(Gardinier & Weisling, 2018)

A raiz de lo anterior, es posible distinguir &ambitos formativos
imprescindibles que debieran estar presentes en los procesos de
formacion para la mentoria.

Un primer ambito se refiere a examinar las semejanzas y
diferencias entre las funciones de mentoria respecto de las docentes,
entendiendo que la primera exige la construccion de una nueva
identidad profesional, es decir, una formacion explicita sobre esta
segunda lengua (Orland-Barak, 2006). Esto implica comprender
lineamientos tedricos sobre los procesos de mentorizacién, explicando
los fundamentos de su actuar en este nuevo rol profesional (Sanchez,
Chiva, & Perales, 2015).

Un segundo ambito considera profundizar la mirada holistica del
proceso educativo, el ejercicio de la reflexion y la confrontacion de sus
creencias, a partir de la resolucion colaborativa de problemas que
emergen de la préctica. Cabe sefialar que “las posibilidades de mejorar
la ensefianza y el aprendizaje se incrementan cuando los profesores
llegan a cuestionar de forma colectiva rutinas de ensefianza que
demuestran no ser eficaces, examinan nuevas concepciones de la
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ensefianza y el aprendizaje, encuentran formas de responder a las
diferencias y los conflictos, y se implican activamente en su desarrollo
profesional” (Marcelo y Vaillant, 2009, 114).

Marcelo y Vaillant (2009) indican que los programas de
formacion de mentores debiesen estar focalizados en aquellos topicos
generativos del curriculum y en la forma como éstos se aprenden, desde
un enfoque pedagodgico y didactico del quehacer docente (Ehri &
Flugman, 2018), de manera que los mentores dispongan de
herramientas para retroalimentar no solo desde su experiencia, sino que
a partir de juicios técnicos solidos, profundos y especificos (Stiggins &
Duke, 1997) e inclusive desarrollar capacidad de autoevaluacion en el
mentorizado (Barber, 1997). Esto implica una doble dimension:
adquirir herramientas de retroalimentacion efectiva y desarrollar
habilidades metacognitivas que le permitan interpelar aquellas practicas
de retroalimentacion. Por ende, formacion y mentoria resultarian ser
procesos paralelos, complementarios y simultaneos (Sanchez, et al.,
2015).

Como un tercer ambito, la formacion de mentores debiese
considerar estrategias para la elaboracion de planes de trabajo
adecuados y pertinentes en funcién de las necesidades y exigencias o
particularidades del contexto donde se sitla el mentorizado (Vélaz de
Medrano, 2009; Orland-Barak, 2006). Es decir, se trata de fomentar
espacios de desarrollo profesional que promuevan en el profesorado
experimentado la construccion de una nueva identidad a partir de la
reflexion, la generacion de nuevas perspectivas sobre los problemas
sobre la ensefianza que con frecuencia se presentan en el quehacer
docente, y el andlisis desde el conocimiento pedagdgico y didactico. El
fin ultimo de esto es que el profesorado supere el estadio inicial de
desarrollo profesional, transformandose en docentes adaptativos e
innovadores (Bacharach, Conely, & Shedo, 1997; Duke & Stiggins,
1997; Marcelo & Vaillant, 2009).

Sin embargo, para que la mentoria redunde en procesos efectivos
de aprendizaje para el mentor, es condicidn la existencia de un clima de
confianza mentor — mentorizado, colaboracién organizacional vy
confianza hacia mentor durante el ejercicio de su rol (Long, y otros,
2012; Bear, 2018). Esto sin duda promoveria la estabilizacion y
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consolidacion del profesorado experimentado, condicion que no se
genera solo por los afios de experiencia, sino que se logra en funcion de
ciertos acontecimientos que marcan la trayectoria profesional (Tardif,
M., 2004). La formacion para la mentoria podria ser uno de ellos.

Sin lugar a duda, la efectividad en la implementacion de la
mentoria en la induccion de los profesores principiantes estara mediada
por los saberes y habilidades que los mentores sean capaces de poner
en juego, integrar y reconfigurar en los momentos mas oportunos y en
condicion de los incidentes criticos que se suscitan.

Para algunos autores, esta formacion se constituye desde la
colaboracion entre las universidades o instituciones formadoras de
profesores y lo centros escolares (Vélaz de Medrano, 2009), pero con
la condicion que la universidad ejerza un rol relevante, ya que persiste
entre los directivos de las escuelas y entre los mismos profesores
principiantes, ciertos niveles de desconfianza en relacion a las
posibilidades reales de los centros escolares de levantar sus propios
procesos de formacion de mentores (Crasanova y Ungureanu, 2010).

En este plano, cabe indicar que la mentoria vista como un espacio
de desarrollo profesional para el experimentado, se transforma en una
institucion bajo el paradigma de formacion a lo largo de la vida. Este
reconoce que la educacién continua es un derecho de las sociedades, y
a su vez es un requisito indispensable para el desarrollo de éstas, ya que,
considerando los vaivenes del mundo contemporaneo, es vital que las
personas adapten sus competencias para enfrentar nuevos desafios
(UNESCO, 2012). Sin dudas, al observar las tensiones de la educacion
hoy, la mentoria actuaria como un espacio idoneo para que los
profesores experimentados adapten sus saberes a un nuevo desafio.

Las competencias requieren ser formadas y tensionadas
permanentemente (Cano, 2007) y como todo proceso formativo,
requieren de un curriculo de promuevan su desarrollo y reconstruccion.
Sin embargo esta ensefianza demanda de una integracion consciente,
programada, continua y evaluable, considerando que aprender se
facilita si: existe claridad metodologica, se buscan conexiones entre los
aprendizajes, se piensa a través de preguntas, se identifican las ideas
cientificas que inspiran (Sanz de Acedo, 2010) y se gestan espacios para
la praxis que permite el ejercicio de las competencias en formacion
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(Perrenoud, 2004). Sin duda, la formacion de mentores involucra un
proceso formativo, el que es parte del desarrollo profesional continuo
del profesorado. En este contexto, han surgido diferentes propuestas y
modelos de formacion para la mentoria.

2.1.4.2 Experiencias de formacion de mentores

La literatura desarrollada en las ultimas décadas ofrece antecedentes
sobre diversos modelos y experiencias de formacion de mentores
implementadas en distintos sistemas educativos. Al igual que en los
modelos de formacidn continua, es posible jerarquizar estos modelos en
funcion del grado de autonomia que otorgan a quien se forma, la
vinculacion directa o no con el ejercicio de la mentoria y los fines que
se le asocian a este rol. Sin embargo, a pesar de los matices que se
observan, en términos generales los modelos implementados en
diversas partes del orbe tienden a presentar cierto grado de consenso
sobre la pertinencia de establecer relaciones dialdgicas (entre mentor y
mentorizado) que promuevan la reflexion permanente sobre la propia
préctica y el ejercicio profesional. Ejemplo de ello son los modelos
implementados en Australia, Reino Unido, Noruega, Nueva Zelanda e
Israel.

En Australia se implementd con profesionales que ya ejercian el
rol de mentor, un programa formativo a partir del desarrollo de médulos
donde se abordaba la naturaleza de la mentoria desde sus roles y
perspectivas. Basado en una metodologia que consideraba
conversaciones y reflexiones sobre la practica, los resultados de esta
propuesta concluyeron que ésta requiere de una mirada holistica y
comprension global de los procesos educativos, obligando a una
formacion que abordara aspectos de caracter mas sistémico, por sobre
la adquisicion de habilidades de carécter instrumental. Entonces, la
formacion en mentoria es de caracter profesionalizante para el mentor,
ya que le permite comprender la complejidad del rol que ejerce, sin
reducirlo a précticas exclusivamente instrumentales. A su vez, para
alcanzar el nivel reflexivo que esto requiere, la formacién opera en
simultaneidad a la misma practica (Ambrosetti, 2014).
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El Modelo de Mentoria Dialégica (READ, por sus siglas en
inglés'®), desarrollado en Reino Unido constituye otro ejemplo de
modelo formativo anclado en la relacion dialdgica, tal como su nombre
lo indica. Surge como una propuesta centrada en el desarrollo de un
didlogo reflexivo en torno a temas emergentes como identidad, temor
al juicio y respeto, a través de la escritura en un diario. Asi, en cada una
de las entradas de este diario, mentor y mentorizado relatan sus
experiencias, expectativas, temores y creencias desde un punto de vista
muy personal, pero nutriendo esa mirada a partir de la incorporacion de
elementos teodricos coadyuvantes en el entendimiento o teorizacion
sobre sus propias experiencias. Todo esto, en un clima de confianza y
apretura emocional, resguardado por el mentor (Nahmad-Williams &
Taylor, 2015). En este caso, la formacion del mentor ocurre en
simultaneidad con la préactica de este rol.

En este caso, el mentor no sélo es un profesional con experiencia
y capacitado para desempefar este rol, sino que también es un
profesional hibrido, que comienza un nuevo proceso de construccion de
identidad en la medida que incursiona en la mentoria como actividad
profesional (Orland-Barak, 2006; 2010). De esta forma, el modelo
READ corresponde a una praxis de mentoria y a un ejercicio formativo
en si mismo, entendiendo que ambas actividades actian de manera
simultanea.

En esta linea, destaca el modelo desarrollado en Noruega en el
afio 2010 (inicio del curso 2010/2011). En este caso el Estado conformo
una escuela con el fin de facilitar el desarrollo profesional de los
mentores, dotandolos de herramientas practicas especificas que les
permitan actuar de manera atingente a las situaciones especificas (Ulvik
& Sunde, 2013).

Al igual que en el modelo anterior, éste se caracteriza por el
estudio que realiza el mentor sobre su propia practica, desde una
perspectiva dialdgica en simultaneidad al ejercicio de la mentoria. Su
metodologia consiste en el desarrollo de ocho sesiones de trabajo
intensivo (8 horas de duracion), de caracter presencial. En cada una de
estas sesiones se realizan las siguientes actividades: 1) Lecturas previas

10 Relational-Ethical-Affective-Dialogic Mentoring Model.
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a la sesion presencial y elaboracion de ensayos en los que discuten sus
practicas como mentores. Estos ensayos se archivan en el portafolio,
que a su vez se utiliza como instrumento de evaluacion del programa;
2) Organizacion en grupos estables de trabajo a lo largo de toda la
formacion. Estos grupos realizan actividades de aprendizaje activo en
cada una de las sesiones presenciales, donde predomina la estrategia de
juego de roles', de forma tal que los participantes representan a
mentores, mentorizados u observadores “neutros”.

A partir de la implementacion de este programa, la Universidad
de Noruega realiz6 un estudio orientado a explorar su impacto en la
conformacién de competencias para la mentoria. La metodologia
utilizada consider6 la aplicacion de wun cuestionario inicial
(motivacional y de expectativas) y un cuestionario final (valoracion de
experiencias del curso), junto con la realizacion de dos grupos focales
donde participaron los mentores que concluyeron el proceso formativo
y asistieron a la Gltima sesion.

A modo de conclusién, las autoras del estudio concluyen que
efectivamente, la mentoria podria transitar a transformarse en una
profesion al interior de la profesion docente, pero para ello requiere
definir sus cddigos y valores, e incrementar los espacios para la
certificacion del dominio de las competencias requeridas para el
ejercicio de esta nueva profesion (Ulvik & Sunde, 2013).

Otra experiencia interesante es la descrita por Langdon (2017) y
desarrollada en Nueva Zelanda. La principal particularidad de esta
experiencia es que combina el ejercicio de la mentoria con la
investigacion de ésta. Para ello, la experiencia se circunscribe dentro de
un enfoque donde la mentoria y la formacion para el ejercicio del rol es
un proceso Unico, simbidtico y multidireccional, en estrecha relacién
con el contexto (Langdon, 2017).

1 El juego de rol es una metodologia utilizada tanto con nifios como con adultos que
se caracteriza por propiciar el aprendizaje a través de la experiencia activa, a través
del desempefio de un papel o rol determinado en contextos de simulacion de la
realidad. Esto favorece no sélo el aprendizaje de contenidos conceptuales propios de
un campo de estudio, sino que también el aprendizaje de habilidades interpersonales
y el desarrollo de competencias (Ruiz & Olmedo, 2011).
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A raiz de lo anterior, el desarrollo de esta experiencia se da en
torno a tres componentes que se iteran: evaluacion del aprendizaje;
identificacion de las necesidades como aprendices y anélisis del
contexto como factor fundamental de incidencia del aprendizaje.

Especificamente, la experiencia consiste en que los mentores, por
un lapso de dos afos, graban las sesiones que sostienen con sus
mentorizados. Este material se transforma en insumo para el analisis de
las practicas con otros mentores en formacion, donde a través de la
discusion se teoriza a partir de la propia experiencia y las practicas
observadas. Por lo tanto, la mentoria es una praxis y un espacio
formativo.

Lo descrito requiere de capacidad metacognitiva y
autorregulacion para aprender, ya que todas las teorias sobre la mentoria
son examinadas a la luz de la evidencia, la colaboracion y la
deconstruccion continua de las practicas, siendo de vital relevancia los
factores sociales y de contexto para el desarrollo integral del mentor
como experto. (Langdon, 2017; Long, et al., 2012).

Como quinto ejemplo, se sitdia el modelo israeli. Este goza de
mayor desarrollo a nivel internacional, no s6lo por los niveles de
implementacién alcanzados, sino por el avance te6rico y de
investigacion que se ha producido en torno a €él. En éste prima una
perspectiva constructivista, dialogica y de claro énfasis sociocultural,
entendiendo que la influencia educativa que ejercen un par 0 un grupo
(en este caso de facilitadores y mentores) contribuye a la confrontacion
de creencias y a la construccion de significados compartidos.

El foco del modelo impulsado por Lily Orland (2010) esta
centrado en la practica como eje para el aprendizaje de profesionales
experimentados. Por ello, mas que pensar en un curriculum que permita
el desarrollo de una bateria de habilidades, lo que promueve es el
desarrollo de competencias para la toma de decisiones sobre qué hacer
frente a escenarios complejos.

Con esta premisa como base, la autora define un modelo de
formacion de mentores con enfoque reflexivo y colaborativo, cuya
formacion se centra en el dialogo para la reflexion y la colaboracion,
considerando el aprendizaje en la practica y la co-construccion de
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significados a partir de la experiencia?. Asi, la dualidad teoria-practica
evolucionan a una dialéctica de la practica (Edelstein, 2011), donde se
suceden situaciones emergentes que se evallan y replantean
constantemente con el fin de contrastar la teoria, las creencias y las
situaciones de aula. De este modo, el foco del andlisis lo constituye la
praxis con el fin de la transformacién social (Freire, 1970).

Este ejercicio dialéctico no sélo interpela al mentorizado, sino que
también es propio en la formacion del mentor, en el ejercicio de una
mentoria intertextual, donde el discurso del mentor estd en constante
transformacion producto de la interaccion social y profesional que se da
en los contextos de mentoria (Orland-Barak, 2010). Precisamente, es
esa intertextualidad la que supone del mentor competencias que se
despliegan en contextos cambiantes y dificultosos, el “aqui y ahora”, lo
que implica la relevancia del contexto y de las relaciones que se gestan
desde la particularidad de los espacios. Para Orland-Barak estas
competencias responden a tres dominios de la practica, que se suceden
en la accion de mentoria y se trabajan en los procesos de formacion de
mentores: Apreciacién, Participacion e Improvisacion.

La apreciacion se refiere al didlogo que genera el mentor con su
propia practica, para construir un entendimiento sobre el contexto,
haciéndose consciente tanto de sus juicios sobre la docencia como del
contexto de aprendizaje, y explicitando las diferencias o controversias
que se suscitan al alero de la dupla mentor - mentorizado. Por lo tanto,
este dominio requiere de capacidad para la evaluacion de la practica
pedagdgica de manera empatica, identificando emociones, experiencias

12 |ily Orland (2010) considera que en la formacion de mentores se puede optar por
otros modelos formativos, que presentan una perspectiva diferente respecto del valor
de la préctica y el rol del mentor. Estos modelos son:

A) Modelo con enfoque instruccional: En esta perspectiva cobra relevancia que el
mentor desarrolle habilidades para que el mentorizado aplique la teoria e implemente
actividades para el logro de los objetivos definidos. Es un enfoque que se orienta hacia
la tarea y el mentor es la figura de autoridad que conduce procesos mas
estandarizados.

B) Modelo con enfoque hacia el crecimiento personal: En esta perspectiva predomina
una mirada filos6fica donde el mentor es un guia que ayuda al mentorizado a
comprender la experiencia y el rol de ser educador.
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y motivaciones desde un plano intersubjetivo que le permita
aproximarse a los campos psicologicos del mentorizado.

La participacién, en cambio, se refiere a una disposicion que
propicia el dialogo en diferentes contextos, creando una
interdiscursividad que permite la reconstruccion discursiva a partir del
didlogo franco que se establece con el mentorizado. Esto implica que el
mentor asume diversos roles de soporte en multiples contextos
culturales y emocionales, desde un posicionamiento mediador que
posibilita la comprension del contexto.

Finalmente, la improvisacion se relaciona con la capacidad del
mentor para explotar al méximo el potencial del mentorizado, actuando
sobre sus zonas de desarrollo proximo y demostrando la habilidad de la
intuicion, independiente del contexto donde se situe. Esto implica
generar conexiones entre teoria y practica en la accion, posibilitando el
reconocimiento de situaciones controversiales in situ, para asi, mitigar
el conflicto.

A partir de los antecedentes presentados, no es de sorprender
que el modelo de formacion analizado y presentado por Orland-Barak
alcance el nivel de un postgrado. Efectivamente constituye una
maestria, que se extiende por un periodo de dos afios, en los que se
articula trabajo presencial y autonomo, donde confluyen tres tipos de
aprendizaje: 1) Aprendizaje teodrico, donde se potencia el analisis y la
reflexion desde marcos conceptuales establecidos que permiten
comprender el ejercicio de la mentoria; 2) Aprendizaje practico, basado
en el analisis de la préctica, donde los participantes analizan su propio
gjercicio como mentores desde una perspectiva reflexiva; 3)
Aprendizaje acadéemico como linea formativa, enfocado en el acceso a
publicaciones e investigaciones recientes relativas a la mentoria.

En coherencia con la perspectiva tedrica desde donde emerge el
modelo desarrollado en Israel, todas estas instancias se suceden en una
l0gica de pares o grupos de discusion, donde un facilitador o mentor de
mentores actia como un sujeto potenciador de la reflexion que
permanentemente tensiona a los participantes, develando creencias y
perspectivas sobre la ensefianza y la mentoria.
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Tabla 3

Modelos de Formacion de mentores. Sintesis

MODELO PERSPECTI- TIPO DE MOMENTO TIEMPO METODOLOGI ACTORES
FORMATIVO VA/ENFOQUE MENTORIA DE LA REQUERIDO A INVOLUCRA
FORMATIVO FORMACION PARA LA DOS
FORMACION
Australia Comprehensiva  Simultanea a la
(Ambrosetti, accion de mentori
2014)
Reino  Unido Formacion Comprehensiva  Simultanea a la Elaboracion ~ de Mentor y
(Nahmad- dialogicay accion de ---------m-- diarios para la mentorizado.
Williams & reflexiva mentoria. reflexion sobre la
Taylor, 2015) practica en torno a
ejes tematicos de
analisis.
Noruega (Ulvik Enfoque Comprehensiva  Previa 0 1lafo Lecturas y Mentores y
& Sunde, 2013) reflexivo y simultanea a la (64 horas elaboracion de facilitadores
colaborativo mentoria. presenciales y ensayos reflexivos externos

trabajo autbnomo)

(tiempo
auténomo).
Discusiones y
trabajos grupales
(juego de roles).

(escuela para la
formacion de
mentores).

Nueva Zelanda
(Langdon,
2017)

Enfoque
reflexivo y de
investigacion
sobre a practica

Comprehensiva
/ Obligatoria

Simultanea a la
mentoria.

2 afos

Grabacion de
sesiones de
mentoria. Este

material se utiliza

Mentores y
facilitadores
externos.
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para el andlisis
sobre la practica.

Israel (Orland- Enfoque Comprehensiva Simultidnea a la 2 afios  Sesiones Mentor,
Barak, reflexivo y accion de (equivalente a un presenciales y mentorizado y
Learning to colaborativo mentoria. master) trabajo autonomo. facilitador
Mentor-as- En las sesiones externo.
Praxis, 2010) presenciales  se

generan

discusiones en
base a lo teérico y

conceptual

asociado a la
mentoria, se
analiza y

reflexiona sobre la
practica a través de
situaciones
auténticas.

Fuente: Elaboracion propia
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Ahora, comprendiendo que los modelos de formaciéon de
mentores estan insertos dentro de los programas de formacion continua
del profesorado, es interesante analizar de qué modo éstos se comportan
en un escenario global, ya que inevitablemente la forma en cémo se
formen los mentores incidiré a posteriori en la forma como se ejerce la
accion tutorial de mentoria.

Efectivamente, al establecer la comparacion entre los modelos
globales de formacion continua (Kennedy, 2005) con los modelos de
formacion de mentores, coincide que éstos se acercan principalmente a
los que han sido clasificados como Modelos de transicion o Modelos
orientados a la transformacion de la practica, posicionando la
perspectiva de reflexion e investigacion sobre la propia practica de
mentoria como eje de la formacion.

Por lo tanto, esto permite instalar ya algunas interrogantes
respecto de qué caracteristicas debiera tener un modelo de formacién
de mentores para que una vez el mentor en ejercicio, promueva un
espacio de formacidn continua del principiante centrado en el desarrollo
de la autonomia profesional.
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Fig.4. Modelos de formacién de mentores en el escenario de la educacién
continua. Fuente: Elaboracién propia
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La mentoria requiere de un proceso de formacion que logre
resignificar experiencias y saberes para adaptarlos a este nuevo
escenario de desafios profesionales. En consecuencia, es necesario
tensionar més alla de los supuestos preliminares que perfilan la
seleccion de los mentores —afios de experiencia y el desempefio como
docentes en aula— ya que finalmente la mentoria es una instancia de
prolongacion de la formacion inicial y catalizadora del desarrollo
profesional. Es decir, se reitera la relevancia de ahondar sobre la triada
induccion, mentoria y formacion para la mentoria.

2.1.5 Competencias para el ejercicio de la mentoria

Como ya se ha discutido, la mentoria es absolutamente necesaria en los
procesos de induccion, mas no basta con la simple presencia de un
mentor para que estos procesos resulten idoneos (Ambrosetti, 2014;
Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson, 2009). Evidentemente, el
mentor debe posicionarse en otro espacio profesional o como se ha
denominado en la literatura, se asemeja incluso a aprender otra lengua
(Orland-Barak, 2006). Sin lugar a duda, esto exige competencias
diferentes a las que se requiere cuando se ejerce como docente en aula,
liderando procesos de aprendizaje entre nifios y jovenes.

Los insumos provenientes de la literatura permitirdn avanzar
hacia un perfil para la mentoria comprehensiva, ya que, al alero de esta
perspectiva, se posiciona como una alternativa y un catalizador para el
desarrollo profesional docente del profesorado experimentado.

En primer lugar, resulta evidente que un requerimiento minimo
se refiere al desempefio del profesorado. Ser catalogado como un buen
profesor es fundamental, entendiendo que este estatus proviene tanto de
los resultados obtenidos en procesos evaluativos como de la valoracion
como del reconocimiento que brindan pares y estudiantes, quienes
actian como testigos de la labor docente. No obstante, esto no basta
(Araya, 2008).

La evaluacion no es indicador suficiente de lo que es un buen
docente, ya que en diversos modelos esto responde a una vision técnica
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y no holistica de la labor educativa, llegando incluso puede presentar
problemas de validez o confiabilidad (Taut, Santelices, & Manzi, 2011;
Orland-Barak, 2006). El principal obstaculo es que los modulos de
evaluacion docente generalmente entienden la calidad de la educacion
desde una perspectiva individual, traspasando las I6gicas de eficiencia
de la empresa a los sistemas educativos y contraviniendo las imagenes
historicas de la identidad docente referidas a una profesion que se
construye desde la vocacion y el trabajo en comunidad, al punto
inclusive, de estimar que un buen desempefio (evaluado y medido) se
refiere a la aplicabilidad técnica del curriculum, alejandose totalmente
del campo de la reflexion critica (Sisto, 2011; Cornejo, Albornoz,
Castafieda, Palacios, & Etcheberrigaray, 2015).

Por lo tanto, para esclarecer qué se requiere para transitar desde
el rol de profesor en aula al rol de mentor, es necesario considerar
dimensiones que no forman parte de las evaluaciones estandarizadas
—orientadas a la medicion del rendimiento docente desde la
individualidad— sino que se enfocan en saberes complejos que permitan
actuar en contextos diversos multi relacionales e intersubjetivos
(Orland-Barak, 2010).

2.1.5.1 Saberes necesarios para el ejercicio de la mentoria

El ejercicio de la mentoria ciertamente involucra saberes, habilidades y
actitudes acordes a esta nueva identidad profesional. Referirse a los
“saberes” propios para la mentoria implica la visualizacion de una
actuacion compleja del mentor, donde éste actla como engranaje
fundamental en la induccion del profesor principiante.

Marcelo y Vaillant (2009) han definido principios para el
desarrollo profesional docente que iluminan sobre la formacion
permanente del profesorado. A partir de estos aportes se definen tres
ambitos de accion para el ejercicio de la mentoria: Lo que los
estudiantes debieran aprender, resolucion colaborativa de problemas
y desarrollo de un plan de mentoria.
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Lo que los estudiantes defieran aprender se refiere a la necesidad
de pensar programas que consideren como fin Gltimo el aprendizaje de
los estudiantes (Ehri & Flugman, 2018). Considerando que el mentor
orienta al mentorizado en los primeros procesos auténomos de
planificacion de la ensefianza, es evidente que debe poseer
conocimientos actualizados sobre la didactica de la disciplina que
ensefia. De esta forma, se espera que el mentor esté al corriente de los
debates didacticos actuales, para que desde este marco tedrico pueda
guiar al profesor principiante en la toma de decisiébn mas pertinente
segun el contexto. Por ende, la tarea del mentor es asesorar didactica y
personalmente al profesor principiante.

Marcelo y Vaillant (2001) sugieren la incorporacion de modelos
de supervision clinica como dispositivo de acompafiamiento que facilita
la toma de decisiones didacticas en el profesor principiante. La
supervision clinica emerge en la década de 1980 como un mecanismo
para el acompafiamiento de los profesores con foco en el desarrollo
profesional. Su ventaja es que ofrece una formacién centrada en la
resolucion de problemas en contextos reales desde un enfoque global,
que permite enfrentar el aprendizaje de las disciplinas en consideracion
de las caracteristicas de los estudiantes, generando un puente entre lo
didactico y las condiciones especificas de los estudiantes (Correa,
2012).

Un ejemplo de este enfoque de analisis holistico es el que
presentan Venet y Correa (2014). En esta investigacion los autores
analizan practicas de aula de profesores en formacion por medio de la
utilizacion de grabaciones. Una vez grabadas las préacticas, los videos
son analizados en conjunto entre los profesores supervisores y los
profesores en formacion. A través de preguntas reflexivas y en contraste
con la evidencia que aportan las grabaciones, los profesores en
formacion observan cémo inciden en el aprendizaje las decisiones
didacticas que adoptan.

Esta metodologia actia como un poderoso medio de analisis de la
realidad en contextos auténticos, considerando la multiplicidad de
variables que inciden en que una practica pedagdgica genere mas o
menos aprendizajes o explore (0 no) en las potencialidades del
estudiante. Si bien el proceso descrito se aloja en contextos de
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formacion inicial docente (Venet & Correa, 2014), su valor recae en
que explicita la manera en que profesores con menos experiencia se
benefician de la orientacion para la reflexion sobre la préctica
(Perrenoud, 2004) y la retroalimentacion respecto de las decisiones
adoptadas que aporta un profesor experimentado.

De esta forma, constituye una estrategia catalizadora del
desarrollo profesional tal como indican Marcelo y Vaillant (2001), ya
que permite al principiante analizar reflexivamente su practica
constante durante el periodo de induccién profesional, y al
experimentado, interpelar su propia practica profesional y desarrollar la
competencia de la retroalimentacion para la reflexion en y con otro2,

Por otra parte, el &mbito Lo que los estudiantes debieran
aprender, da cuenta de un saber didactico que es pertinente puntualizar.
Lo didactico tiene profundas raices en lo epistémico, ya que se refiere
a las conexiones entre el conocimiento que se construye en una
determinada disciplina, su razén y su aprendizaje. Dicho de otro modo,
se refiere a la relacion entre los contenidos de ensefianza y los métodos
educativos que selecciona un docente en interaccion con el medio
donde esté situado el estudiante (Brousseau, 2007). Esto obliga a que
los mentores se posicionen como disefiadores de situaciones didacticas
en su espacio como maestros, desde una postura de fuerte contrato
didactico.

Siguiendo la argumentacion que entrega Brousseau (2007), lo
anterior implica que la modelizacion de situaciones didacticas permite
identificar, concebir y mejorar las condiciones especificas en las que
ocurre la construccion auténoma de los conocimientos. La situacion
didactica requiere de un docente que maneje los obstaculos
epistemoldgicos que se presentan durante el tiempo o proceso
autonomo de aprendizaje, con el fin de dotar de sentido el conocimiento
que se produce en esas situaciones (sin modelacion del profesor).

Por lo tanto, un profesor experimentado —y en especial si guia a
otro sin experiencia— debiese ser un docente que tenga la capacidad
para manejar el conflicto epistemoldgico, entendiendo que este se

13 Esta aseveracion se profundiza en el apartado “La reflexion como eje en el rol del
mentor”
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manifiesta a traves de errores asociados a formas de conocer que
suponen resistencia a nuevos saberes y que en multiples ocasiones estan
ligados a conocimientos previos erroneos (Brousseau, 2007; Diaz-
Barriga & Hernandez, 2010).

En consecuencia, se establece una compleja relacion donde el
ndcleo esta compuesto por la situacion de aprendizaje, que opera como
dispositivo de construccion de los conocimientos y su significacion a
través de procesos de pensamiento que permiten la resolucion del
problema cognitivo (Brousseau, 2007; Amestoy de Sanchez, 2002), lo
que dibuja una situacion didactica.

Al reflexionar sobre el aprendizaje y la situacién didéctica,
Brousseau se refiere a una situacion Metadidactica. Por lo tanto, ésta
supera el saber disefiar procesos efectivos de aprendizaje, sino que
implica analizar distinguiendo variables de analisis que separan la
situacion inicial de aprendizaje -con los conflictos epistemoldgicos que
esto podria suponer para el estudiante-, de la actuacion del profesor
sobre los estatutos de conocimientos que utiliza para generar procesos
de aprendizaje que superan los saberes como exclusivos focos de
atencion, sino que se centra en la modificacion del pensamiento del
estudiante, estableciendo con ello, un fuerte contrato didactico con sus
estudiantes.

Si el profesorado no comprende que la didactica se refiere a esto,
es muy probable que la observacién clinica quede supeditada a la
consideracién y tensién de aspectos de contexto pero que en ningun
modo favorezcan la reflexion profunda en torno a los obstaculos
epistemoldgicos que se presentan frente a un saber (Ehri & Flugman,
2018) y con ello, las decisiones que el profesor debe adoptar para incidir
en aquella situacion y transformarla en una real situacion didactica.

“Es necesario aceptar y respetar la existencia de una
didactica para principiantes que garantice un
comportamiento profesional minimo, que pueda cohabitar
en la formacion con una formacion tedrica que prepare para
un uso mas refinado de saberes més avanzados en la
didactica” (Brousseau, 2007, p.118).
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En otro ambito, la Organizacién en torno a la resolucion
colaborativa de problemas constituye un segundo aspecto del saber
fundamental para el ejercicio de la mentoria.

Si uno de los aspectos que reviste mas complejidad para el
profesor principiante es el acostumbrarse al aula dado el “shock de
realidad” que implica el iniciarse en la docencia (Ingersoll & Strong,
2011; Kapadia, Coca, & Easton, 2007), resulta evidente que un
requerimiento minimo para el mentor implica el acompafiamiento a este
profesor principiante para que la realidad logre significarse sin
constituir un trauma (Nahmad-Williams & Taylor, 2015).

Significar la realidad emergente es un proceso fundamental para
la comprension profunda de los procesos de aula, asi como para la
construcciéon de la identidad profesional. Cuando esta realidad es
problematica, ya que confronta y tensiona al profesor hasta el
replanteamiento de su propia identidad profesional, precisa de un
acompafiamiento sistematico que promueva la reflexion y la
construccion de soluciones. Estas situaciones se han denominado
incidentes criticos y su andlisis se ha transformado en una técnica
relevante tanto para la formacion inicial de profesores como para el
aprendizaje a lo largo de la trayectoria profesional docente (Nail, 2013).

La tecnica de andlisis de incidentes criticos implica la re-
construccion detallada de una situacion disruptiva o compleja, para ir
avanzando sobre las decisiones adoptadas en el momento, desde la
implicacion emocional, las consecuencias o dilemas que conllevan
estas decisiones.

Almendro y Costa (2006) proponen una estructura para la
narracion de los incidentes criticos que considera: 1) Descripcién del
suceso, a partir de una contextualizacion del incidente demarcando
secuencia temporal/actores y una narracion textual de las palabras
utilizadas, sin emitir juicios de valor respecto de lo ocurrido; 2)
Descripcion de las emociones de los involucrados; 3) Afrontamiento de
la situacion: se relata la actuacion que tuvieron los implicados en el
incidente, considerando las respuestas y reacciones, tanto del
protagonista como de los otros involucrados; 4) Analisis de los
resultados de esta actuacion, con foco en las consecuencias negativas o
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positivas de las reacciones; 5) Analisis de los dilemas planteados y 6)
Anélisis de las ensefianzas del caso, detectando las necesidades de
aprendizaje a partir de lo sucedido y la posible aplicabilidad de lo
ocurrido en situaciones similares.

Otra metodologia para abordar los incidentes criticos vy
transformarlos en una herramienta para la reflexion y el aprendizaje es
el que ofrece Araya (2009, en Vallejos, 2013, p. 42), que consiste en:
1) Contextualizacion de la situacion critica, detallando las
circunstancias en las que ocurri6 el incidente; 2) Descripcion minuciosa
de la situacién critica, focalizada en los aspectos mas relevantes e
identificando a los implicados en la situacién, describiendo el suceso en
base a indicadores claros y detallando tanto el nivel de participacion o
incidencia de cada participante como las reacciones a su proceder; 3)
Mencién de las posibles causas y soluciones intentadas para la
superacion del problemay 4) Analisis y valoracion de las repercusiones
que el incidente tuvo en la continuacion del trabajo.

Independiente de los pasos adoptados (Almendro & Costa, 2006;
Vallejos, 2013), la técnica de analisis de incidentes criticos constituye
una herramienta de gran potencial para fomentar la practica reflexiva.
Guiar la reflexion a partir de éstos, requiere de un mentor que domine
la técnica, no s6lo en la implementacién de los pasos propuestos por los
diferentes autores, sino que en la capacidad para ahondar en los
aspectos que requieren de mayor profundizacion. Esto se debe a que,
considerando que la respuesta a un incidente critico es normalmente
improvisada y espontanea, devela concepciones epistemoldgicas,
creencias y emociones del profesor (Bilbao & Monereo, 2011).

El uso de esta técnica requiere de preparacion oportuna que
permita el andlisis desprejuiciado de las situaciones, junto con facilitar
con ella que el profesor principiante avance en la construccion de su
identidad, sintiendo que adquiere herramientas reales para aprender
desde nuevas perspectivas y dinamicas de accion, controlando las
situaciones emergentes y a su vez exploren en el conocimiento
profesional desde la practica, construyendo conocimiento pedagdgico a
partir de la experiencia tanto propia como de los profesores
experimentados (Vallejos, 2013; Bilbao & Monereo, 2011; Contreras,
2013; Latorre, M., 2003). Por lo tanto, en sistemas de induccion con
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foco en una mentoria comprehensiva, analizar incidentes criticos en un
contexto dialdgico entre el mentor y el mentorizado constituye un saber
necesario para el desarrollo profesional de ambos.

Finalmente, el Desarrollo de un Plan de mentoria constituye un
tercer ambito del saber para la mentoria

Los procesos de induccidn requieren de un acompafiamiento que
permita no sélo transferir lo aprendido en la sala de clases, sino que
ademas facilite la comprension de la cultura docente en la que se inserta
el principiante, sin caer en el riesgo de comenzar a repetir rutinas
simplemente porque estan asentadas en la escuela (Marcelo & Vaillant,
2001). Considerando que el proceso de induccion se orienta a la
disminucion de choque de realidad (Ingersoll & Strong, 2011), es
razonable que ese ‘“choque” presente matices diferentes segun la
naturaleza de la escuela, asi como también las necesidades que
manifieste el profesor principiante. Por lo tanto, es plausible —y
deseable[! que el proceso de induccion considere variantes en funcion
de las necesidades particulares que se observen.

Entonces, se espera que el mentor sea capaz de disefar planes
de mentoria que articulen tanto acciones desafiantes como acciones de
apoyo para el mentorizado (Marcelo & Vaillant, 2001). La proporcion
justa dependeré de las decisiones que tome el mentor a medida que se
ejecuta el plan de mentoria. Por ende, tal como lo describen Marcelo y
Vaillant (2001), se requiere que el formador demuestre capacidad para
diagnosticar a los individuos y a las organizaciones. Esta necesidad de
particularidad estriba en que el conocimiento pedagogico y el desarrollo
del saber profesional estan en coherencia irrestricta tanto con sus
fuentes y lugares de adquisicién como con sus momentos y fases de
construccion (Tardif, M., 2004).

Establecer planes de mentoria implica reposicionar el valor de
la subjetividad docente, entendiéndola como un factor fundamental
para la construccion de significados a partir de la practica (Tardif, M.,
2004). Siguiendo esta linea argumental, emerge la concepcion sobre el
rol del profesor principiante en la construccion de su propio plan de
mentoria, considerando que se encuentra en una coyuntura crucial para
la definicion de su identidad y para la construccién de significados
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propios de la experiencia. Esto obliga entonces a pesar en un mentor
que tenga capacidad para nutrir sus ideas a partir de las necesidades
explicitas o implicitas de su mentorizado. En consecuencia, el
profesorado debiese tener voz respecto de su formacion continua.

Lo sefialado da cuenta de los tres aspectos centrales de accion en
los que se desenvuelve el proceso de mentorizacion. Sin embargo, esto
no es suficiente para abordar la complejidad del proceso formativo para
la mentoria, entendiéndola como un area profesional especifica. Por
ello, es necesario describir saberes, habilidades y disposiciones que los
mentores deben desplegar en el ejercicio de su rol: Habilidades
comunicacionales y dominio emocional; Disposicion al aprendizaje
continuo; Contextualizacion del rol social del profesorado; Habilidades
y actitudes para conducir el aprendizaje de otros profesionales y
Disposicion y habilidad reflexiva. A continuacion, se profundiza en
cada una de ellas.

A) Habilidades comunicacionales y dominio emocional para el
ejercicio de la mentoria.

La mentoria como un proceso de consejeria, asesoria Yy
acompariamiento requiere de parte del mentor cualidades de habilidades
comunicacionales y liderazgo efectivas que le permitan actuar como
“caja de resonancia” para el principiante a través de conversaciones
reflexivas centradas en el crecimiento personal y profesional, en
contraste con la realidad (Maturana, 2018).

Esto implica que el profesor mentor se caracteriza por ser creible,
centrar las bases de la interaccion desde la cooperacion, manifestar un
tono conversacional confiable y que a su vez permita una comunicacion
efectiva —donde sus sugerencias se aprecien como tales por su receptor
y no sean interpretadas como amenazas—, que demuestre flexibilidad,
paciencia y empatia (Duke & Stiggins, 1997). Sumado a estas
caracteristicas se requiere que el mentor disponga de la capacidad de
trabajar en equipo, en colaboracion, desde planos de igualdad con el
mentorizado (Marcelo & Vaillant, 2001) sin que éste se sienta
amenazado por un profesional experimentado. En este plano, lo que se
espera es que el integre actuaciones focalizadas en el mentorizado pero
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que a su vez oriente al principiante hacia la reflexion permanente (Veélaz
de Medrano, 2009; Diaz & Bastias, 2013).

Las habilidades que favorecen estos procesos comunicativos han
sido denominadas como “actitudes relacionales”. Estas se caracterizan
por tender puentes de dialogo fructiferos entre los interlocutores,
involucrandose directamente con la dimension emocional del mentor,
el que aprende y desaprende emocionalmente para responder a las
presiones afectivas que considera la formacion, actuando entre las
tensiones y dicotomias que presenta el ejercicio de la mentoria (Cases,
2002).

En sintesis, lo anterior significa que el mentor ha desarrollado
conocimiento y control sobre sus propios estados emocionales,
situacion que le permite guiar al mentorizado en el transito entre
emociones contrapuestas que emergen en el ejercicio al interior del
aula, como lo son la culpa-satisfaccion; miedo-confianza; soledad-
comunicacion; tension-distension.

“Con relacidén a los estados internos, el analisis de ha
puesto en evidencia que el educador puede quedar
enredado dentro de la telarafia emocional como
consecuencia de su labor educativa y del propio
aprendizaje emocional que ha desarrollado a lo largo de su
trayectoria personal. Hace falta un tipo de aprendizaje
animico que ayude a desarrollar mas estrategias personales
y grupales para encarar positivamente las situaciones que
frecuentemente desbordan a la persona del educador”
(Cases, 2002, p.133).

Claramente, las definiciones que aporta Cases sobre las actitudes
relacionales requieren del mentor conocimiento y dominio de sus
propios estados emocionales y de animo!*, de forma que es ese
autoconocimiento el que le permite empatizar con las tensiones del
profesor principiante en el marco del dialogo reflexivo. Estas

14 El concepto de emocidn utilizado en este escrito es el adoptado por Daniel Goleman,
quien lo define como: “Sentimiento y Sus pensamientos caracteristicos, a estados
psicologicos y bioldgicos y a una variedad de tendencias de actuar” (Goleman, 1995,
pag. 331). A su vez, el autor define estados de &nimo como la permanencia en el
tiempo de una emocion.
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competencias emocionales necesarias para el oficio de la mentoria se
pueden comprender desde el marco que entrega la Inteligencia
Emocional.

A principios de la década de 1990, el concepto de inteligencia
emocional irrumpid en los circulos académicos, contrariando la nocién
clasica que sefialaba lo emocional como una dimension opuesta a la
racionalidad, y donde éstas no tenian posibilidad de interaccion en un
mismo individuo.

El concepto de inteligencia emocional ha sido definido como la
habilidad para reconocer y manejar los sentimientos y emociones tanto
de si mismo como de otros, discriminar entre ellos y utilizar esta
informacién para guiar pensamientos y acciones (Salovey & Mayer,
1990). Posteriormente, estos mismos autores agregaron matices a la
definicion, proponiendo que “la inteligencia emocional relaciona la
habilidad para percibir con precision, valorar y expresar emociones,
relaciona también la habilidad para acceder y/o generar sentimientos
cuando facilitan el pensamiento, también la habilidad para entender
emociéon y conocimiento emocional y la habilidad para regular
emociones que promuevan el crecimiento emocional e intelectual»
(Mayer y Salovey, 1997 en Buey, 2002, pag. 82).

Por lo tanto, la inteligencia emocional definida por Salovey &
Mayer (1990 y 1997) interviene directamente en las acciones y en las
interrelaciones que se generan con otros (Buey, 2002). De esta forma,
los autores agrupan las acciones propias de la inteligencia emocional en
tres grandes capacidades: 1) Evaluacion y expresion de las emociones,
lo que remite a las propias emociones y la posibilidad de comunicarlas
de manera efectiva, y a reconocer estados emocionales en otros,
demostrando empatia; 2) Regulacion de las propias emociones y la
regulacion emocional de otros, a través del uso del discurso y la
comunicacion efectiva, que pueden modificar percepciones y estados
de animo; 3) Utilizacion de sus emociones para la adaptacion frente a
escenarios diversos, demostrando un comportamiento mas flexible y
creativo que realmente puede modificar estados de animo y que inciden
en la motivacion por el desarrollo de las tareas propuestas a pesar de las
dificultades.
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Estas tres capacidades iniciales se amplian a partir del trabajo
realizado por Goleman (1995), el que presenta cinco capacidades
propias de la inteligencia emocional: 1) Conocer las propias emociones,
lo que implica férrea certidumbre de la dimensional personal; 2)
Manejar las emociones, de manera que ésta sean adecuadas a los
contextos, sin negarlas o suprimirlas (Chang, 2009); 3) Identificar las
motivaciones personales, de manera que esto permita ordenar las
emociones en funcion de objetivos prioritarios; 4) Reconocer
emociones en los demds, lo que permite empatizar son sus
circunstancias y estar atentos a sus necesidades en situaciones
especificas; 5) Manejar las relaciones, que estriba principalmente en
entenderse con los demas, orientarse hacia otros y actuar desde la
colaboracion (Buey, 2002).

Las capacidades descritas debieran formar parte de la educacién
que reciben las personas, constituyendo lo que se ha denominado la
educacién emocional (Buey, 2002). En este plano, el rol del profesorado
es fundamental, ya que no solo actla como garante de los espacios para
la educacion emocional, sino que principalmente actia como
modelador de la inteligencia emocional desde sus propios modos de
relacién y de gestion de sus emociones (Buey, 2002).

Sin duda, el desempefio docente requiere de parte del profesorado
el despliegue de todas las capacidades asociadas a la inteligencia
emocional en aras de la convergencia de procesos de aprendizaje en
contextos variables e inciertos. Entonces, si el profesor debe generar
instancias de aprendizaje donde lo emocional interactia con aquellos
aprendizajes académicos, es necesario que también vivencie espacios
para la educacién de sus propias emociones (Cases, 2002; Chang,
2009).

Por ende, tal como indica Chang (2009), se requiere que el
profesorado comprenda y reconozca la dimensién emocional de su
guehacer (Palomera, Ruiz, & Fernandez-Berrocal, 2010). Dicho de otro
modo, es incompatible propugnar una educacion emocional si los
profesores no han sido educados desde una emocionalidad que les
posibilite reconocer, evaluar y gestionar sus propios estados de animo
y de quienes los rodean, es decir, sus estudiantes y todos los actores de
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la comunidad educativa (Chiappe & Cuesta, 2013; Goleman, 1995;
Salovey & Mayer, 1990).

Lo ya sefialado da cuenta de la importancia de la inteligencia
emocional en el ejercicio de la mentoria. Las aulas confrontan y
tensionan al profesorado al punto de extenuarlos, agotarlos
profesionalmente e incluso despersonalizarlos (Quaas, Born, Davis, &
Young, 2002; Llull, March, Cerda, & Brage, 2015; Chang, 2009). Sin
embargo, al parecer, aquellos educadores que han logrado entender y
manejar en mayor medida sus emociones frente a las tensiones,
contrarrestan de mejor forma los factores contextuales que inciden en
el agotamiento, tales como el comportamiento disruptivo de los
estudiantes, la sobre carga de trabajo, la ambigledad del rol, los
cambios continuos del sistema educativo y las nuevas exigencias a las
que se enfrenta el profesorado en el marco de la calidad o de la rendicion
de cuentas (Chiappe & Cuesta, 2013; Chang, 2009).

Esas condiciones son las que promueven el desarrollo de procesos
de mentoria dialdgica, lo que implica que mentor y mentorizado se
posicionan en una l6gica de horizontalidad que les permite manifestar
un didlogo franco, sincero que no agota posibilidades, sino que
construye significados a partir de creencias, pensamientos y emociones
gue se suscitan desde la experiencia (Nahmad-Williams & Taylor,
2015).

Sin lugar a duda, conducir procesos de mentoria en plena
consciencia de la contencién emocional que ello requiere dibuja una de
las caracteristicas esperadas para los mentores competentes. El trabajo
de las emociones es continuo y no puede relegarse a un momento
puntual o anecddtico, sino que se debe orientar hacia un trabajo
metacognitivo sobre las emociones (Palomera, Ruiz, & Fernandez-
Berrocal, 2010) de manera que la competencia emocional permita
manejar de manera exitosa los incidentes criticos que emerjan
(Almendro & Costa, 2006; Contreras, 2013; Bilbao & Monereo, 2011;
Vallejos, 2013).

B) Disposicion al aprendizaje continuo, actitud requerida para la
mentoria
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A partir de lo anterior, se perfila una segunda dimension del saber y
actuar del mentor, que se refiere a sus capacidades para aprender.
Considerando que el mentor guia el aprendizaje en la practica de otro
profesional, se requiere que sea un profesional que conozcay regule sus
propios procesos de construccion del conocimiento en sus dimensiones
cognitiva y emocional, haciendo un uso estratégico de los mismos
(Vélaz de Medrano, 2009). Esto implica que el mentor es un sujeto
profundamente metacognitivo, capaz de visibilizar su pensamiento y
explicitar los principios que subyacen a su practica, descomponiendo la
complejidad de la realidad y disefiando un curriculum para aprender a
ensefiar (Diaz & Bastias, 2013).

Por otra parte, esta capacidad para aprender de manera
permanente considera aspectos como el pensamiento l6gico, sistémico
y la curiosidad intelectual, los que sustentan actuaciones reflexivas,
innovadoras y orientadas a la investigacion sobre la practica, que le
permitan generar una verdadera episteme sobre la préactica pedagdgica
(Marcelo & Vaillant, 2009; Edelstein, 2011).

En esta dimensidn, el aprendizaje permanente se sustenta en el
pilar de la reflexion sobre la préactica’®, debido a que una caracteristica
constitutiva del rol de mentor se refiere a la generacion de espacios de
reflexion conjunta sobre los procesos y el conocimiento pedagdgico
(Terigi, 2012), que permiten plantear las decisiones como hipotesis, en
un contexto de aprendizaje cooperativo y de apertura mutua, donde se
abren espacios de confianza reciproca que favorecen la
experimentacion y la resolucion de problemas (Perrenoud, 2004). Por
ende, se requiere de un mentor que tenga la habilidad de construir
preguntas reflexivas que lleven a un analisis real de la préctica y que
cautelen un pensamiento reflexivo autonomo en el principiante,
evitando asi que éste siga patrones o0 modelos de manera reproductiva
(Correa, 2012; Venet & Correa, 2014).

Por lo tanto, debe tener la capacidad de guia eficaz, de modo que
acomparie al mentorizado para que éste asuma los problemas que esta
presentando, observe su propia responsabilidad y genere los cambios
pertinentes (Almendro & Costa, 2006; Bilbao & Monereo, 2011; Buey,

15 El eje de reflexion sobre la practica se profundiza en el apartado 2.1.6.
86



2002; Contreras, 2013). EI mentor debe escuchar de manera efectiva,
detectando las reacciones del mentorizado y ayudandole a reconocer las
consecuencias de sus reacciones. Es decir, hablamos de una escucha
para la reflexion (Bridges, 1997).

Otro aspecto de esta dimension se relaciona con la disposicion
permanente del mentor hacia la innovacion, ya que se sitla como un
sujeto catalizador de cambios (Marcelo & Vaillant, 2001; Schon, 1992;
Elliott, 2000; Stenhouse, 1984). Desde este punto de vista, pareciera
interesante volver sobre los cimientos conceptuales que emergen desde
las perspectivas criticas. Estas sitGan al docente como eje en la
transformacion, a través de una practica que vincula la investigacion en
la accion de la propia labor docente, superando las actuaciones
asociadas a la de los profesionales restringidos para transitar a la de
profesionales amplios.

Estas categorias presentadas por Stenhouse (1984) contravienen
el sentido asociado a una valoracion de los profesionales desde un
sistema de rendicion de cuentas personales (Cornejo, Albornoz,
Castafieda, Palacios, & Etcheberrigaray, 2015). Para ¢él, las
caracteristicas del profesional restringido se refieren a un profesor que
demuestra competencia en el aula, que maneja Optimamente a sus
estudiantes, evalla el aprendizaje y se capacita constantemente, en fin,
todo aquello que tiende a ser evaluado en los procesos de rendicion de
cuentas individual del profesorado y que tienden a ser indicadores de
buen desempefio. Sin embargo, volviendo a los postulados de
Stenhouse, las caracteristicas de un profesional amplio integran las
propias de un profesional restringido, adicionando las capacidades para
el autodesarrollo profesional autébnomo a través de una reflexion
acuciosa sobre su propia préactica, la interrelacion y aprendizaje de la
labor de otros profesores y la generacion de conocimiento a través de la
investigacion en el aula.

A partir de lo anterior, se releva al profesorado como
investigadores de su propia practica, de forma tal que sea esa
disposicion investigativa la que embista de un cariz profesional, donde
su quehacer es fuente y motor del conocimiento pedagdgico.
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Considerando que la accion del docente esta situada en el aula por
excelencia, es menester del Estado, la Escuela y las instituciones
formadoras de profesores, pensar mecanismos de desarrollo docente
que contravengan esta dimension piramidal del desarrollo profesional
(Bacharach, Conely, & Shedo, 1997) que, cual fuerza centrifuga,
expulsa a los profesores fuera del aula en busca de nuevos desafios
profesionales.

Ante este panorama, una alternativa certera de profesionalizacion
se presenta de la mano de lo que se ha denominado investigacion —
accion. Esta se ha entendido como una investigacion deliberativa y
sistematica, realizada desde dentro por los propios actores y enfocada
en su propio contexto (Fernandez & Johnson, 2015), considerando que
los profesores actian como agentes catalizadores del cambio para la
justicia social (Zeichner, 2010). De esta forma, la investigacion —accion
se refiere a un conjunto de practicas y enfoques que
epistemoldégicamente ponen en tela de juicio la dicotomia
teoria/préactica, asi como la vision tradicional que promueve la escision
de los espacios, donde la investigacion esta destinada exclusivamente a
los profesores universitarios, y la puesta en practica de esos resultados
de investigacion queda en manos de la escuela (Fernandez & Johnson,
2015; Zeichner, 2010; Elliott, 2000; Latorre, A., 2003).

De esta forma, la imagen del profesorado investigador se
considera como herramienta para la transformacion de las practicas
educativas, impactando tanto en los problemas cotidianos del espacio
laboral como en su propio desarrollo profesional. Para esto se debe
cautelar que la investigacion sea una empresa colaborativa, donde la
comunidad educativa en su conjunto se implique en la busqueda de
nuevos saberes, con la finalidad de mejorar la educacion en contextos
de desigualdad social (Latorre A., 2003; Zeichner, 2010).

Kemmis y McTaggart (1988 en Latorre, A., 2003) caracterizan a
la investigacion accion de la siguiente forma: 1) Es participativa,
actuando en una ldgica de espiral introspectiva de ciclos de
planificacion, accién, observacion y reflexion; 2) Es colaborativa; 3)
Crea comunidades autocriticas de personas que participan y colaboran
en todas las fases del proceso de investigacion; 4) ES un proceso
sistematico de aprendizaje; 5) Induce a teorizar sobre la préctica; 6)
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Somete a prueba las practicas, ideas y suposiciones; 7) Exige registrar
lo que ocurre, incluyendo los juicios e impresiones personales; 8) Es un
proceso politico, ya que influye en otros miembros de la comunidad
educativa; 9) Realiza andlisis critico de las situaciones y 10) Comienza
con pequefios ciclos de planificacion, accion, observacion y reflexion
que permite avanzar hacia problemas de mayor envergadura para
suscitar cambios mas amplios.

Por otra parte, Elliott (1990) ofrece en detalle, las caracteristicas
centrales de este tipo de investigacion educativa. Para él, la
investigacion - accion analiza las acciones humanas y las situaciones
sociales experimentadas por los profesores; tiene como proposito la
profundizacién de la comprensién que el profesor tiene sobre sus
propios problemas desde un enfoque exploratorio; adopta una postura
tedrica que permite enmarcar la problematica; construye explicaciones
particulares considerando la multiplicidad de variables involucradas;
interpreta lo sucedido desde el punto de vista de los actores
intervinientes en la situacion, considerando sus creencias, intenciones
decisiones y axiomas, desde un enfoque hermenéutico; mantiene una
postura dialdgica con los participantes.

A las caracteristicas entregadas por Kemmis, McTaggar y Elliott
se pueden agregar las trabajadas por Zuber-Skerritt (1992 en Latorre,
A., 2003) las que consideran que la investigacién-accion tiene como
caracteristicas adicionales su caracter emancipatorio, ya que incorpora
la nocion de horizontalidad entre los involucrados; su caracter
interpretativo y su caracter critico, ya que promueve cambios mas alla
del aula, de modo que sus participantes se visualizan a si mismos como
agentes de cambio.

Por lo tanto, la investigacion — accién se concibe como un ciclo
que presenta fases de exploracion, reflexion y andlisis, generando un
nuevo conocimiento de la préctica (Edelstein, 2011; Fernandez &
Johnson, 2015), que a su vez permite afrontar las situaciones
problematicas que se suscitan en el aula. Finalmente, es esta
continuidad de ciclos la que promueve la mejora (Latorre, A., 2003).

Considerando lo anterior, la investigacion- accion ha formado
parte importante en los procesos de formacion del profesorado, tanto a
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nivel inicial como permanente (Elliott, 2000; Romera-lruela, 2011,
Zeichner, 2010). Ahora, situando esta discusion en la actuacion
requerida para un mentor, es claro que desde una perspectiva de
mentoria comprehensiva se precisa de mentores que induzcan en la
realidad escolar, no para la mera reiteracion de practicas y técnicas que
conforman la cultura escolar, sino para facilitar el proceso de aprender
a ensefiar en un contexto para la transformacién, lo que implica
aprender desde la practica. Desde ese enfoque, la investigacion- accion
configura un medio idéneo para tal fin, en especial si lo que este tipo de
mentoria promueve es el desarrollo de una comunidad critica de
aprendizaje, donde mentor y mentorizado trabajan juntos para el
desarrollo profesional mutuo.

C) La contextualizacion del rol social como una actitud requerida para
la mentoria

Esta dimension estd vinculada al potencial del mentor para situarse
como un sujeto politico. Por una parte, esta denominacion se refiere a
la capacidad que desarrolla el mentor para leer los contextos,
comprendiendo las tensiones y dinamicas de poder de los espacios
escolares donde se desempefia, demostrando asi ser profesionales que
saben actuar en contextos cambiantes (Orland-Barak, 2006). Por otra
parte, se refiere al desarrollo de una mirada sistémica de la educacion
que le permita entender la naturaleza holistica de su rol de mentor y
tener conciencia de su potencial transformador de los espacios escolares
(Freire, 1970; Flecha & Puigvert, 2002).

Hay que tener en cuenta que el profesorado de hoy se enfrenta en
mayor medida que antes, a un panorama cultural mucho mas diverso
(Apple & Beane, 2012). Por ejemplo, las olas migratorias, acentuadas
en las ultimas décadas, impelen al profesorado a trabajar en aulas cada
vez mas multiculturales. En este plano, la educacion como nunca, puede
ser el Unico medio para romper las desigualdades que los sistemas
educativos tienden a perpetuar (Davini, 1995). Esto obliga a la
preparacion de profesores que sepan cruzar las lineas divisorias de la
etnicidad, la lengua y la clase social en aras de una educacién mas justa
(Zeichner, 2010; Orland-Barak, 2010).
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El reconocimiento politico implica tener conciencia del rol
recontextualizador del profesor (Berstein, 1993), y por ende del mentor,
entendiendo que la consciencia le invita a cuestionar, tensionar y
problematizar-se como sujeto pedagdgico transformador de la cultura,
y no exclusivamente transmisor de un cierto lenguaje o significados
pedagdgicos (Freire, 1970; Berstein, 1993). Por lo tanto, el rol del
profesor se amplia a la participacion en el debate sobre las finalidades
de laescuela y de su papel en la sociedad (Perrenoud, 2004), haciéndose
consciente de su responsabilidad politica y social (Gorrochotegui,
2013) y viéndose a si mismo como un agente de cambio.

Esta consciencia sobre el rol politico no solo opera a nivel de
interacciébn con un sujeto en particular —como puede ser el
mentorizado—, sino que lleva al analisis del rol profesional en el seno
de las politicas de induccion, orientadas a afrontar una debilidad
sistémica asociada al fortalecimiento de la carrera docente.

Perrenoud (2004) indica que esta implicacion critica como
responsabilidad ciudadana del profesorado estriba en: aprender a
cooperar y funcionar en red, evitando el individualismo o la
balcanizacién del profesorado (Hargreaves, 2005); vivir la escuela
como una verdadera comunidad que promueve la democracia (Apple &
Beane, 2012); sentirse miembro y garante de una profesion, desde una
mirada activa sobre el desarrollo de politica publica relacionada con los
ambitos de ejercicio; transitar desde ser un grupo de profesionales que
defiende sus intereses colectivos a uno que pone a disposicion de la
sociedad sus saberes especializados.

El mentor debiera tener claridad sobre la pertinencia y los
trasfondos de una politica publica que considera los procesos induccion
—y dentro de éstos al mentor como engranaje principal— un eje
articulador inicial del desarrollo profesional docente. Desconocer estos
aspectos podria ser un riesgo para el pleno ejercicio del rol.

D) Habilidades y actitudes para conducir el aprendizaje de otros
profesionales
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A partir de lo descrito anteriormente respecto de los saberes,
habilidades y disposiciones que se requieren para un ejercicio pleno de
la mentoria, emerge como consecuencia una dimension vinculada a los
desempefios del mentor, que atraviesa y transversaliza su actuar. Esta
dimension integradora se refiere a las habilidades requeridas para
conducir procesos de aprendizaje en otro, pero con la particularidad que
este otro no esta situado en un rol subordinado, sino que es un
profesional par, aunque sin experiencia laboral.

El profesor principiante esta en un proceso de definicion de su
identidad profesional, la que se construye no solo a partir de la historia
personal y las creencias sobre la docencia que emergen y se consolidan
a traves del ejercicio, sino que también a partir de la interaccién donde
las experiencias se interpretan y reinterpretan al alero de dinamicas de
deliberacion colectiva (Marcelo & Vaillant, 2009).

Siguiendo la linea argumental de Marcelo y Vaillant (2009), la
identidad no es un atributo fijo, sino que es un fenémeno relacional de
interpretacion del individuo sobre si mismo. En este sentido, no hay
duda de que la mentoria es una de las relaciones que favorecen esta
cultura del aprendizaje en las escuelas.

Por ello, al hablar del perfil del mentor, es pertinente considerar
que éste, desde un rol formativo, debe demostrar habilidades para
conducir procesos metacognitivos en el mentorizado con miras en la
construccién identitaria. Es decir, se requiere la competencia para
conducir procesos donde el lenguaje de la practica (Marcelo & Vaillant,
2009; Orland-Barak, 2006) oriente una reflexion hacia el
cuestionamiento de la propia identidad, de manera que esto decante en
la consolidacion de un profesional adaptativo (Marcelo & Vaillant,
2001).

Esto es lo que Orland-Barak (2010) denomina mentoria con
enfoque en el crecimiento personal. En esta perspectiva, el mentor
asemeja a un terapeuta que ayuda al mentorizado a comprender la
experiencia y el propdsito de su rol como educador, acompariando un
proceso de aprendizaje profesional continuo.

Para ampliar la comprension sobre lo que se espera de un mentor
competente, es pertinente considerar la perspectiva de formacion de
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formadores que se ha denominado como Self-Study*6. Esta se refiere a
“una metodologia importante a través de la cual los formadores de
docentes de todas las etapas construyen el conocimiento profesional de
la practica” (Hirmas, 2016, p.8).

Esta perspectiva recoge la tradicion anclada en la formacion de
profesorado que adscribe a la reflexion sobre la practica como un eje
fundamental para la construccion de identidad profesional, y la
construccion de conocimiento pedagdgico a partir de la préctica
(Cornejo, J., 2016; Correa, 2012; Edelstein, 2011; Hirmas, 2016;
Orland-Barak, 2010; Schén, 1992).

El self study releva la formacion préctica y la reflexion sobre ella
como un elemento nuclear, situando esta praxis no solo en el profesor
en formacion o el profesor principiante, sino que preponderantemente,
entre los que ofician de formadores de profesores, de manera tal que
son éstos los que debieran demostrar la capacidad de cambiar sus
valores y creencias a partir de la reflexion.

La disposicion reflexiva enunciada requiere de procesos de
construccidn a través de un otro que actla como espejo y que ofrece
una mirada escrutadora y punzante sobre el colega (Hirmas, 2016), ya
que existe un formador de formadores dispuesto a exponer su propia
practica, sus creencias y sus reflexiones y al mismo tiempo, objetivar la
accion pedagdgica del otro para ayudarlo a ir mas alla de lo
directamente observable, de manera que las complejidades de las
creencias que envuelven las précticas también sean objeto de analisis.

Esta caracterizacion permite acercarse al concepto de Amistad
Critica, que se refiere a una relacion profesional basada en la
interaccion donde un actor, o amigo desde el rol de par pero
experimentado, provoca la reflexion y entrega apoyo en este proceso de
construccién de conocimiento en la accion y de identidad profesional.
El valor de esta relacion estriba en que anima a “considerar los objetivos
y propositos de la practica y a crear el espacio y la oportunidad para que
tal pensamiento se nutra” (Shuck & Russell, 2016, pag. 123).

16 Si bien muchos de los trabajos publicados bajo la perspectiva del Self-Study han
sido traducidos al espafiol, se ha concluido que la expresion self-study no tiene una
traduccion literal, razon por la cual el concepto se utiliza en su idioma original.
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La globalidad de estos posicionamientos dan cuenta de la enorme
tension que encierra transformarse en un profesional que intenciona la
reflexion, ya que esto no sélo requiere del manejo adecuado de la
palabra para nutrir los procesos de construccion de conocimiento, sino
que da cuenta de la disposicién a compartir vulnerabilidades e
incertidumbres con otros (Bullock & Ritter, 2016).

Esto nos permite, entonces, adentrarnos en la definicion
preliminar de lo que constituye el perfil del mentor. Por una parte, la
capacidad de poner su propia practica en cuestion para la generacion de
conocimientos, y al mismo tiempo desarrollar las habilidades del
“amigo critico”, posibilitando en el principiante objetivar su propia
practica para analizarla, mejorarla o de-construirla.

De este modo, el foco de esta perspectiva —anclada en el amigo
critico— posiciona al formador de formadores como un agente que
promueve que el profesor en formacion o el profesor principiante se
centre en la complejidad de sus propios procesos mentales para que
desde ahi, se tensione la praxis y no se institucionalice la reproduccion
de procedimientos adquiridos desde la experiencia, ya que esto
constituiria un riesgo en la mentoria deslindada (Cornejo J., 2016).

2.1.5.2 La reflexién como eje del rol del mentor

En los apartados precedentes ha emergido de manera recurrente la
importancia de instaurar procesos de reflexion sobre la practica. Quien
se sitla en el rol de la mentoria actia como un engranaje clave en estos
procesos reflexivos, ya que parte importante de su deber se asocia a
acompaiiar la transicion profesional de los profesores principiantes. Por
esta razon, y de la mano de la amplia literatura que sostiene el topico de
la reflexion, a estas alturas pareciera que este tema esta plenamente
resuelto. Sin embargo, lo que se maneja a nivel discursivo, ni siempre
se muestra completamente instalado en el ejercicio de la docencia y en
la formacién del profesorado.
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Resulta necesario hacer un paréntesis y abordar en mayor
profundidad como se entiende la reflexion, cuéles son los modelos que
facilitan la préctica reflexiva y finalmente, establecer la relacion entre
procesos reflexivos, formacion de profesores e induccion. Por lo tanto,
si la reflexion es central en el ejercicio de la labor docente, lo es con
mayor razon en el ejercicio de la mentoria, ya que el mentor debe ser
un profesional avezado sobre la capacidad de reflexionar sobre su
practica —tanto en los roles de docente como mentor— asi como en la
capacidad de orientar procesos reflexivos en otros. Esta precision
requiere de una mayor profundizacion a partir del concepto reflexion

El constructo reflexion sobre la practica ha tenido un amplio
desarrollo en la literatura (Correa, 2012; Edelstein, 2011; Perrenoud,
2004; Schon, 1992; Vanegas & Fuentealba, 2018) y se ha llevado a los
diferentes campos de actuacién de la labor educativa. Ancla sus
origenes en las primeras décadas del siglo XX de la mano de los aportes
de John Dewey, alcanzando mayor notoriedad a partir de los afos
setenta, con la discusion sobre la reflexion y su impronta en la
formacion de profesores, momento en el que emergen las criticas a las
racionalidades técnicas imperantes en el desarrollo curricular y la
formacion docente (Manen, 1977).

Desde los aportes provenientes de John Dewey, la reflexion ha
sido entendida como una consideracion activa, persistente y cuidadosa
sobre las creencias o0 supuestos que se tienen (Jay & Johnson, 2002) y
que entra en tensién a partir de las experiencias vivenciadas en la
practica. En este plano discursivo no debe confundirse el concepto de
reflexion con una accion mediatizada instrumentalmente donde su foco
sea el saber académico. El tema en tension no se refiere a la pertinencia
de la reflexion como praxis, sino a su contenido, la racionalidad que la
orienta y los impactos de su desarrollo en la practica (Edelstein, 2011).

Precisamente, la complejidad del constructo se asocia a la falta de
consenso respecto de lo que se entiende por reflexion y, sobre todo,
coémo se reflexiona y se ensefia a reflexionar a otros. La reflexion sigue
siendo, a pesar de décadas de discusidén tedrica, un constructo
polisémico y con multiples aproximaciones (Jay & Johnson, 2002).
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Una posibilidad es concebirla como una reconstruccion de la
experiencia a posteriori, lo que implica la tarea de reconstruir la
experiencia y las creencias que la sustentan, problematizandola y
evitando la dicotomizacion de la realidad (Edelstein, 2011; Freire,
1970; Orland-Barak, 2010).

Por lo tanto, reflexion e investigacion sobre la préctica forman
una dualidad que permite el desarrollo del profesorado y del
conocimiento de la préctica, de forma tal que el profesor se transforma
en un idedlogo de su propio actuar (Elliott, 2000; Stenhouse, 1984),
generando posibilidades de didlogo consigo mismo y con otros a partir
de la praxis, lo que en palabras de Freire (1970), es una exigencia
existencial para generar una teoria dialégica de la accién. El
conocimiento especializado proveniente de los espacios académicos
solo serd coherente si aporta un andamiaje para la construccién de la
reflexion de parte del profesor (Edelstein, 2011).

La perspectiva avanza hacia una epistemologia sobre el
conocimiento que proviene del mismo conocimiento profesional, de los
problemas que el ejercicio presenta y de la problematizacion de las
situaciones que requieren solucion (Correa, 2012).

En esta linea, el concepto de Epistemologia de la préactica
(Edelstein 2011) remite a la génesis de la formacion del conocimiento
pedagogico, donde préactica y saber pedagdgico conforman un enlace
vital en la accion docente. Lo anterior implica que el docente, desde su
formacion inicial y continua debiera potenciar el dispositivo analitico-
reflexivo que le permita tener conciencia sobre su conocimiento
pedagdgico en uso, a saber la relacion entre los saberes pedagdgicos
que posee y que provienen de algun cuerpo tedrico, y la relacion entre
esos saberes y las practicas que utiliza en la practica (Latorre, M., 2003).

Por lo tanto, la invitacidén aqui expuesta se asocia a considerar esta
epistemologia de la practica como la phronesis aristotélica, o mejor
dicho, la forma de construccion de conocimiento que no se basa en la
utilizacion de reglas generales, sino mas bien, nace de la accion
concreta y de las especificidades de las situaciones vivenciadas por cada
uno de los sujetos, lo que la hace perceptual (Korthagen, 2010).
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Al respecto, se ha advertido respecto de la hipertrofia de
programas de formacion de profesores, los que se caracterizan por su
bajo impacto en las practicas docentes, precisamente porque promueven
que los docentes adquieran saberes producidos en otros espacios y por
otros sujetos (Terigi, 2012; Perrenoud, 2004).

La apuesta de la epistemologia de la practica implica que los
profesores puedan alternar su ejercicio en aula con actividades de
innovacion e investigacion sobre su practica, de manera que el
conocimiento pedagdgico que se produce en estos espacios nutra la
practica de los profesores. Sin embargo, la reflexion como elemento
constitutivo de la accion docente no solo ocurre en la toma de decision
inmediata, sino que se sucede fuera del impulso de la accidn, siendo de
caracter retrospectiva, prospectiva y metacognitiva, tensionando al
conocimiento pedagdgico en uso desde los marcos tedricos que
sostienen la practica (Perrenoud, 2004; Novillo & Alonso, 2015).

Esta forma de entender la reflexion invita a considerar ciertas
trampas que podrian desviarla hacia espacios de menor relevancia o que
inclusive fueran en detrimento de una reflexion orientada al desarrollo
de conocimiento pedag6gico. Estas trampas pueden seguir
principalmente dos cursos que se entrelazan: la reflexion sobre los
medios mas que sobre los fines y la reflexion del sujeto en si mismo,
obviando el rol social y politico del profesor (Edelstein, 2011; Zeichner,
2010).

Al referirse a la reflexion sobre los medios mas que sobre los
fines, Edelstein (2011) hace alusion al riesgo asociado a que los
profesores se concentren exclusivamente en aspectos metodoldgicos,
olvidando el posicionamiento ideoldgico requerido para poder entender
los procesos y sistemas educativos desde toda su complejidad. En este
contexto, emerge la interpretacion que la autora denomina doble
dialéctica, la que busca tanto la reconstruccion de la experiencia como
la reconstruccion de los sujetos como profesores.

Desde esta perspectiva, hay tres aspectos fundamentales que
debiera considerar la formacion de profesores: bagaje politico y social;
capacidades de reflexion critica para desenmascarar la influencia de la
ideologia dominante en las practicas educativas; actitudes en
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consonancia con el compromiso del profesor como intelectual
transformador (Berstein, 1993; Freire, 1970; Manen, 1977), y el
desarrollo de un pensamiento critico, capaz de avanzar hacia la
construccion de conocimiento (Manen, 1977).

La reflexion ideologica debe explorar la doble dialéctica
pensamiento/accion e individuo/sociedad, abandonado la reflexion
solipsistal’ (Terigi, 2012). En este contexto, los programas de
formacion profesional debieran considerar en su disefio la combinacion
de la ensefianza de la ciencia con el arte de la reflexion en la accion
(Schoén, 1992). Asi, la reflexion es una funcién critica que emana de la
sorpresa gque genera un resultado inesperado en acciones rutinarias
(conocimiento en la accion). Schon (1992) concluye que en la
racionalidad reflexiva subyace una concepcién constructivista de la
realidad, que promueve la construccion de aprendizaje desde las
situaciones propias del quehacer que moviliza la practica. Lo anterior
Ileva al posicionamiento sobre la necesidad de la competencia reflexiva
para el profesorado.

Perrenoud (2004) indica que esta competencia reflexiva presenta
facetas, las cuales se refieren a: 1) Cambiar los puntos de vista y las
perspectivas de analisis previas, demostrando flexibilidad en la accién;
2) A posteriori, permite analizar con tranquilidad los acontecimientos,
construyendo saberes sobre las situaciones comparables que podrian
volver a ocurrir; 3) Es proyectiva, ya que permite prepararse frente a
posibles escenarios.

Considerando que la reflexion se configura como una
competencia, ésta debe ser formada para que se pueda transformar en
desempefios observables, asociados a aspectos metodoldgicos y
tedricos, directamente relacionados con la ensefianza (Perrenoud,
2004).

Por ello, surge interesante revisar los aportes teoricos para la
reflexion docente que develen de qué manera se orientan los procesos

17 El concepto Solipsista proviene de la tradicion cartesiana “Pienso, luego existo”. La
reflexion solipsista criticada por Terigi se refiere a un proceso de pensamiento
individual y encerrado en si mismo que niega el rol que otros cumplen en su
desarrollo, impidiendo la construccién de conocimiento pedagogico.
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reflexivos personales y de otros profesionales. Los procesos de
formacion docente deberian abordar explicitamente como se reflexiona
(Ryan, 2013). Para ello, es posible diferenciar tres grandes tipos de
modelos de reflexion.

En primer lugar, estan aquellos que se centran en la identificacion
de &mbitos de reflexion, especificando los objetos de la practica
reflexiva. Estos se construyen a partir de interrogantes como: ¢sobre
qué se reflexiona? ¢Qué ambitos observo? ;Sobre qué me pregunto al
reflexionar?

Normalmente, las respuestas a estas interrogantes son multiples y
permiten ordenar estos objetos en diferentes dimensiones, pero sin
perder de vista que es la delimitacion de un objeto lo que permite activar
procesos ciclos reflexivos. Ejemplo de esto son los aportes
desarrollados por Manen (1977), Jay & Jonson (2002), Smith (2011),
Ryan (2013) y Chen (2016).

En términos generales, los modelos elaborados por estos autores
se han inclinado por la definicion de ambitos reflexivos. Estos se
diferencian de la siguiente forma: los que transitan entre los fines de la
educacién, las creencias y los significados politicos de la accion
(Manen, 1977); los que definen acciones: describir una situacion y
comparar criticamente perspectivas que explican una situacion (Jay &
Johnson, 2002); los que definen planos de subjetividad e
intersubjetividad: lo personal, interpersonal, contextual y critico
(Smith, 2011); los que se centran en los sentidos de la experiencia tanto
para si mismos y en relacién con otros, y la proyeccién o planificacion
futura de la experiencia para el beneficio tanto a nivel personal como
social (Ryan, 2013); y finalmente los que se adentran en el proceso de
ensefianza y aprendizaje: comprension del contenido y desarrollo del
pensamiento, reconocimiento del contexto en funcion del aprendizaje,
y el desarrollo de una docencia sustentada en una comunicacion que
permita el aprendizaje (Chen, 2016).

Cada uno de los autores revisados da cuenta de modelos que
centran los procesos reflexivos en la definicion de objetos o focos claros
de analisis, los que normalmente se suceden alcanzando mayores planos
de complejidad. No obstante, estos modelos no profundizan en el
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proceso que permite esta reflexion, entregando menos luces respecto de
la secuencialidad o la iteracion entre estos niveles.

Otra manera de agrupar los modelos para la reflexion consiste en
distinguir aquellos que promueven cierta metodologia orientada al
desarrollo de los procesos reflexivos. Mas relevante que el objeto de la
reflexion, el énfasis estd ahora situado en los procesos que permiten al
profesorado, en formacion o en ejercicio, aproximarse a una practica
reflexiva.

En esta linea, Korthagen, Loughran, & Russell (2006) presentan
el modelo ALACT, orientado al desarrollo del pensamiento reflexivo,
a través de cinco fases: la accién como punto de origen; retornar sobre
la accion sucedida para analizarla; tomar consciencia de los principales
ambitos que componen y subyacen a la accion; creacion de métodos
alternativos de accion; elabora un juicio sobre esta accion inicial.Por lo
tanto, se presenta una estructura sistematica para la reflexién
(Korthagen, 2010).

El modelo desarrollado por Korthagen ha sido implementado por
otros autores en contextos diversos de formacion de profesorado
Ejemplo de ello son los aportes de Russell (2014), quien desarrolla un
modelo dialdgico para el modelamiento de la practica reflexiva a partir
de la definicion de cinco momentos especificos a lo largo del proceso
formativo®®, y la adaptacion que realizan Novillo y Alonso (2015) en el
contexto espafiol. En este Gltimo caso, el modelo se implementa en el
marco de un acompafamiento pedagdgico a través de la préactica
reflexiva, siguiendo las cinco fases del modelo ALACT.

Otro modelo es el que se conoce como “Modelo de la cebolla” o
“Modelo de Bateson” (Korthagen, 2010). En palabras de Korthagen, lo
relevante de este modelo es que todos los niveles estan interconectados
y que precisamente son las relaciones entre los niveles lo que permite
alcanzar mayores niveles de profundidad en la reflexion.

Finalmente, se presentan aquellos modelos que se centran en los
instrumentos que facilitan el desarrollo de procesos reflexivos. Nocetti

18 Este modelo se desarrolla en la formacion inicial de profesores de la Universidad
de Queen
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de la Barra (2015) presenta un modelo denominado Ciclo de
Aprendizaje Reflexivo (CAR), ideado para el acompafiamiento y
desarrollo de la reflexion con los estudiantes de pedagogia. El ciclo
comineza con la grabacion de una clase. A partir de la observacion y
esta reflexion individual y conjunta, se delimita un problema y se disefia
una accion de mejoramiento para hacer frente al problema detectado. Si
bien este modelo da cuenta de un ciclo que presenta fases claras y
delimitadas, éstas se construyen a partir del recurso filmico, siendo lo
filmado y observado, el principal foco de la reflexion. En esta misma
linea, Jarpa, Haas, & Collao, (2017) analizan los procesos reflexivos
que se generan a partir del uso del diario como dispositivo entre
profesores en formacion de primer afio. Sin embargo, en este caso el
uso de la herramienta no garantiz6 el desarrollo de procesos reflexivos
significativos, ya que al carecer de marco conptual y orientacion
especifica, las observaciones realizadas por los participantes tendieron
a situarse en los aspectos contextuales, el clima de aula o el
comportamiento de otros actores de la escena, mas no en el profesor y
su formacion. Es més, la literatura muestra evidencia de la inexistencia
de relacion entre gestion del aula y procesos reflexivos, de modo que el
concentrarse en esos procesos podria incluso contradecir el desarrollo
de una préctica reflexiva entre el profesorado (Giovannelli, 2003).

Por ende, la utilizacion de artefactos como elemento central para
la construccion de procesos reflexivos podria encerrar el riesgo de situar
esta reflexion en ambitos poco significativos (Soodman Afshar &
Farahani, 2018), o que no permiten permear el proceso de construccion
de la identidad docente.

A partir del andlisis anterior, se entiende que comprender la
reflexion implica develar entre los objetos que activan estos procesos,
lo modelos que estructuran el proceso reflexivo y los instrumentos o
artefactos que actuan como mediadores de los procesos de reflexion. En
este contexto, los mentores actian como dobles agentes de la reflexion,
ya que se caracterizan por su disposicién reflexiva permanente y por
otra, por acompafiar, guiar y orientar procesos reflexivos de otros.
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En funcion del modelo para la reflexion que se promueva en los
procesos de induccion y mentoria, los resultados entre estos procesos
formativos podrian ser muy disimiles entre si, incidiendo en la
profundidad y calidad de la induccién. Por tanto, los modelos de
formacion para la mentoria debieran expresar con claridad la
perspectiva de reflexion que acogen y al método formativo que
adscriben, ya que de ello dependera [Jo en buena parte] la capacidad
reflexiva que los mentores logren alcanzar.
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La siguiente figura ofrece una sintesis de los modelos para la reflexion.

SITUACIONAL

Fig. 5. Clasificacion de modelos para la reflexion. Fuente: Elaboracion propia
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Por lo anterior, los saberes, disposiciones y habilidades que
caracterizan la labor del mentor hablan de la complejidad y profundidad
de la tarea. No basta con un numero finito de contenidos, sino que
requieren un salto cualitativo que permita adquirir nuevas competencias
profesionales, profundamente reflexivas, situadas y
multidimensionales.

A continuacion, ofrecemos una sintesis de la revision
bibliografica y una propuesta de competencias a partir de la de
literatura.
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Tabla 4. Dimensiones del saber del mentor y competencias asociadas a cada dimension

Orientacién hacia la | Gestién de la mentoria | Disposicién al | Comprension del rol | Habilidades
ensefianza aprendizaje continuo y | del profesor relacionales
colaboracion en el
aprendizaje de otros
Domina la didactica de | Disefia y gestiona un | Observa, retroalimenta y | Analiza situaciones | Se comunica de manera
su disciplina y orienta la | plan de mentoria | orienta las acciones del | complejas. efectiva de manera oral y
toma de decisiones | ajustado a las | mentorizado  en la escrita.
didacticas del | necesidades del | practica, considerando
principiante. mentorizado y  del | las decisiones
contexto, valorando las | pedagdgicas y didacticas
opiniones y sugerencias | que éste toma, asi como
gue emergen desde el | su reaccion frente a
profesor principiante. incidentes criticos
Conduce procesos Regula sus  propios | Discute sobre las | Valora el dialogo como

reflexivos que lleven al
andlisis real de la
practica y que cautelen el
pensamiento  reflexivo
autébnomo en el
principiante, evitando asi
que éste siga patrones o
modelos de manera
reproductiva

procesos de construccion
del conocimiento en sus
dimensiones cognitiva y
emocional, haciendo un
uso estratégico de los
mismos

finalidades de la escuela
y de su papel en la

sociedad,

disposicién
conocimientos
especializados

poniendo a

Sus

mecanismo
construccion
colaborativa.

para la
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Domina los debates
actualizados respecto de
la didactica de la
disciplina que ensefia,
por lo que puede guiar
las decisiones didacticas
del mentorizado

Visibiliza su pensamiento
y explicita los principios
que subyacen a su
practica  desde  una
perspectiva
metacognitiva.

Valora la diversidad y
promueve la democracia
en la escuela

Interactia  social 'y
educativamente con
diferentes actores,
manifestando un tono
conversacional

Investiga a partir de su
propia practica,
involucrando a otros en
sus procesos de
investigacion, lo que le
permite generar
conocimiento
pedag6gico desde la
practica

Visualiza el sistema
educativo como un todo,
entendiendo el sentido de
las reformas y de los
cambios en la politica
publica, de manera tal
gue  manifiesta una
opinioén certera respecto
de las politicas que
interpelan y orientan su
quehacer.

Reconoce y domina sus
emociones en funcion del
contexto, asi como
comprende las
emociones de  sus
interlocutores,

especialmente de los
profesores principiantes
en contextos de
complejidad

Innova permanentemente
y cambia sus valores a
partir de la reflexion
sobre la practica.

Fuente: Elaboracién propia
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2.1.5.3 La formacion por competencias

A partir de la revision precedente, diversos autores se han referido a lo
fundamental de planear sistemas de induccion para profesores
principiantes que consideren la formacion de los mentores en torno al
desarrollo de competencias, y no exclusivamente en torno a algunos
saberes 0 habilidades especificos (Orland-Barak, 2010; Perrenoud,
2004).

No obstante, el concepto de competencias es controvertido y no
ha estado exento de polémica desde su incorporacion a los sistemas de
formacion superior. Es un concepto polisémico y dificil de evaluar, lo
que ha impedido la elaboracion de una unica definicion consensuada
(Tardif, J., 2008; Castillo & Cabrerizo, 2009). A pesar de ello, la
complejidad de este constructo se ensalza cuando a su vez busca el
sentido global y ontoldgico de la accién y de la tarea profesional (Villa
& Villa, 2007).

Una de las primeras definiciones es la que aporta Le Bobterf
(2000), quien considera que “competencia es la secuencia de acciones
que combinan varios conocimientos, un esquema operativo transferible
a una familia de situaciones” (en Megia Cuelliga, 2015, pag. 157). La
OCDE, desde el afio 2003 ha definido competencias como la capacidad
de responder a las demandas y llevar a cabo las tareas de forma
adecuada. Surge de la combinacion de habilidades practicas,
conocimientos, motivacion, valores éticos, actitudes, emociones y otros
componentes sociales y de comportamiento que se movilizan
conjuntamente para lograr una accion eficaz. En cambio, la Unién
Europea, desde el afio 2006, ha definido competencia como
combinacidn de destrezas, conocimientos y actitudes adecuadas al
contexto (Castillo & Cabrerizo, 2009).

Como otra opcidn, Perrenoud (2004) define competencias como
la “sintesis combinatorias de procesos cognitivos, saberes, habilidades,
conductas en la accion y actitudes, mediante las cuales se logra la
solucion innovadora a los diversos problemas que plantea la vida
humana y las organizaciones productivas” (En Castillo y Cabrerizo,
2009, p.61).
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La definicion entregada por el autor considera los siguientes
aspectos: 1) no son en si mismas conocimiento, habilidades o actitudes,
aunque integran y movilizan esos recursos; 2) el ejercicio de la
competencia pasa por operaciones mentales complejas sostenidas en
esquemas de pensamiento que permiten decidir una accién para cada
situacion; 3) Las competencias profesionales se forman, pero también
se nutren en las situaciones de trabajo (Perrenoud, 2004).

En cambio, para Cano (2005) un profesional es competente
cuando sabe: manejar y gestionar estas acciones, gestionar con
pertinencia, combinar los recursos y movilizarlos en un contexto,
transferir, aprender y comprometerse. De aqui que las competencias no
las podamos reducir a un simple saber o saber hacer. Es un saber que se
aplica, es susceptible de adecuarse a una diversidad de contextos y tiene
un caracter integrador, abarcando conocimientos, procedimientos y
actitudes (Cano, 2005 en Megia Cuelliga, 2015).

De este modo, se refuerza de las competencias: su sentido
aplicativo, ya que su caracteristicas principales son: 1) transferibilidad
de los conocimientos a contextos practicos; 2) su caracter
contextualizador; 3) su carécter reconstructivo, ya que las competencias
se recrean continuamente en el ejercicio de la practica; 4) su caracter
combinatorio, ya que conocimientos, habilidades, actitudes vy
capacidades personales se mezclan permanentemente; y 5) su caracter
interactivo, ya que las competencias no se entienden de manera
individual, sino que en interaccion con los demés y con el contexto
(Cano, 2007).

Coll y Martin (2006) han definido competencia aglutinando los
aportes del constructivismo y la perspectiva sociocultural. Para ellos,
una competencia implica movilizacion de conocimientos y articulacién
e interrelacion de conceptos, considerando el contexto. De esta forma,
los autores indican que los modelos por competencias se ajustan de
mejor manera a las necesidades sociales, ya que implica una
movilizacion de saberes, discriminando entre saberes deseables e
imprescindibles. En este plano, Sanz de Acedo (2010) indica que el
concepto de competencia se relaciona con la capacidad que permite a
una persona utilizar todos sus recursos personales (habilidades,
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conocimientos, actitudes y experiencias) para resolver de manera
adecuada una determinada tarea en un contexto definido.

En sintesis, los autores coinciden en que el concepto de
competencia alude al conjunto de saberes que integra contenidos y
formas de saber, métodos o formas de hacer y capacidades, actitudes,
valores.

En consideracion de lo anterior, pareciera que la definicion que
aporta Tardif, J. sintetiza un concepto de competencia que es
perfectamente adaptable al contexto de la mentoria para la induccion de
profesores principiantes. Este autor ha definido competencia como “un
saber actuar complejo que se apoya sobre la movilizacion y la
utilizacion eficaz de una variedad de recursos” (2008, p.3).

Ahora bien, este saber actuar no es fruto de elementos intuitivos.
Si bien todas las personas cuentan con recursos personales que
movilizan frente a circunstancias especificas, esto no excluye que
ciertas habilidades puedan mejorarse o adquirirse (Cano, 2007). En este
punto, es pertinente hacer una precisién conceptual, ya que en ocasiones
en la literatura los conceptos de capacidad y de competencia tienden a
traslaparse.

Mientras la capacidad se refiere principalmente a una
disponibilidad o potencialidad, la competencia en cambio es el
resultado del proceso formativo de cualificacién que permite a una
persona ser capaz de, o estar capacitado para (Castillo & Cabrerizo,
2009). De esta forma, una persona es competente cuando

“ha logrado el dominio de una competencia determinada
gracias a la cual estd capacitado para utilizar los
conocimientos en producciones concretas, con estrategias y
habilidades de desempefio, en un comportamiento adecuado
(actitudes y valores) que le permiten resolver, producir o
transformar, con dominio suficiente y duradero una
actividad en un contexto determinado” (Castillo &
Cabrerizo, 2009, p.67).

Sin duda, al pensar modelos de formacién basado en
competencias, lo que se intenta es desarrollar un aprendizaje en directa
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vinculacion con el ejercicio de la profesion (Villa & Villa, 2007). El
aprendizaje basado en competencias significa establecer lo que es
necesario para el mundo actual, en correspondencia con los
requerimientos de los campos profesionales, logrando que ese
aprendizaje sea significativo y estable en el tiempo (Villa & Poblete,
2010).

2.1.5.4 ; Como se clasifican las competencias?

El concepto de competencia se ha ido complejizando en la medida en
que instituciones y autores han ofrecido modos de clasificacion Un
ejemplo de ello es la clasificacién de competencias clave que define
OCDE, la que distingue entre competencia para utilizar herramientas de
forma interactiva y eficaz, competencia para funcionar en grupos
sociales heterogéneo y competencia para actuar de forma autonoma (en
Castillo & Cabrerizo, 2009).

Otra clasificacién es la que ha sido utilizada en el espacio de
convergencia europeo a raiz del desarrollo del proyecto Tuning (afio
2000). Este proyecto tenia como proposito, entre otros, desarrollar
perfiles profesionales, resultados de aprendizaje y competencias
deseables. Asi éstas se dividieron entre competencias genéricas y
especificas, generando una clasificacion que ha predominado desde ese
entonces (Castillo & Cabrerizo, 2009).

La denominacién de competencias genéricas se utiliza para
designar aquello que se necesita desde un punto de vista extenso en un
rango de diferentes actividades cotidianas, profesionales, para la vida
social y para la resolucion de problemas de diversa naturaleza,
integrando modos de pensar, actuar, sentir y comportarse de las
personas en cualquier &mbito de la vida personal o social, por ende, son
transversales a diferentes campos sociales. Ademas, las competencias
genéricas deben favorecer el desarrollo de los niveles de pensamiento
intelectual de orden superior que permite la autonomia intelectual y el
desarrollo del pensamiento critico (Villa & Poblete, 2010).

Villa 'y Poblete, (2010) ofrecen la siguiente clasificacion de las
competencias genéricas: 1) Competencias instrumentales, las que
suponen una combinacion de habilidades manuales y cognitivas, que
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posibilitan la  competencia profesional; 2) Competencias
interpersonales, las que suponen habilidades personales y de relacion,
que permiten expresar los propios sentimientos y emociones del modo
mas adecuado, aceptando los sentimientos de los demés y posibilitando
la colaboracion en objetivos comunes; 3) Competencias sistémicas, las
que suponen destrezas y habilidades relacionadas con la totalidad de un
sistema. Requieren una combinacion de imaginacion, sensibilidad y
habilidad que permite ver como se relacionan y conjugan las partes de
un todo. Para ésta, se debe haber adquirido previamente las
competencias instrumentales y personales.

Por otra parte, las competencias especificas son de caracter
disciplinar, son propias de un campo de estudio determinado, por lo que
inciden directamente en la construccion de los perfiles profesionales
(Castillo & Cabrerizo, 2009). Cano (2007) explicita que éstas se derivan
de un contexto laboral concreto, y que a su vez pueden dividirse en
ambitos de conocimientos tedricos y técnicos, el conocimiento
profesional acumulado y la investigacion en el area disciplinar.

En sintesis, la actuacion profesional que hoy se requiere esta
asociada al desarrollo tanto de competencias genéricas como
especificas propias de cada campo disciplinar, que en conjunto
promueven una formacion integral que posibilita la actuacion de los
profesionales en planos diversos.

A este respecto, Villa y Villa (2007) ofrecen una descripcion de
las areas competenciales, indicando que las competencias se dividen del
siguiente modo: 1)Area de competencia académica, donde se recoge los
conocimientos, los métodos y las técnicas especificas de cada area que
conforma el saber propio de cada carrera; 2) Area de competencia
profesional, donde se recogen las competencias que se exigen a un
profesional para desempefiar adecuadamente las tareas laborales en un
ambito determinado; 3) Area de competencias civico-sociales, que
representa el espacio para el desarrollo de una conciencia social, a
través de la formacion de valores, una conciencia civica y democratica,
y, sobre todo, la responsabilidad social.

Por otra parte, otras formas de clasificacion de las competencias
han sido trabajadas y podrian actuar como un complemento de las
anteriores. Una de estas alternativas es la que propone Sanz de Acedo
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(2010). Dentro de las competencias de mayor sentido en la formacion,
la autora destaca la importancia de la ensefianza de las competencias
cognitivas. Estas se componen de cinco recursos: 1) Pensamiento
comprensivo, el que procesa la informacion de forma reflexiva y
precisa, integrando los diferentes contenidos curriculares; 2)
Pensamiento critico, el que manifiesta una perspectiva evaluativa; 3)
Pensamiento creativo, que se traduce como la capacidad de generar
ideas originales; 4) Toma de decision y 5) Solucion de problemas.

Independiente de la clasificacion que se adopte, es pertinente
indicar que para la incorporacion efectiva de las competencias en la
formacion, éstas deben ser claramente explicitas; deben ser conocidas
y aceptadas por profesores y estudiantes; deben estar integradas a los
contenidos, a las actividades académicas, a las demandas sociales, a la
evolucidn de las disciplinas y al mercado laboral; y por cierto, deben
ser evaluables (Sanz de Acedo, 2010).

Competencias docentes

El avance en el modelo de formacion por competencias ha conllevado
el desarrollo de maultiples definiciones y aproximaciones conceptuales
que agregan matices y generan diversas diferenciaciones vy
clasificaciones. Estas clasificaciones son relevantes ya que inciden en
la formacion que se adopte y en el disefio curricular posterior de los
programas de formacion.

En el caso especifico de la formacion del profesorado, el
desarrollo del modelo de formacién por competencias ha derivado en
clasificaciones que intentan describir, de manera mas general o
concreta, el campo de competencias que se requieren para desarrollar la
tarea de ensefiar, considerando las complejidades y demandas de la
escuelay los sistemas educativos de la actualidad. En esta linea, algunos
autores a partir de la década de 1990 desarrollaron descripciones de lo
configuraria un perfil de competencias especifico para la actividad
docente.

Un de estas clasificaciones es la que aporta Scriven (1998, citado
en Cano, 2007), quien sitia las competencias docentes en ocho
dominios: 1) Conocimiento de la responsabilidad de la ensefianza; 2)
Planificacion y organizacion de la ensefianza; 3) Comunicacion
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efectiva, tanto con estudiantes como con sus padres; 4) Organizacion
de la clase; 5) Eficacia en la instruccion; 6) Evaluacion; 7)
Profesionalidad, referida a la conducta ética en comportamiento
personal y profesional; 8) Otros servicios individualizados al centro y a
su comunidad.

Luego de esta clasificacion desarrollada por Scriven, es pertinente
recordar las definiciones de competencias presentadas en el apartado
anterior. Estas definiciones hacen alusion a la sintesis combinatoria de
diversos saberes y procesos que permiten un saber actuar complejo en
contextos determinados. Por ende, la clasificacion antes mencionada
pareciera que no logra avanzar hacia la integracion de saberes que
dibujan y perfilan competencias entendiéndolas como actuaciones
complejas (Tardif, J., 2008). Es mas, parte de las competencias que
enuncia este autor estan en contraposicion con la corriente mencionada
en acapites anteriores que hace alusion explicita al perfil critico del
educador, que le hace tomar consciencia de su rol politico como agente
de cambio social (Apple & Beane, 2012; Edelstein, 2011; Zeichner,
2010; Davini, 1995).

En consideracion de esta tension, y desde una perspectiva mas
amplia del rol del profesorado, Perrenoud (2004) entrega una
descripcion detallada de las competencias y de las sub-competencias
asociadas que se requieren para ensefiar. Para este autor, las
competencias seleccionadas son clave ya que son coherentes con el
nuevo papel que se espera del profesorado y los requerimientos que han
emergido en los Ultimos afios desde la politica publica en temas de
educacion. Es decir, estas competencias emanan desde una perspectiva
sobre la educacién que sitla al estudiante y su proceso como eje de
cualquier accidn de ensefianza, con foco en el desarrollo de proyectos y
la solucién de problemas de manera colaborativa, donde interactian
estudiantes y profesores en una dinamica de mayor horizontalidad. De
esta forma, las 10 competencias que elabora Perrenoud son:

1. Organizar y animar situaciones de aprendizaje. Esta gran
competencia implica: conocer, a través de una disciplina determinada,
los contenidos que ensefiar y su traduccidn en objetivos de aprendizaje;
trabajar a partir de las representaciones de los alumnos; trabajar a partir
de los errores y los obstaculos de aprendizaje; construir y planificar
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dispositivos y secuencias didacticas; comprometer a los alumnos en
actividades de investigacion, en proyectos de conocimiento.

2. Gestionar la progresion de los aprendizajes. Esta competencia se
configura en torno a: concebir y controlar las situaciones problema
ajustadas al nivel y a las posibilidades de los alumnos; adquirir una
visién longitudinal de los objetivos de ensefianza; establecer vinculos
entre las teorias subyacentes y las actividades de aprendizaje; observar
y evaluar a los alumnos en situaciones de aprendizaje, segin un enfoque
formativo; establecer controles periodicos de competencias y tomar
decisiones de progresion.

3. Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion. Esta
competencia involucra: hacer frente a la heterogeneidad en el mismo
grupo de clase; compartimentar, ampliar la gestion de la clase a un
espacio mas amplio; practicar el apoyo integrado, trabajar con alumnos
con grandes dificultades; desarrollar la cooperacion entre alumnos y
algunas formas simples de ensefianza mutua.

4. Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo. Esta
competencia considera: suscitar el deseo de aprender, explicitar la
relacion con el conocimiento, el sentido del trabajo escolar y desarrollar
la capacidad de autoevaluacion en el nifio; instituir y hacer funcionar el
consejo de alumnos y negociar con los alumnos varias clases de reglas
y obligaciones; ofrecer actividades de formacion opcionales; favorecer
la definicion de un proyecto personal del alumno.

5. Trabajar en equipo. Esta competencia considera: elaborar un
proyecto de equipo con representaciones comunes; impulsar un grupo
de trabajo y dirigir reuniones; formar y renovar un equipo de trabajo;
confrontar y analizar conjuntamente situaciones complejas, practicas y
problemas profesionales; hacer frente a crisis o conflictos entre
personas.

6. Participar en la gestion de la escuela. Esta competencia considera los
siguientes componentes: elaborar, negociar un proyecto institucional,
administrar los recursos de la escuela; coordinar, fomentar una escuela
con todos sus componentes; organizar y hacer evolucionar, en la misma
escuela, la participacion de los alumnos.
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7. Informar e implicar a los padres. Esta competencia considera:
fomentar reuniones informativas y de debate; conducir reuniones;
implicar a los padres en la construccion de los conocimientos.

8. Utilizar las nuevas tecnologias. Esta competencia considera: utilizar
programas de edicion de documentos; explotar los potenciales
didacticos de los programas en relacion con los objetivos de ensefianza;
comunicar a distancia mediante la telemética; utilizar los instrumentos
multimedia en su ensefianza.

9. Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion. Esta
competencia considera: prevenir la violencia en la escuela y en la
ciudad; luchar contra los prejuicios y las discriminaciones sexuales,
étnicas y sociales; participar en la aplicacion de reglas de vida en comun
referentes la disciplina en la escuela, las sanciones y la apreciacion de
la conducta; analizar la relacién pedagogica, la autoridad y la
comunicacion en clase; desarrollar el sentido de la responsabilidad, la
solidaridad y el sentimiento de justicia.

10. Organizar la propia formacion continua. Esta competencia se
compone por: saber explicitar sus practicas; establecer un balance de
competencias y un programa personal de formacion continua propios;
negociar un proyecto de formacion comun con los comparfieros;
implicarse en las tareas a nivel general de la ensefianza o del sistema
educativo; acoger y participar en la formacion en la formacion de los
comparieros.

Posterior a la propuesta elaborada de Perrenoud, el Proyecto
Tuning para América Latina (2013) presenta un perfil de competencias
que describen lo que se espera del educador. Asi, el Meta-perfil del
Educador estd basado en competencias que se clasifican en las
dimensiones profesional, académica y social (Villa & Villa, 2007), y a
su vez, las tres dimensiones estan compuestas por competencias
Genéricas y Especificas:

1. Dimension profesional: Se refiere a aquellas competencias
vinculadas a las caracteristicas mayormente identificadas con el
ejercicio profesional, que abren nuevas posibilidades de acceso al
mundo laboral en diversos contextos.
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Las competencias genéricas de esta dimension son: Capacidad de
abstraccion, andlisis y sintesis; Capacidad de comunicacion en un
segundo idioma; Capacidad de tomar decisiones; Capacidad de
Comunicacion oral y escrita.

Por otra parte, las competencias especificas son: Disefia e
implementa diversas estrategias y procesos de evaluacion de
aprendizajes con base a criterios determinados; Reflexiona sobre su
practica para mejorar su quehacer educativo; Logra resultados de
aprendizaje en diferentes saberes y niveles Selecciona, elabora y utiliza
materiales didacticos pertinentes al contexto; Disefia e implementa
acciones educativas que integra a personas con necesidades especiales;
Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas. Habilidades
en el uso de las tecnologias de la informacion; Disefia y Operacionaliza
estrategias de ensefianza y aprendizaje segun contextos.

2. Dimension académica: Se refiere a aquellas competencias asociadas
a la generacion, gestion y aplicacion del conocimiento, con un enfoque
critico que permite resolver problemas relacionados con su campo de
actuacion disciplinar. Por lo tanto, sus competencias especificas son:
Conoce la teoria educativa y hace uso critico de ella en diferentes
contextos; Domina los saberes de las disciplinas del area de
conocimiento de su especialidad; Investiga en Educacion y aplica los
resultados en la transformacion sistematica de las practicas educativas;
Conoce y Aplica en el accionar educativo las teorias que fundamentan
la didactica general y las didacticas especificas; Domina la teoria y
metodologia curricular para orientar acciones educativas (disefio,
ejecucion y evaluacion).

3. Dimension Social: Se refiere a aquellas competencias vinculadas con
el desarrollo social y comunitario, atendiendo las necesidades de
inclusion educativa, diversidad e interculturalidad, con un enfoque de
formacion y ejercicio ciudadano, respecto de derechos y desarrollo
humano.

Las competencias genéricas de esta dimension son: Valoracion y
respeto por la diversidad y la multiculturalidad; Responsabilidad social
y compromiso ciudadano; Habilidades Interpersonales; Capacidad para
trabajar en equipo.
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Por otro lado, la competencia especifica de la dimension es:
Interactlia social y educativamente con diferentes actores de la sociedad
para favorecer los procesos de desarrollo de la comunidad.

2.1.5.5 Perfil de competencias para la mentoria

A partir de las clasificaciones presentadas, se ha estimado que la que
propuesta trabajada por el Proyecto Tunning para América Latina
(2013) configura una clasificacién clara que permite ordenar y situar
aquellas competencias necesarias para la mentoria. En algunos casos,
las competencias para la mentoria resultan ser la profundizacion y
extrapolacion de algunas de las competencias propias de los profesores
experimentados.

Por ello, a partir de la revision de los saberes, habilidades y
actuaciones que se esperan del mentor y del modelo de clasificacion
de las competencias docentes, es que se propone el siguiente perfil de
competencias del mentor.

i) Dimension profesional

Competencias
genéricas: 1

Competencias especificas:

Diagnostica las necesidades del
mentorizado (Marcelo & Vaillant, 2001).

2. Disefia y gestiona un plan de mentoria
ajustado a las necesidades  del
mentorizado y del contexto, valorando las

1. Se comunica de
manera efectiva de
manera oral y escrita
(Tuning, 2013).

2. Valora el didlogo
COMO mecanismo para
la construccion
colaborativa (Cases,
2002).

3. Analiza situaciones
complejas (Perrenoud,
2004).

opiniones y sugerencias que emergen
desde el profesor principiante (Marcelo &
Vaillant, 2001; Tardif, 2004; Diaz &
Bastias, 2013).

3. Conduce procesos reflexivos que lleven
al analisis real de la practica y que
cautelen el pensamiento reflexivo
autonomo en el principiante, evitando asi
que éste siga patrones o modelos de
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manera reproductiva (Correa, 2012; Venet
& Correa, 2014).

4. Innova permanentemente y cambia sus
valores a partir de la reflexion sobre la
practica (Marcelo & Vaillant, 2001,
Schon, 1992; Elliott, 2000; Stenhouse,
1984).

5. Observa, retroalimenta y orienta las
acciones del mentorizado en la practica
desde la perspectiva clinica, considerando
las decisiones pedagdgicas y didacticas
que éste toma, asi como su reaccion frente
a incidentes criticos (Correa, 2012;
Marcelo & Vaillant, 2001; Nail, 2013;
Thomas, 1980; Venet y Correa, 2014).

6. Devela concepciones epistemologicas,
creencias 'y emociones del profesor
principiante, lo que le permite conducir la
retroalimentacion de éste de manera
efectiva a partir del dialogo (Bilbao &
Monereo, 2011).

i) Dimension académica

Competencias
genéricas:

1. Promueve el
desarrollo de
comunidades de

aprendizaje (Flecha &
Puigvert, 2002).

2. Regula sus propios
procesos de
construccién del
conocimiento en  sus
dimensiones cognitiva y
emocional, haciendo un
uso estratégico de los

Competencias especificas

1. Domina los debates actualizados
respecto de la didactica de la disciplina
que ensefia, por lo que puede guiar las
decisiones didacticas del mentorizado
(Marcelo & Vaillant, 2001).

2. ldentifica perspectivas y racionalidades
que sustentan los procesos de mentoria y
de induccién profesional (Orlan-Barak,
2006; Edelstein, 2001).

3. Investiga a partir de su propia practica,
involucrando a otros en sus procesos de
investigacion, lo que le permite generar
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mismos  (Vélaz de
Medrano, 2009).

3. Visibiliza su
pensamiento y explicita
los  principios  que
subyacen a su préctica
desde una perspectiva
metacognitiva (Diaz &
Bastias, 2013).

4. Discute sobre las
finalidades de la escuela
y de su papel en la
sociedad, poniendo a
disposicién sus
conocimientos
especializados
(Perrenoud, 2004).

conocimiento  pedagdgico desde la
préctica (Contreras, 2013, Latorre, 2003;
Elliott, 2000).

iii) Dimension Social

Competencias
genéricas:

1. InteractGa social y
educativamente con
diferentes actores,
manifestando un tono
conversacional (Duke &
Stiggins, 1997).

2. Valora la diversidad y
promueve la democracia
en la escuela (Apple &
Beane, 2012; Zeichner,
2010;  Orland-Barak,
2010).

3. Afronta los dilemas
éticos de la profesion
(Perrenoud P., 2004).

Competencias especificas:

1. Visualiza el sistema educativo como un
todo, entendiendo el sentido de las
reformas y de los cambios en la politica
publica, de manera tal que manifiesta una
opinién certera respecto de las politicas
que interpelan y orientan su quehacer
(Pardo, 2013).

2. Reconoce y domina sus emociones en
funcion del contexto, asi como comprende
las emociones de sus interlocutores,
especialmente de los  profesores
principiantes en contextos de complejidad
(Almendro & Costa, 2006; Contreras,
2013; Bilbao & Monereo, 2011; Vallejos,
2013; Salovey & Mayer, 1990; Buey,
2002; Chang, 2009).
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2.1.5.6 Evaluacion de las competencias

A partir de lo anterior, resulta claro que la formacion de las
competencias estd en estrecha e indisociable vinculacion con el
ejercicio de la mentoria. Por lo tanto, pareciera que la evaluacion de las
competencias (o al menos aquellas de caréacter profesional irrestricto)
requieren de un contexto real donde se les pueda dar curso y, por ende,
ser observadas.

En este sentido, es pertinente recordar la definicion de
competencias que da cuenta de su condicion de “saber actuar complejo”
(Tardif, J., 2008). Considerando esta definicion, se requiere de una
evaluacion en el plano de la accion que obliga a plantear situaciones
evaluativas auténticas o de desempefio®® (Diaz-Barriga & Hernandez,
2010; Pérez, 2014). En este plano, la evaluacion auténtica marca un piso
obligado, ya que en la solucion de problemas reales es donde el
observador o evaluador podra aproximarse de manera realista a los
aprendizajes del sujeto evaluado, el que debe demostrar dominio de los
saberes, habilidades y actitudes que componen la competencia, en
funcién del nivel de desempefio que se ha definido en correspondencia
con los propositos formativos del plan.

Es decir, la competencia alcanzada debe ser coherente con los
niveles de desempefio definidos. La fijacion de estos niveles se realiza
seleccionando los contenidos, habilidades y actitudes que se deben ir
manifestando de manera progresiva hasta que se alcanza el nivel
esperado (Castillo & Cabrerizo, 2009).

En este plano, Diaz-Barriga y Hernandez (2010) distinguen
actividades que debieran considerarse a la hora de evaluar la
adquisicion o el dominio de ciertas competencias. Un aspecto
fundamental es el disefio de una situacion-problema representativa de

19 Si bien los conceptos evaluacion auténtica y evaluacion del desempefio tienden a
usarse como sindnimos existen algunas diferencias. La evaluacion de desempefio
implica que el estudiante demuestra sus competencias en tareas genuinas pero de
prueba, mientras que en la evaluacion auténtica las competencias se demuestran en
situaciones de la vida real, por lo tanto, una evaluacidn auténtica es por defecto una
evaluacion de desempefio, pero no siempre una evaluacién de desempefio es auténtica
(Diaz-Barriga & Hernandez, 2010).
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lo que el sujeto tendra que enfrentar en el posterior espacio real, de
manera que su actuacion en esta escena simulada o auténtica devele con
claridad sus saberes y disposiciones, por ende, la competencia para la
accion en un determinado contexto. Ahora, para ello es crucial
determinar indicadores de desempefio que permitan avanzar hacia la
definicion del grado de logro de una competencia o de rasgos parciales
de ésta.

Lo anteriormente expuesto da cuenta de dos situaciones a
considerar en cualquier proceso formativo, y sin duda, la formacion de
mentores.

En primer lugar, el instrumento utilizado para la evaluacion debe
ser coherente con el disefio de la actuacion didéctica orientada a la
formacion de los sujetos. Es decir, la evaluacion gozara de criterios de
validez en la medida que sea coherente con las actividades formativas.
De este modo, si la resolucion de casos o problemas constituyen
instrumentos validos para la evaluacion de una competencia, 1o seran
realmente si esta metodologia fue la utilizada durante el proceso
formativo (Diaz-Barriga & Hernandez, 2010). Precisamente dentro de
los modelos de formacion de mentores revisados, el caso de Israel y
Nueva Zelanda (Orland-Barak, 2010; Langdon, 2017) dan cuenta de
una relacién directa entre la formacion y la evaluacién a partir de la
vivencia de situaciones de aprendizaje auténtico.

En segundo lugar, se deben proponer actividades de evaluacion
que den cuenta de un proceso permanente en el tiempo, de manera que
situacion didactica y evaluacién sean procesos simultaneos que se
nutran entre si (Castillo & Cabrerizo, 2009), de manera tal que actividad
de formacion y actividad evaluativa sean parte de un mismo engranaje.

Ante esto, es necesario remitirse a las temporalidades y los fines
de la evaluacion, en consonancia con los propositos formativos y asi
hablaremos de evaluacion diagnoéstica, evaluacion de proceso y
evaluacion final. Nos detendremos brevemente a continuacion en cada
una de ellas:
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A) Evaluacion diagnostica

La evaluacion diagnostica es aquella que se realiza previa a todo
proceso formativo con el fin de reconocer si los estudiantes o
participantes de cierto proceso formativo poseen los conocimientos
basicos 0 competencias de entrada minimos para afrontar con éxito la
formacion disefiada (Diaz-Barriga & Hernandez, 2010). Ahora bien, la
evaluacion diagndstica obedece a dos perspectivas o interpretaciones:
Toma de decision y Procesos pedagdgicos.

Para la toma de decision, la evaluacion diagnostica tiene como
foco identificar el grado de adecuacion de los estudiantes o
participantes en el programa. Cuando el resultado es favorable para el
estudiante, éste puede ingresar al programa sin problemas. Cuando no,
es plausible considerar ajustes al programa o incluir procesos de
nivelacion para aquellos postulantes que presenten deficiencias. Si esto
no es posible, la decision sera la exclusion de quienes no cuenten con
una condicion minima de ingreso. En contraposicion, la evaluacion
diagndstica que se enfoca en la valoracion de los procesos pedagdgicos
se centra en el reconocimiento de conocimientos previos pertinentes.
Dependiendo del tipo de conocimiento que manifiesten los estudiantes,
el profesor deberd tomar decisiones didacticas que faciliten la
adquisicion de los nuevos saberes.

En el contexto de la seleccion del profesorado (primera
interpretacion), la evaluacion es utilizada y validada porque el supuesto
a la base es que para educar se requiere de los mejores profesionales
(Roca, 2013). Particularmente en el caso de la mentoria, la evaluacion
diagnostica orientada a la seleccion seria un camino viable para invertir
en la formacion de aquellos profesores que efectivamente podrian mutar
su ejercicio profesional tradicional hacia el rol de mentor, considerando
todos los desafios y requerimientos que conlleva esta labor. Por ende,
es crucial determinar aquellos conocimientos previos necesarios para
iniciar un proceso de formacion, y el disefio de instrumentos de
evaluacion diagnostica que permitan reconocerlos.

A este respecto, el modelo de formacion de mentores desarrollado
en Israel es claro: hay ciertas caracteristicas de entrada que se deben
manifestar para iniciar una nueva trayectoria profesional asociada a la
mentoria. Estas son: la condicion de profesor experto, el dominio de
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herramientas y habilidades cognitivas, inteligencia emocional, empatia
y disposicién al autoandlisis y la reflexion y buenas relaciones con otros
profesores (Orland-Barak, 2010).

B) Evaluacion de proceso

En la formacion para la mentoria, se ha relevado la importancia de la
simultaneidad entre formacion y ejercicio. Esta simultaneidad permite
regular (y ajustar) el grado de desarrollo y adquisicion de las
competencias definidas, pero también insuma informacion sobre la
propuesta pedagdgica (Diaz-Barriga & Herndndez, 2010).

Diaz-Barriga & Hernandez (2010) proponen que ésta evaluacion
procesual se desarrolle en diferentes modalidades. Por ejemplo,
proponen que ésta se totalmente con el proceso de aprendizaje, de forma
que la regulacion del programa formativo ocurra de manera inmediata.
Sin embargo, también sefialan que esta evaluacion puede ser
retroactiva, programando actividades de refuerzo después de la
situacion evaluativa propiamente tal, o proactiva, la que prevé
actividades futuras, con el fin de abordar posibles dificultades u
obstaculos que no pudieron sortearse de manera exitosa en algun
momento inicial.

La pertinencia de las modalidades dependera del modelo de
formacion adoptado. Por ejemplo, en casos donde la mentoria sea
simultanea a la formacion, serd mas plausible considerar oportuna una
regulacion proactiva, donde una determinada situacion nodal ocurrida
sea objeto de analisis desde todas sus tensiones, con el fin de generar
mejores estrategias de acompafiamiento ante posibles nuevas
situaciones similares. Esto seria particularmente pertinente cuando un
mentor graba su intervencion de mentorizacion y luego la analiza con
un par critico que tensiona la reflexién sobre la practica (Cornejo, J.,
2016) para hallar estrategias que permitan enfrentar de mejor modo la
situacion vivenciada (Langdon, 2017).

El portafolio como instrumento de evaluacion representa una
oportunidad para aproximarse al desarrollo de las competencias
esperadas, ya que genera espacios de retroalimentacion constructiva
durante la formacion. Sin embargo, su relevancia estriba en que
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propicien espacios para la reflexion por sobre la recopilacion de
evidencia de tareas desarrolladas a lo largo del proceso (Pérez, 2014).

Sin embargo, cuando la formacion no ocurre necesariamente en
paralelo con mentorizacion —y los programas formativos promueven en
desarrollo de actividades de aprendizaje activo que sitian a los
participantes en casos plausibles de ser abordados en la realidad—
pareciera que una evaluacion interactiva cumpliria de mejor modo con
los requerimientos de la situacion formadora.

C) Evaluacion final

La evaluacion final o sumativa es la que esta orientada a verificar la
adquisicién efectiva de los aprendizajes esperados. Permite obtener
conclusiones sobre la pertinencia del proceso formativo, en funcion de
los aprendizajes logrados por los participantes, respondiendo a la
complejidad y al sentido integrador que caracteriza al aprendizaje por
competencias.

Para que ésta sea efectiva y permita nutrir los procesos
formadores desde un punto de vista pedagOgico, se rescatan las
caracteristicas que esta evaluacion debiera (Diaz-Barriga & Hernandez,
2010; Pérez Juste, 2014): 1) estar vinculada con el proceso formativo,
y por ende, con la evaluacion realizada durante la formacion; 2) ser
utilizada con el fin de promover regulaciones proactivas para una
instancia posterior; 3) utilizar técnicas e instrumentos que involucren
directamente a los participantes, promoviendo una orientacién hacia la
autoevaluacion y autorregulacion de los aprendizajes; 4) superar las
dificultades de integracion de la informacion procedente de fuentes y
técnicas diferentes.

En sintesis, toda formacién para la mentoria orientada por
competencias, debe considerar un acucioso modelo evaluativo que
permita observar el logro de las competencias iniciales, acompafar
progresivamente el proceso de aprendizaje y certificar el logro de las
competencias finales. Solo asi los responsables de la formacion podran
afirmar con seguridad que los profesores en formacion transitan de
manera certera hacia la mentoria como nuevo rol profesional.
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2.1.6 Perfil de la escuela para potenciar la mentoria

A partir de la revision presentada, es posible advertir que no sélo se
requiere de mentores que tengan un perfil de formador de formadores,
sino que también se precisa de un contexto o ambiente proclive al
desarrollo de una induccion comprehensiva (Bear, 2018), centrada en
la reflexion para el desarrollo profesional del profesorado.

Ciertamente, hoy la Escuela esta tensionada por los cambios
sociales y politicos de las Ultimas décadas (Hargreaves, 2005; Silva,
2001). La llegada de la globalizacién, la irrupcion de las tecnologias de
lainformacién y la ampliacion de los mercados internacionales, que han
dado supremacia a los bloques regionales por sobre los Estados, han
generado una ldgica de Alteridad en la Escuela. Las certezas,
estructuras y dispositivos de control desde los que se anclaron las
practicas pedagdgicas desde la instauracion de la Escuela como
institucion moderna (Torres, 1991; Foucault, 2002), hoy estan en
entredicho.

Sin duda, perfilar mentores que orienten al principiante para el
desarrollo de una reflexividad critica, y consciencia sobre la
complejidad de los procesos mentales que constituyen el trasfondo de
toda actividad practica, requiere de ciertos aspectos basicos.

La reflexividad critica (Cornejo, J., 2016) comprende que los
cambios sociopoliticos y econémicos han afectado la trayectoria de la
escuela desde una légica de trascendencia a inmanencia (Duschatzky,
Farran, & Aguirre, 2013). Por lo tanto, desde esta reflexividad, las
escuelas se conciben a si mismas como espacios complejos que no
deben sostenerse desde los dispositivos disciplinarios (Torres, 1991),
que transforman los espacios escolares en verdaderos “galpones”.

De esta forma, contextos de reflexividad critica solo pueden
gestarse en entornos escolares situacionales —que cuestionan lo que
significa educar en tiempos de incertidumbre— y que constantemente se
piensan a si mismos, lo que les permite desarrollar estrategias y
herramientas acordes a las necesidades del contexto (Grupo doce,
2001). Por el contrario, la metafora del galpén aludida lleva a pensar en
escuelas alojadas en el disciplinamiento moderno (Foucault, 2002),
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donde las relaciones se caracterizan por su inercia, ya que solo buscan
mantener pardmetros de conducta, en total inconsistencia con el devenir
del tiempo.

A partir de lo anterior, es posible argiir sobre la presuncién que
la mentoria es una institucion dual, desarraigada del contexto. Mas bien,
los mentores que se perfilan como tales, requieren de un medio que
brinde y garantice un espacio real para la puesta en accion de las
competencias para las que fue formado. Definitivamente, no todos los
espacios escolares seran idoneos para los sistemas de induccién gque se
entiendan desde estos parametros conceptuales.

2.2 Politicas publicas en Chile asociadas a la formacion de
profesores y el ejercicio docente

El sistema Educacional chileno atraviesa actualmente grandes procesos
de cambio debido a las dificultades que ha presentado su estructura de
financiamiento, el cuestionamiento que se le ha hecho a la calidad de su
ensefianza, los magros resultados alcanzados en las pruebas
internacionales orientadas a medir conocimientos y la desvalorizacién
de la carrera docente, entre otros aspectos.

Cabe sefialar aqui, que el sistema Educacional del pais ha
soportado una fuerte crisis, materializada en la eclosion del malestar
estudiantil y de los profesores en forma de movilizaciones y extensas
paralizaciones, que han dado cuenta de los cuestionamientos a la
legitimidad y credibilidad de un sistema (Garcés, 2012) que por décadas
privilegio la privatizacion, la segregacion y la desprofesionalizacion del
profesorado.

Entre las diversas demandas provenientes de la sociedad civil, ha
emergido con fuerza el discurso sobre la necesidad del fortalecimiento
de la educacion publica, y con ello el acceso garantizado en todos los
niveles de la educacion escolar y la gratuidad de la educacién superior.
Esta diatriba, declamada por décadas por la ciudadania, presiona por un
Estado mas protagdnico y tensiona el rol de la educacién privada en los
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procesos educativos, discutiendo los cimientos del sistema en su
globalidad.

De esta forma, la emergencia de lo publico abrié el debate
respecto del curso de accion que el sistema educativo en su conjunto
debia adoptar para hacer frente a una sociedad civil que demandaba
cambios reales respecto al acceso real a educacion de calidad para todos
los sectores sociales. Precisamente, este malestar comenzd con el
estallido de estudiantes secundarios en el afio 2006, en lo que se
denominé “la revolucién pingiiina®?®, y que se prolongaria en una
segunda fase, con la paralizacion de los universitarios en el afio 2011.
Sin duda, las movilizaciones que lograron llevar a cientos de miles de
personas a las calles cambiaron el curso de la agenda de dos gobiernos
consecutivos, de manera que las soluciones sobre cdmo enfrentar la
crisis del sistema educativo se transformaron en debates obligatorios
frente a todos los procesos electorales sucesivos (y hasta la fecha).

Ahora bien, la emergencia de lo publico como eje del centro de
interés y del debate trasciende con creces la discusion respecto de la
propiedad de los espacios educativos. Sin embargo, la conduccion de
esta crisis obliga a mirar mas alld del financiamiento o el acceso,
impeliendo a la revisién del sistema en su conjunto, lo que
evidentemente incluye el desarrollo profesional inicial y continuo de los
profesores. Precisamente, el eje en este camino de fortalecimiento de lo
publico corresponde, en sentido estricto, a la respuesta que se genera
desde el gobierno para hacer frente a la presion social, lo que se
materializa en lo que se ha denominado Reforma Educacional, que tiene
su punto de partida en una Nueva Ley General de Educacion,
promulgada en el afio 20009.

La reforma, sin bien no se constituye a través de una ley orgéanica,
se ha implementado de manera gradual a través de un entramado de
leyes que buscan garantizar el fortalecimiento de la educacion publica
y asegurar la calidad, complementando, profundizando y agregando

20 El concepto de pingtiino es un apodo con el que cologuialmente se denominaba a
los estudiantes secundarios, ya que el uniforme escolar consiste en una camisa blanca
y una chaqueta azul marina, que asemeja la apariencia de los pingiinos. Por esta
razén, es que los cientistas sociales acufiaron el concepto para denominar la
movilizacién de los estudiantes (Garceés, 2012).
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nuevos énfasis a los ya definidos por la Ley General de Educacion.
Entre estas se encuentra:

1) Ley n.° 20.529. Ley de Aseguramiento de la Calidad. En el 2011,
esta ley define un Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad en
la Educacion Escolar, compuesto por dos organismos existentes
previamente, a saber, el Ministerio de Educacion y el Consejo Nacional
de Educacion, y por dos nuevos organismos, la Agencia de Calidad y la
Superintendencia de Educacion. La Agencia busca evaluar y orientar al
sistema educativo para contribuir al mejoramiento de la calidad de las
oportunidades educativas, mientras que La superintendencia tiene como
objeto fiscalizar que los sostenedores de establecimientos
educacionales reconocidos oficialmente por el Estado se ajusten a las
leyes, reglamentos e instrucciones que este mismo organismo dicte, y
fiscalizar la legalidad del uso de los recursos de los establecimientos
que reciban aporte estatal.

2) Ley n.° 20.845. “Inclusion Escolar que regula la admision de los 'y
las estudiantes, elimina el financiamiento compartido y prohibe el lucro
en establecimientos educacionales que reciben aportes del Estado”,
promulgada en el afio 2015. Cabe precisar que lo publico no se reduce
a la condicidn de propiedad de los establecimientos educativos, ya que
en el sistema educacional chileno se instal6 el sistema de voucher como
un mecanismo para la ampliacion de la cobertura (Aedo & Sapelli,
2001; Gallegos & Sapelli, 2007), generando la convivencia de
establecimientos municipales (donde los alcaldes de las respectivas
comunas actian como sostenedores de los colegios), colegios
particulares subvencionados (de propiedad privada pero con
financiamiento estatal por estudiante que asiste al establecimiento) y
colegios particulares (sin financiamiento del Estado y sujetos a menor
regulacion).

Esta normativa entrega las condiciones para el aseguramiento de
la calidad en todos los establecimientos que reciben subvencion del
Estado. Por lo tanto, uno de los principales aspectos de la ley lo
constituye la obligatoriedad de la eliminacion gradual del copago que
realizan las familias cuando matriculan a sus hijos en establecimientos
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privados pero que gozan de la subvencion estatal?!. EI problema que
presenta el modelo subvencionado es que los establecimientos se
atribuyen el derecho a seleccionar a los estudiantes segun idoneidad en
funcion de sus propios proyectos educativos (Atria, 2009).
Precisamente, es este aspecto el que pretende transformar la nueva
legalidad.

3) Ley n.° 20.903, promulgada en el afio 2016 y que crea el Sistema de
Desarrollo Profesional Docente. Esta ley busca proyectar la carrera
docente, considerando: el acceso, la induccion y el perfeccionamiento
continuo, estableciendo tramos para la carrera docente. Dado la
relevancia de este marco normativo, sus caracteristicas se profundizaran
en el acapite siguiente.

4) Ley n.° 20.911 “Crea el plan de formacion ciudadana para los
establecimientos educacionales reconocidos por el Estado”.
Promulgada en el afio 2016, norma la incorporacién de la educacion
para la ciudadania en todos los establecimientos educacionales del pais,
de manera de promover la comprension y el analisis del concepto de
ciudadania, fomentar entre los estudiantes el ejercicio de una
ciudadania critica, la participacion, la tolerancia y garantizar el
desarrollo de una cultura democréatica en la escuela. Para ello las
escuelas deben desarrollar planes que les permitan transversalizar la
formacion ciudadana. A partir del afio 2020, la Ciudadania se
transformd en una asignatura obligatoria para todo el estudiantado de
tercer y cuarto afio medio (Gltimos niveles de la educacion
secundaria)??, independiente del tipo de establecimiento educacional.

5) Ley n.° 21.091 Sobre Educacién superior. Promulgada en el afio
2018, busca garantizar la calidad de las instituciones, asegurar la
inclusion en el sistema, la pertinencia de la formacion, fortalecer la
educacion estatal y determinar los mecanismos de participacion en las
instituciones?. Esta ley se complementa con la Ley de Universidades

21 Considerando que la ley estd en proceso de implementacion (los cambios se
incorporan de manera gradual), es posible encontrar su normativa asociada en la
pagina web https://leyinclusion.mineduc.cl/

22 http://formacionciudadana.mineduc.cl/

23 Esta ley también regula lo que en Chile se ha denominado Gratuidad. La Gratuidad
s una asignacion presupuestaria que permite a estudiantes pertenecientes al 50% mas
vulnerable de la poblacion, acceder sin costo a la educacion superior (universitaria
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del Estado, (N° 21.094), la que establece condiciones especificas para
las universidades estatales.

6) Ley n.° 21.040, que Crea el Sistema de Educacion publica.
Promulgada en el afio 2017, establece como fin de la educacion publica
el bienestar de los estudiantes. Por esta razon, todos los
establecimientos educacionales del Estado aseguraran una educacion
gratuita y de calidad, bajo un proyecto educativo publico, laico y
pluralista. Esta ley modifica sustantivamente la estructura de la
dependencia escolar en Chile, ya que los establecimientos de
administracion municipal paulatinamente se trasladaran hacia los
Servicios Locales de Educacion Publica, abordando con ello la
demanda sostenida del gremio docente y del movimiento estudiantil por
la desmunicipalizacion de la educacion?®. Por otra parte, lo que esta Ley
genera es un cambio en el estatuto docente, reglamento que rige las
normas contractuales del profesorado de la educacion publica, aunque
no lo deroga ni trastoca de manera significativa.

desde el afio 2016 y técnico profesional a partir del afio 2017), siempre y cuando
estudien en instituciones adscritas a este sistema. La adscripcion a esta politica es
voluntaria para las instituciones que cumplan con los siguientes requisitos: ser
universidades estatales, privadas tradicionales agrupadas en el Consejo de Rectores
de Chile o ser privadas sin fines de lucro o administradas por controladores sin fines
de lucro y que estén acreditadas por un minimo de cuatro afios. Para mas detalles se
puede consultar el sitio web http://www.gratuidad.cl/

24 Cabe recordar que la municipalizacion de la educacién pablica en Chile se inicia a
partir de un Decreto con Fuerza de ley del afio 1980, en contexto de gobierno militar
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Fig. 6 Legislacion Educacional en Chile. Fuente: Elaboracion propia
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2.2.1 Sistema de Desarrollo Profesional Docente. Ejercer la
docencia en Chile

Como es posible advertir, la educacién chilena se esta reformando a
través de diversas vias, las que tienen como propdsito final el
fortalecimiento de la educacion publica. Si bien es probable que la via
juridica invite a abordar la complejidad del fendmenos desde leyes que
norman aspectos tan diversos como la carrera docente hasta la gratuidad
en la educacion superior, resulta interesante plantear de qué modo estas
leyes dialogan para fomentar realmente una educacion pablica que sitde
a la sociedad como una ciudadania con derecho a una educacion de
calidad y a su vez, posicione realmente al Estado como garante de ese
derecho (Atria, 2009).

Ahora bien, para comprender el influjo reformista en el que esta
inserto Chile, es necesario acudir a un marco explicativo global de
caracter eminentemente social, donde los movimientos sociales (con
eco en el movimiento estudiantil y de profesorado) han presionado por
cambios politicos que inviten a un nuevo pacto educativo. En este
marco, el desarrollo del profesorado, como actor y engranaje del
mejoramiento educativo, ha jugado un rol clave.

En este contexto, las politicas publicas han transitado por fases de
desarrollo y fortalecimiento del rol docente, involucrando cambios
concretos que atafien directamente al profesorado, tanto como colectivo
como en su individualidad (Gaete, Gémez, & Bascopé, 2016).
Precisamente, estos cambios han implicado que el pais ha reforzado su
compromiso con la educacion desde la Gltima década del siglo pasado,
lo que se ha traducido, entre otras cosas, en orientar su politica hacia el
fortalecimiento de la carrera docente®,

25 A pesar de la politica de estimulos que ha favorecido al profesorado, el pais no ha
estado exento de contradicciones a la hora de evaluar su politica en materia de
fortalecimiento de la carrera docente. Si bien se ha regulado la formacion y se han
incorporado nuevas exigencias a las Universidades que forman profesores, por otro
lado se ha permitido a través de la Ley General de Educacion (LGE) que profesionales
no profesores ejerzan la pedagogia por un plazo de 5 afios (Bellei & Valenzuela,
2010).
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En primer lugar, se entiende por politicas publicas, como el
conjunto de objetivos, decisiones y acciones que lleva a cabo un
gobierno para abordar o resolver problemas prioritarios (Tamayo,
1997). Desde este punto de vista, resulta interesante considerar de qué
modo el desarrollo docente se instala en la agenda del gobierno.

En segundo lugar, al centrar el andlisis en la politica que afecta
directamente en el desarrollo del profesorado, es pertinente analizar el
ciclo que viven las politicas para que puedan convertirse efectivamente,
en una politica publica (Tamayo, 1997). Sin embargo, para comprender
en mayor medida el devenir de la politica publica en materia de
profesionalizacion docente, se ha considerado necesario analizar este
avance desde el modelo tedrico presentado por Phillips y Ochs (2010),
en el que las politicas publicas atraviesan cuatro etapas o fases.

Fase I: Impulsos para el cambio: En una primera fase, los Estados
identifican que estan enfrentando un problema que debe ser
solucionado. En este momento se visualizan ciertos impulsos que
tensionan una cierta realidad, los que pueden ser, por ejemplo, las
demandas sociales o los resultados desfavorables en procesos de
evaluacion, es decir, aquellas evidencias que ponen de manifiesto que
una cierta realidad debe ser mejorada a través del desarrollo de politicas
publicas. Es en este punto donde, se involucran en la discusion aspectos
externos gue se relacionan con los marcos ideoldgicos, los propdsitos
politicos, las estructuras y las técnicas que se deben adoptar para hacer
frente a los nudos develados.

Fase Il: Decision. La segunda fase del modelo de Phillips y Ochs
(2010) representa el momento de la decision. En esta etapa los
gobiernos asumen ciertas perspectivas 0 posicionamientos tedricos, o
simplemente a razén del contexto, optan por soluciones practicas o
realistas de ser implementadas. Sin embargo, los gobiernos pueden
incurrir en “soluciones parche” (quick fix decision, en su idioma
original). Estas soluciones son las que envuelven mas riesgo, ya que
pueden llevar a una implementacion que no responda a la naturaleza del
problema, generando inclusive, un problema mayor.

Fase IlI: Implementacion. En esta tercera fase se materializan las
decisiones, a partir de un marco normativo que lo hace posible. Esto
implica la adaptacion de las decisiones segun la intervencion de las
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diversas variables contextuales, y por ende, la influencia de los actores
involucrados correspondientes.

Fase IV: Internalizacion. En esta fase los gobiernos pueden hacer
evaluacion de los resultados e impactos de una politica implementada,
en dimensiones como lo curricular, lo evaluativo, lo pedagdgico y lo
organizacional (Phillips & Ochs, 2010; Tamayo, 1997).

A partir de este modelo se pueden organizar las politicas publicas
desarrolladas e implementadas en Chile a partir del retorno de la
democracia en 1980 en materia de profesionalizacién docente.

En primer lugar, con la llegada de la democracia los problemas
en educacion se hicieron mas visibles. De la mano de las reformas y el
proceso privatizador llevado a cabo durante la dictadura, las débiles
condiciones laborales y profesionales del gremio docente se hicieron
evidentes (fase ). Para comprender esta aseveracion, es preciso
caracterizar el escenario de la formacion de profesores a partir del
retorno a la democracia, y la orientacion de la politica pablica en la
materia a partir de la incorporacion de nuevas regulaciones.

Como pareciera ser una caracteristica general en los sistemas
educativos, los primeros cinco afios de docencia son una fase critica
para la construccion de la identidad profesional. En el caso de Chile, la
formacion inicial docente en Chile tiene efectos limitados sobre como
se desenvuelven los profesores en sus respectivos contextos laborales.
Lamentablemente, la formacion de profesores depende, al menos en
parte, de las experiencias personales de formacion y de los contextos
sociales de donde provienen los estudiantes de pedagogia (Ruffinelli,
2014).

Por otro lado, la profesion docente no cuenta con el estatus o las
remuneraciones de otras profesiones, impactando en sus tasas de
retorno de manera negativa (Mizala & Romaguera, 2004). Ante bajas
tasas de retorno, no es de sorprender que desde los afios 90 hasta la
actualidad, aun la profesion docente no haya logrado atraer a los
mejores graduados de la ensefianza media. Normalmente mejores
estudiantes optan por carreras mas prestigiosas.
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Por otra parte, durante los afios 90 en adelante y a partir de la
eclosion en la oferta de educacion superior (Brunner, 2015) la oferta de
carreras de pedagogia se amplié de manera considerable. Este aumento
se ha estimado en un 812% (Avalos, 2014; Bellei & Valenzuela,
2010)2°. Por lo tanto, la ecuacion bajas tasas de retorno de la profesion
docente mas explosion descontrolada de la matricula, incidié
negativamente en la calidad del profesorado.

En relacion con la desercion laboral docente, el sistema chileno
presenta dificultades, ya que se ha estimado que cerca del 50% de los
profesores que se insertan laboralmente, abandonan la escuela como
espacio de desarrollo profesional durante los cinco primeros afios
(Avalos, 2014). Si bien estudios han indicado que Chile no tiene
problemas de carencia de profesores a nivel general, cambios en las
condiciones laborales podrian incidir en la demanda real de docentes
que requerird el sistema para sostenerse en condiciones de equidad a lo
largo del territorio nacional, considerando todas las disciplinas y niveles
de ensefianza®’ (Sanchez, et.al, 2013). Otros estudios (CIAE, 2017a y
b, y 2018) han analizado la matricula de primer afio en las diversas
carreras de pedagogia del pais y la cantidad de graduados por disciplina
y zona geografica. En funcion del analisis de estos datos, sumado al de
tasas de retiro (establecidas en un 4%) y recambio?, se han encendido
algunas luces de advertencia respecto de la formacién de profesores.

Si bien, la matricula en las carreras de pedagogia se mantuvo
estable durante el periodo 2005 - 2011, la cantidad de estudiantes de
pedagogia comenzé a disminuir a partir del afio 2012, reduciéndose en
un 27% en los Gltimos cinco afios, siendo la Gnica excepcidn la carrera

% | as Reformas educativas llevadas a cabo a partir del afio 1981, permitieron la
Municipalizacion de la educacién escolar y la entrada al mercado para todo el sistema.
Respecto de la Educacion Superior, esto significo la emergencia de Universidades,
Institutos Profesionales y Centros de Formacién Técnica de caracter privado. Estas
universidades e institutos profesionales abrieron la oferta de carreras de pedagogia.
Recién en el afio 2015 se revoco la autorizacion para formar profesores a los institutos
profesionales, restituyendo la profesion docente como de exclusivo caracter
universitario.

27 El estudio revisado indica que de no haber cambios en las condiciones laborales de
los docentes existird un superdvit de profesores de inglés y Educacion Fisica, pero
también déficit de profesores de Fisica y de profesores de Educacién Basica en la zona
Norte del pais.

28 Entendiéndolas como la relacion de titulacion de cada nivel de formacion respecto
de la cantidad de profesores titulados.
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de educacion diferencial (CIAE, 2017a). Esto se explica en parte por el
cierre de la oferta proveniente de institutos profesionales y por la
disminucion de la oferta proveniente de las universidades privadas no
selectivas.

En segundo lugar, se observa con alarma la baja tasa de recambio
que presenta la educacion general basica a lo largo de todo el pais. De
este modo, actualmente el pais estd formando menos profesores de los
que se necesita, ya que los graduados no logran cubrir las vacantes que
dejan los profesores que terminan su carrera (CIAE, 2017a 'y 2017b).

Finalmente, tal como ya lo avizoraba el estudio de Séanchez, et al.
(2013), en el caso de las pedagogias de ensefianza media la situacion es
diferente, ya que en general hay una tasa de recambio favorable
(superior al 4%). Sin embargo, se produce una situacion preocupante
respecto de las pedagogias en inglés y educacion fisica, ya que estas
carreras presentaron en el afio 2017 las tasas de recambio mas altas
(35,3% y 56,3% respectivamente). No obstante, también se observa una
disminucion en la matricula a nivel general, especialmente en el caso
de Pedagogia en Inglés, Educaciéon Fisica, Historia, Religion y
Filosofia, siendo incluso, en estos dos ultimos casos, las tasas de
recambio inferiores al 4% (CIAE, 2018).

Por lo tanto, si actualmente existe superavit de profesores en
algunas disciplinas y en algunas zonas geograficas, esta situacion
podria verse afectada por los cambios que introduce la promulgacion de
la nueva ley de carrera docente, la que cambia y restringe en el mediano
plazo las condiciones de acceso a la carrera docente y ademas asegura
una proporcion mayor de horas no lectivas remuneradas.

En este contexto, la desercion docente durante los primeros afios
de la vida laboral podria tener un impacto negativo mayor al que esto
tiene en el presente. Sin dudas es necesario generar mecanismos que
permitan revertir esta situacion y anticiparse ante un posible caso de
escasez, en especial de profesores de ensefianza béasica.

Por otra parte, en Chile existe una alta diversidad de instituciones
formadoras de profesores. En lineas precedentes se comento la eclosion
de la matricula en los ultimos afios, lo que ha permitido el acceso a
estudiantes provenientes de sectores sociales que habian estado

136



tradicionalmente marginados de la educacion superior. Sin embargo, la
procedencia socio econdémica sitla a los egresados de pedagogia en
posiciones desiguales (Rios & WValenzuela, 2013). Un factor de
desigualdad se relaciona con el tipo de institucion formadora a la que
ingresan, las que se clasifican en selectivas, no selectivas o poco
selectivas (Ruffinelli, 2014). Son precisamente los estudiantes mas
vulnerables los que acceden a instituciones no selectivas, y son éstos
principalmente los que presentan menor dominio de conocimiento
pedagdgico o de habilidades blandas.

Es maés, algunas investigaciones recientes desarrolladas en Chile
dan cuenta que los profesores que logran sortear de mejor modo los
escollos que supone la insercion laboral, son aquellos que cuentan con
un mayor capital personal, mas que a las herramientas aportadas por la
formacion profesional (Ferrada, Villena, & Tuna, 2015; Ruffinelli,
2014). Ademaés, hay poca evidencia sobre el proceso que viven los
docentes respecto a como consolidan sus saberes profesionales, por lo
que cabe la interrogante ¢todos los docentes experimentados alcanzan
el desarrollo profesional esperado? Al parecer, la respuesta a ello es
difusa (Ruffinelli, 2014), méas aun si los mecanismos para evaluar el
desempefio docente presentan algunos problemas de validez, en
especial en relacién a la subjetividad de quien revisa los instrumentos
de la evaluacion (Taut, Santelices, & Manzi, 2011)

Como otra variable en la definicién del problema, la sociedad
civil (a partir del movimiento estudiantil y de profesores
principalmente) ha mostrado su rechazo a las decisiones —o la falta de
decision— del Estado para abordar el problema de la educacién como
un tema de relevancia nacional. A partir de estos movimientos
reivindicativos (Garcés, 2012) y siguiendo la descripcion realizada por
Tamayo (1997), el problema de la profesion docente dejo de ser un
problema sectorial para transformarse en un problema publico, y con
ello modificar a la agenda de los gobiernos de turno.

Ante este panorama, el Estado de Chile ha impulsado diferentes
iniciativas orientadas a mejorar la calidad de la formacion de profesores
(fase II) (Pardo, 2013), evaluar su desempefio y regular a las
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instituciones formadoras (Gaete, Gémez, & Bascopé, 2016), aun
cuando éstas gozan de plena autonomia®®,

Al revisar el devenir de la politica publica respecto a la
formacion de profesores y el ejercicio de la docencia, es posible
distinguir dos grandes lineas de accion: el aseguramiento de la calidad
y el financiamiento competitivo (Avalos, 2014). Todas estas acciones
representan una antesala al desarrollo propugnado por la Ley que
finalmente regula el Sistema de Desarrollo Profesional Docente en
Chile, mas no necesariamente se desarrollan de manera articulada o
componiendo un sistema organizado en aras de la mejora en la
formacion o ejercicio de la profesion docente.

Dentro de estas acciones, como politica de aseguramiento de la
calidad, el Estado ha incorporado gradualmente instancias de
supervision, acompafamiento, evaluacion y orientacion de la profesion
docente (Miranda, 2007). Entre estas, se encuentra la definicién de un
marco que describe el quehacer y la responsabilidad del docente durante
todo el proceso de ensefianza y aprendizaje de sus estudiantes, lo que
considera actuaciones mas alla del aula, como la planificacion de la
ensefianza o la reflexion sobre la practica (Perrenoud, 2004).

Este marco se denomina Marco para la buena ensefianza
(Ministerio de Educacion, 2003). Vigente hasta el dia de hoy, establece
los parametros de medicion considerados en la evaluacion docente:
Preparacién de la Ensefianza (Dominio A); Creacion de un ambiente
propicio para el aprendizaje (Dominio B); Ensefianza para el
aprendizaje de todos los estudiantes (Dominio C) y Responsabilidades
profesionales (Dominio D) (Ministerio de Educacion, 2003). Esta
evaluacion se hace obligatoria en los establecimientos educacionales

29 El caso chileno es particular, ya que a partir de la década de 1980 en el contexto de
la Dictadura Militar, se introdujeron reformas que modificaron abruptamente el
sistema de educacién superior, a través de la incorporacion de politicas de mercado,
el desarrollo explosivo de nuevas instituciones de caracter privado y la creacion de
universidades regionales que se desprendieron de las grandes universidades Estatales
cuya casa central se ubicaba en Santiago.

Estos cambios incidieron en que el sistema de educacion Superior en Chile se
transformara en un sistema de educacion cada vez més masivo, donde es el mercado
el que actta como polo coordinador de la formacion (Zapata & Fleet, 2012). Sin
embargo, la autonomia no se pierde con los Gltimos cambios, sino que ésta se reafirma
a partir de la Ley n.° 20.091
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municipales desde el afio 2003, promoviendo la vigilancia del
desempefio del profesorado que ejerce en escuelas de dependencia
municipal, constituyéndose como una politica sesgada en términos de
cobertura (Bellei & Valenzuela, 2010).

Una segunda accidn en esta linea se vincula con la obligatoriedad
que se le presenta a las carreras de pedagogia de someterse a procesos
de evaluacion externa, acreditando su calidad por un periodo definido
de tiempo. Desde la creacion del sistema en el afio 2006, este dictamen
era entregado por agencias privadas (Avalos, 2014). Con la
promulgacion de la Ley n.° 20.903 esto fue modificado, ya que a partir
del afio 2016 es la Comision Nacional de Acreditacion (CNA)* la que
evalla y decide la acreditacion de las carreras de pedagogia impartidas
en Chile.

Entre los criterios considerados para la acreditacion de las
carreras de pedagogia, se encuentra la coherencia entre el plan de
estudios y los estandares orientadores para la formacién inicial docente,
que corresponden a las competencias genéricas de la funcion docente,
necesarias para la ensefianza de las disciplinas (Ministerio de
Educacion, 2012) y que superan con creces las acciones deseables
contenidas en la Marco para la Buena Ensefianza.

Una tercera accion se refiere a la implementacién de la prueba
INICIA a partir del afio 2008. Esta evaluacion media los conocimientos
pedagdgicos y disciplinares de los recientemente graduados de las
carreras de pedagogia o préximos al egreso. Era de caracter diagndstico,
formativo y no habilitante para estudiantes egresados, por lo que el
numero total de egresados que rindi6 la prueba fue muy bajo. Si bien
esta prueba se podria catalogar como un avance, carecia de validez al
no estar alineada con el curriculum formativo de todas las instituciones
de educacion superior®l(Avalos, 2014).

30 La CNA-Chile es un organismo publico y auténomo. Tiene como funcion verificar
y promover la calidad de las Instituciones de Educacion Superior, y de las carreras y
programas que estas instituciones ofrecen.

31 El Estado de Chile ha definido, desde al afio 2013, Estandares Orientadores para la
formacion docente que definen contenido disciplinar y pedagégico. Sin embargo, por
la fecha de su publicacidn, estos estandares atn no rigen el curriculum de todos los
programas de formacion pedagégica de Chile, por lo tanto, si bien las evaluaciones
para los estudiantes dialogan con los estandares, no necesariamente lo hacen con la
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Por otra parte, para comprender las implicancias del sistema de
financiamiento competitivo mencionado por Avalos (2014), es
necesario abordar el escenario global de la educacion superior en Chile.
Como se sefial6 anteriormente, a partir del retorno de la democracia en
1990 se impulsaron medidas orientadas a la masificacion en el acceso,
el que alcanzo para el afio 2007 una tasa bruta de participacion de un
52% (Brunner, 2015).

No obstante, esta apertura y crecimiento del sistema no fue
acompariado con un gasto publico equivalente para atender la necesidad
que imponen en el mercado los “nuevos estudiantes” (PNUD, 2017). El
Estado comenzé a disminuir los aportes directos no condicionados a las
Universidades tradicionales para dar paso a los aportes indirectos y a
los mecanismos competitivos, generandose cambios profundos en las
politicas de financiamiento de la educacion superior (Brunner, 2015).
Sumado a esto, una parte importante del costo asociado a la educacion
superior comenz6 a ser asumido por las propias familias de los
estudiantes, incrementando el gasto privado en educacion superior.

Ahora, especificamente en relacion con el financiamiento
competitivo para la formacion de profesores, el Estado —a partir del afio
2004— comenzd a asignar recursos por medio del Programa de
Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacion Superior
(MECESUP). El alcance de estos proyectos radicé principalmente en la
innovacion de caracter curricular de los planes de estudio que forman
profesores, sin necesariamente modificar las politicas de formacion a
nivel institucional. Ahora, a partir del 2012, el Estado ha profundizado
esta linea de financiamiento a través de Convenios de Desempefio (CD)
para la formacion inicial docente.

El alcance de los CD es mayor a los MECESUP, considerando
que promueven el compromiso de las universidades para que éstas
colaboren de manera més estrecha en el desarrollo profesional continuo
de los profesores que forman, dado que los proyectos consideran:
mecanismos de ingreso a la profesion docente con el fin de atraer a

formacion real de todos los egresados de pedagogia del pais. Por otra parte, estos
estandares, tal como su nombre lo indica, sélo hacen referencia a lo que se espera de
un recién egresado o de un profesor principiante, sin orientar el desarrollo profesional
continuo de los profesores en ejercicio, como si lo hacen estandares de otros paises,
como por ejemplo, el caso australiano.
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mejores postulantes; la estructura de la formacion; el vinculo con la
escuela con énfasis en la investigacion asociativa; los mecanismos de
induccion laboral y seguimiento de los egresados.

A partir del desarrollo expuesto, es plausible identificar que los
diferentes gobiernos desde los afios 2000 en adelante, han avanzado en
la decision de un sistema que orienta y evalla el desempefio docente,
iniciando una fase de decision orientada a la regulacion de la oferta
formativa. No obstante, estas medidas no lograron resolver
problematicas como: la desercidn de los profesores durante los primeros
afios de vida profesional en las escuelas; lo poco atractivo de la
profesidn, que no logra atraer a los mejores graduados de la educacion
secundaria; y la desprofesionalizacion de la ensefianza, ya que
socialmente se le ha restado importancia a la formacion pedagdgica,
repercutiendo en que profesionales de otras areas puedan ejercer como
profesores sin tener formacion pedagdgica (Avalos, 2014).

Por ello, el Estado finalmente adopta la decision de implementar
un nuevo marco legal (fase Il1), el que define y garantiza pisos minimos
para la formacion y la trayectoria profesional continua del profesorado.
Asi, se aprueba en el afio 20162 el Sistema de Desarrollo Profesional
Docente, mas conocido como la Ley de carrera Docente (20903, 2016).
La promulgacién de esta Ley es producto de la historia de las ultimas
décadas en materia de profesionalizacién docente, transformandose en
la culminacion de un devenir de medidas adoptadas en los ultimos
veinte afios.

Dentro de los topicos que aborda esta nueva legislacion, busca
enfrentar los problemas que presenta la formacion inicial y continua de
los docentes en ejercicio, estableciendo limites para el ingreso a las
carreras de pedagogia (a través de criterios de ranking por cohorte y
puntaje PSU%) y mecanismos de evaluacion de la trayectoria formativa
de los estudiantes de pedagogia, produciéndose un giro respecto a lo
que representaba la prueba INICIA. Esta fue reemplazada por la
Evaluacién Nacional Diagnéstica (END), de caracter obligatorio para
la titulacién (independiente de sus resultados) para todos los estudiantes

32 a Ley de Carrera docente fue promulgada con fecha 1° de abril del afio 2016.
33 Prueba de seleccion universitaria que opera como sistema de ingreso preferente a
las Universidades tradicionales y del Estado.
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de pedagogia que estan a un afio del egreso o que han cursado el 60%
del plan formativo. Esta evaluacion emana como un imperativo a partir
de la promulgacion de la Ley 20.903

Ademas, esta Ley establece el derecho de los profesionales de la
educacion a formacion gratuita y pertinente que posibilite su desarrollo
profesional, la mejora continua de sus saberes y competencias
pedagdgicas. Para esto, se definen como focos que permiten la
profundizacion y la actualizacion de los docentes, la reflexion sobre la
practica profesional y la colaboracion entre los docentes que forman
parte de un espacio escolar (Art. 11 Ley de Carrera Docente).

Por lo tanto, un aspecto relevante de la ley consiste en definir
tramos para la carrera profesional. Una vez que los docentes comienzan
el ejercicio profesional inician una trayectoria por la que se avanza a
través de tramos o etapas del desarrollo. La trayectoria presenta tres
niveles (acceso, temprano y avanzado) por lo que los docentes estan
obligados a avanzar durante su carrera. Una vez obtenida la
certificacién en tramo avanzado, de manera voluntaria se puede escalar
hacia los tramos de Experto (en nivel 1y 1), en los que se focalizan en
las competencias de liderazgo pedagdgico. La entidad responsable de
esta certificacion es el CPEIP, organismo dependiente del Ministerio de
Educacion.

Un aspecto central de la Ley se refiere a la implementacion de un
sistema de induccion laboral para los docentes principiantes en la fase
inicial de su carrera profesional, de caracter universal.

2.2.2. Induccion y mentoria en el sistema educacional chileno

Un antecedente en esta materia se levanta en el afio 2005, cuando el
ministro de educacion de la época solicita a una comision experta la
elaboracion de una propuesta de sistema de induccién para los
profesores principiantes. Esta comision da cuenta de los vacios al
respecto, ya que el pais carece de una politica que vele por la insercién
de sus profesores, dejando en abandono a los profesores que egresaban
de las escuelas de pedagogia, a pesar de la contundente evidencia
internacional que muestra que la induccion es parte de procesos que
aseguran la calidad del sistema (Beca & Cerda, 2010). Si bien las
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propuestas de esta comision no lograron materializarse en una politica
de Estado en materia de induccién o acompafiamiento docente, si
visibilizd una necesidad evidente del pais en este tema.

A partir de esta discusion, nacen las primeras iniciativas que
sitlan en el debate la necesidad de modificar las concepciones respecto
del sistema educativo en su conjunto como ente formador de los nuevos
profesores. Esto impele la conformacion de algunos programas piloto
para la formacion de mentores, particularmente en la asignatura de
Inglés (Programa Inglés abre puertas) y para profesores de educacion
béasica y parvularia. Si bien los primeros pilotos se desarrollaron a partir
del afio 2006, es recién desde el afio 2009 que el Ministerio de
Educacién destina recursos para su financiamiento (Beca & Cerda,
2010).

Esto marca un punto de inflexion frente a una politica publica
absolutamente silente respecto de la induccion de los profesores
principiantes, ya que muestra articulacion entre el Ministerio de
Educacion, como garante de las condiciones que posibilitan los
procesos de induccidn; la Escuela, que brinda los espacios materiales
para el desarrollo de estos procesos; y la Universidad, como espacio
generador de conocimiento que instala procesos de investigacion sobre
la induccion y la formacién de profesores (Beca & Cerda, 2010). Sin
bien esta escision de roles es cuestionada y rebatida desde la literatura
(Kaechele & del Valle, 2010) da cuenta de las primeras luces respecto
del rol del Estado en el acompafiamiento de los docentes.

Los antecedentes aqui descritos contribuyeron a que el debate
finalmente decantara en una Ley de carrera docente, que por primera
vez formaliza la necesidad de la induccién como fase inicial en el
desarrollo de la trayectoria profesional de los profesores.

En la Ley N° 20.903, la induccion se define como el proceso
formativo que tiene por objeto acompariar al profesor principiante en su
primer afio de ejercicio profesional. Se entiende como principiante a
aquel docente que no haya ejercido o tenga una experiencia menor a un
afio. El plazo definido para esto es de 10 meses durante el primer afio.
Este proceso tiene como soporte al mentor, ya que la principal actividad
de induccidn estriba en el acompafiamiento que este profesional
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experimentado aporta al principiante®*, en coherencia con experiencias
provenientes de otros sistemas educativos (Ingersoll & Strong, 2011).

El mentor es entendido como el profesional que cuenta con la
formacion idénea para acompafiar a un principiante, disefiando,
ejecutando y evaluando un plan de mentoria, aun cuando esta
evaluacion no es habilitante. Ahora bien, al referirse al criterio de
idoneidad, la Ley es ambigua, ya que sblo sefiala que podran ser
inscritos como mentores quienes hayan aprobado un curso de
formacion, sin definir estandares que orienten la formacién de mentores
ni diferenciar la formacion que estos requieren dependiendo de los
contextos donde se ejerce la mentoria, aun cuando la literatura indica
que las demandas y tensiones son diversas dependiendo de los
contextos sociales y culturales (Ambrosetti, 2014).

Es mas, la Ley permite que docentes no formados puedan ejercer
de todos modos este rol si pertenecen a un establecimiento educativo
que define un plan propio de mentoria, siempre y cuando cumplan con
los requisitos de experiencia y certificacion definidos en la carrera
profesional. Esto sin duda resulta ser un riesgo, ya que si bien un
sistema de induccién es necesario para fortalecer la insercion de los
profesores principiantes y disminuir los indices de desercion, la
evidencia es basta respecto a la necesidad de descansar estos procesos
en personas que cuenten con el perfil requerido para la mentoria, donde
el ser un buen profesor no es indicador suficiente (Orland-Barak, 2006;
Ambrosetti, 2014; Hobson et al., 2009).

Por otra parte, los sistemas pilotos para facilitar la induccion de
profesores principiantes en Chile, implementados de manera previa y
paralela a la discusion de la Ley de Carrera docente, son elocuentes
respecto de la necesidad en la formacion de mentores. Ejemplo de ello
lo constituyen la Universidad Catélica de Temuco y la Universidad
Catolica de Valparaiso, que desde los afios 2006 y 2007

3 La ley define que los docentes que hayan alcanzado el tramo de avanzado ya podran
ejercer como mentores. Esto significa que al menos deberé tener cuatro afios de
experiencia y un buen desempefio en las instancias de evaluacion conducentes a
certificacion. Sin embargo, este horizonte temporal puede ser menor al recomendado,
ya que en general, desde la literatura se estima que en general, la consolidacién
profesional no ocurre antes de los cinco afios de experiencia (Vélaz de Medrano, 2009;
Tardif M. , 2004).
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respectivamente participaron en estos procesos formativos. Como estas
iniciativas formadoras no estaban impulsadas dentro de una politica
nacional docente, su impacto fue muy restringido, formando a un
pequefio nimero de mentores®. A pesar de esto, han sido experiencias
pioneras que han entregado luces respecto de lo que debe considerar
obligatoriamente cualquier programa formativo, asi como también han
contribuido al debate, relevando ciertas tensiones propias de los
procesos de mentoria que considera la ley, mas no necesariamente
resolviendo a cabalidad.

A partir de estas experiencias, el Estado fomenté que las
Universidades concursaran para financiar propuestas de formacion de
mentores. Sus bases, ya en el afio 2009, perfilaban una linea minima
que debian contemplar estos programas de formacién. Entre estos
aspectos se encontraba: desarrollar competencias para liderar procesos
de aprendizaje entre adultos, facilitando el aprendizaje entre pares;
desarrollar capacidades orientadas a la escucha activa y a las relaciones
empaticas; disponer de herramientas conceptuales que permitan la
observacién y el analisis de la practica pedagdgica; afianzar las
competencias para un aprovechamiento de las nuevas tecnologias para
la busqueda de la informacidn, el enriquecimiento del trabajo en aula 'y
el conocimiento del rol del mentor (Beca & Cerda, 2010).

Ahora bien, luego de los primeros afios de implementacién de la
Ley de Carrera Docente, el CPEIP ha ampliado el niUmero de programas
de formacion de mentores, el nimero de regiones del pais que cuentan
con programas de esta naturaleza® y el tipo de instituciones
formadoras®’. En este plano los esfuerzos del Ministerio de Educacion
representado por el CPEIP han sido claros, ya que a sélo un afio de la
promulgacion de la Ley de Carrera Docente el pais ya contaba con 762

% Para el afio 2015, el nimero de mentores formados superaba levemente la centena.
% Para el aflo 2017, el CPEIP ha abierto procesos de convocatorias para la formacion
en la region de Los Lagos (Sur de Chile) y en la Universidad Catolica del Maule
(Centro Sur de Chile).

37 Durante los primeros afios solo Universidades acreditadas concentraron la
formacion de mentores, sin embargo, a partir del afio 2019, Fundaciones sin fines de
lucro se han transformado en instituciones acreditadas por el CPEIP para tal fin.
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mentores formados® y para fines del afio 2019 el nimero ascendia a
1173.

Sin embargo, a pesar de estos avances, han quedado vacios. En
primer lugar, la ley centra la induccion en la figura del mentor, tal como
es recurrente en las diversas experiencias a nivel internacional en este
plano. No obstante, la ley ha fijado como requisitos para ser mentor
algunos afos de experiencia (deseable 8, no obstante, es plausible en el
tramo anterior de la carrera docente, es decir, solo 4 afios de
experiencia) y buen resultado en las evaluaciones de desempefio
docente. En este aspecto, la literatura es enfatica: no hay relacion
directamente proporcional entre ser un buen docente y ser un buen
mentor.

En segundo lugar, la ley obliga de manera relativa la formacion
de los mentores. Si bien es explicita al indicar que para oficiar de
mentor, éstos deben ser formados para tal fin, abre la posibilidad de que
mentores no formados —que pertenezcan a un centro escolar que
implementa su propio sistema de induccion— puedan ejercer ese rol. A
su vez, los programas de formacion de mentores, patrocinados y
financiados por el Estado, estan preferentemente circunscritos a los
niveles de educacion inicial (o educacion parvularia), la educacién
basica y la educacion diferencial. S6lo uno de los programas
actualmente en desarrollo esta orientado a los profesores de ensefianza
media, aunque sin establecer ningun tipo de diferenciacién
disciplinar®®. La justificacion de esto es que se entiende que los
profesores de ensefianza media requieren adicionalmente, soporte de
caracter disciplinar, lo que complejiza el proceso de mentorizacion
(Beca & Cerda, 2010). No obstante, independiente de esta dificultad, el
sistema propuesto para el pais es de caracter nacional e incluye a los
docentes de todos los niveles que se integran al sistema escolar.

En tercer lugar, la ley hace imperioso contar con una gran
cantidad de mentores en un corto tiempo, ya que todos los egresados de
pedagogia podrian optar a un acompafiamiento formal. Si bien contar
con mas de 1300 mentores formados al afio 2019 es un avance, éste

38 Registro pablico de mentores disponible en https://www.cpeip.cl/registro-publico-
mentores-anos-2017-2018/registro-publico-de-mentores-ano-2018-2019/
39 Programa ofertado por la Universidad Catdlica de Valparaiso
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sigue siendo magro si se considera que al afio se graddan alrededor de
12.000 profesores, de todas las disciplinas, para todos los niveles y en
todas las regiones del pais*®. Sumado a lo anterior, la distribucion de los
mentores formados no es homogeénea a lo largo del pais, ya que la
mayoria de ellos se encuentra en la zona central, con foco en la Region
Metropolitana.

40 Estos datos estan disponibles en el portal mifuturo.cl del Ministerio de Educacion
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Gréfico 2: Distribucion de los mentores segun macrozona del pais
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Fuente: Elaboracion propia en base al Registro Nacional de mentores publicado en www.cpeip.cl
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Por otra parte, la evaluacion de los programas piloto
mencionados, ha dado cuenta de la necesidad de generar programas de
formacion que promuevan la teorizacion sobre la practica (Inostroza,
2010; Espinoza, Julio, Lopez , Mujica, & Rojas, 2010; Orland-Barak,
2006), a partir de la colaboracion entre las universidades y lo centros
escolares (Vélaz de Medrano, 2009). No obstante, las experiencias de
formacion han sido reducidas y han abarcado principalmente a docentes
que se desemperfian en el sector de la educacion béasica y preescolar.
Hasta el momento, el pais no cuenta con el nimero de mentores
formados que se requieren en todas las regiones y en todos los niveles
de ensefianza.

Considerando estos aspectos, es que se cree que la
implementacién de la ley encierra un riesgo, ya que la necesidad de
contar con mentores operativos en un tiempo acotado puede llevar a que
no se consideren mecanismos de seleccion adicionales que respondan a
una construccion definida sobre lo que se requiere para ser mentor en
las diferentes realidades sociales, de modo que solo baste con un
desempefio 6ptimo como docente. Por otro lado, al no existir programas
de formacién de mentores para los profesores de todos los niveles,
existe la posibilidad que los profesores de ensefianza media sean
mentorizados por docentes no preparados para tal fin. Esto incluso
puede contribuir a que se mentorice desde una vision de la ensefianza y
una practica educativa que resulta efectiva en cuanto permite el control
del aula en una logica de “dominar la situacion” pero que resulta
anquilosada, sin perspectiva critica ni reflexiva, lo que finalmente es
mas propicio para la reproduccion de un sistema educativo que ha
demostrado su poca capacidad de dar respuesta a las necesidades de
estudiantes y profesores.

Finalmente, la ley no introduce indicacién alguna respecto de los
modelos de mentoria y de formacion de mentores que busca promover,
Esto significa que hay un silencio respecto de la perspectiva teorica y
politica sobre la que se levanta el rol del mentor y por qué no indicarlo,
el rol del profesor en el contexto pedagdgico.

Lamentablemente, pareciera que la politica de desarrollo
profesional se ve de manera mas técnica e instrumental que politica.
Ello demuestra la premura con la que emerge y la poca capacidad de
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negociacion que se da para su argumentacion. El desafio esta entonces,
en pensar los procesos de induccion y mentoria mas alla de criterios
puramente técnicos para proyectarlos como proyectos colectivos que
efectivamente fortalezcan la educacion pablica, abordando de ese modo
el problema desde su raiz y no solo desde sus ramas (Lindblom, 2010).

Desde el modelo de Phillips y Ochs (2010), las soluciones
rapidas, adoptadas como decisiones “parche”, pueden conducir a
escenarios adversos, incluso mas complejos que la situacion que se
intenta resolver. Por ello, la formacion de los mentores no debiese verse
como una meta para la implementacion de la Ley, segun la
calendarizacion que ésta misma establece, sino que como una real
oportunidad para el desarrollo profesional del profesorado.

Por lo tanto, siguiendo la analogia descrita por Lindblom (2010),
pareciera que el problema del desarrollo profesional docente se aborda
por las “ramas”, excluyendo al profesorado como actor principal. Esto
explicaria por queé la carrera docente, siendo un pilar fundamental en un
proceso de fortalecimiento de la educacion publica, no estd ajena de
tensiones y conflictos*! en su fase de implementacion.

Dado lo temprana de la implementacion de la politica de carrera
docente estipulada a partir de la Ley N° 20.903, aun no es posible
advertir impactos o resultados (fase 1V), los que se podrian dibujar de
manera inicial a partir del afio 2025, dado que la misma ley ha previsto
un calendario de implementacion de si misma entre el afio 2016 y 2025.

Luego de la revision del marco legal vigente en Chile en materia
de profesionalizacion docente, cabe sefialar que esta investigacion se
situa desde el supuesto que un programa de formacion de mentores es
una oportunidad de desarrollo profesional tanto para profesores noveles
como para profesores con experiencia. Mientras el profesor principiante

41 El Observatorio Chileno de Politicas Publicas Educativas (OPECH), dependiente
de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile sistematiza y co-
elabora discurso critico respecto de las politicas educativas, articulando el mundo
social con el académico. Desde esta plataforma, es posible advertir el malestar docente
frente al sistema desarrollado, siendo las principales criticas el aumento de los
mecanismos de rendicion de cuentas, el aumento del individualismo o de la
balcanizacidn en vez de la configuracion de comunidad educativa (Hargreaves, 2005),
la externalizacion de servicios, entre otros. Esta discusion se puede seguir a través del
sitio http://www.opech.cl/carrera-profesional-docente/
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se beneficia de un sistema de induccion orientada, el docente
experimentado crece profesionalmente, ya que la mentoria abre una
nueva trayectoria de desarrollo cuando ya se ha logrado la
consolidacion profesional. Ademas, el fortalecimiento de la trayectoria
profesional ocurre en la escuela y el aula en particular, potenciando
estos espacios como foco de desarrollo personal y profesional.

Aumeno = 2
descortrolado de @

maricua en camenas

Fase II: Q
Decisién !

MNuevas reglas para el
ingreso a las pedagogiss

Fig. 7. Estadios de desarrollo de la politica de desarrollo profesional
del profesorado en Chile. Elaboracion propia en base al modelo de
Phillips y Ochs (2010).
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En sintesis, lo expuesto en las paginas precedentes da cuenta de
la tension existente entre politicas publicas orientadas a la mejora del
sistema educativo y las condiciones reales que promueven una
implementacion efectiva. La Ley de carrera docente es un gran avance
en el escenario chileno, ya que el Estado materializa una preocupacion
efectiva por el desarrollo profesional de los profesores. Sin embargo, si
bien la induccion laboral tiende a ser traumatica para el profesorado
principiante, debido a la ausencia de sistemas rigurosos y planificados
de acompafamiento para los primeros momentos de la vida profesional,
la implementacion de sistemas de induccion centrados en la figura de
un mentor escasamente preparado o definitivamente poco idoneo puede
tener efectos contraproducentes.

A partir de las ideas desarrolladas, es clave disponer de mentores
que no sélo cuenten con afios de experiencia 0 con buenos resultados
en las evaluaciones de desempefio individual, sino que, sobre todo,
manifiesten un perfil que les permita alcanzar, luego de un proceso
formativo, las competencias complejas que se requieren para el
desarrollo efectivo de la mentoria.

Por ello, en las instituciones de educacion superior que han
recibido la responsabilidad desde el Estado (a través del CPEIP) de
formar mentores, debiesen avocarse a responder preguntas como:
¢Quiénes son los profesores experimentados idoneos para transitar
hacia este nuevo campo de experticia profesional, a saber, las
mentorias? ¢ Qué experiencia formativa requieren para estar totalmente
habilitados para acompafiar de manera efectiva al profesorado
principiante? ;Qué espera el Estado de un mentor competente? ;Cudles
son esas competencias? ;Como se articula la formacion para la
mentoria con el ejercicio in situ de la mentoria, cuando los sistemas
internacionales hoy se inclinan por modelos integrados méas que
yuxtapuestos? ¢Como se evallan las competencias, de manera tal que
las instituciones de educacién certifiquen de manera responsable a los
profesores que ofician de mentores?

La respuesta a estas preguntas requiere de una discusion profunda
desde la literatura, pero también desde los actores que en la praxis
cotidiana de la escuela se ven impactados, de manera directa o indirecta,
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por el surgimiento de una ley que busca y promociona sistemas
universales de induccién para todos sus profesores (considerando
niveles, disciplinas y ubicacién geografica).

Sin duda, desde el Estado se ha levantado un manto de dudas
respecto a como se responden las preguntas planteadas. Sin embargo,
lo que es claro es que transitar hacia el lenguaje de la mentoria, requiere
de una discusion que explicite las competencias que debe manifestar un
mentor en ejercicio, mas alla de una descripcion de tareas, un proceso
de seleccion de profesores experimentados, un proceso formativo
acucioso y un sistema de evaluacién auténtica que asegure la
adquisicion de las competencias necesarias y que garantice que la
mentoria responde a un nuevo tramo de ejercicio profesional para el
profesorado experimentado.
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I11. EL PERFIL DEL PROFESOR MENTOR:
COMPETENCIAS PARA LA MENTORIA

FASE ANALITICA - EXPLICATIVA
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El presente capitulo tiene como propdsito ahondar en la mentoria como
espacio de desarrollo profesional docente, entendiendo que este rol esta
sujeto a los atributos de quien ejerza la labor y principalmente, a las
competencias profesionales que manifieste en este escenario y bajo la
impronta de esa responsabilidad.

Segun lo sefialado en secciones anteriores de este escrito, las
condiciones del ejercicio profesional docente en Chile han
evolucionado considerablemente a lo largo de las dos Gltimas décadas.
La promulgacion del Sistema de Desarrollo Profesional docente
(coloquialmente se le conoce en el pais como la carrera docente) creado
de la mano de la Ley N° 20.903, represent6 un hito clave en esta
evolucion, ya que por primera vez se presenta desde el Estado un
sistema que visualiza la carrera docente como un todo integrado, desde
el ingreso a las carreras de pedagogia hasta la jubilaciéon, incluyendo la
induccion y con ello, la emergencia de la mentoria.

No obstante, la ley no posiciona perspectivas, ya que instala la
mentoria sin comprometer de manera explicita las formas y modos que
ésta debiera adquirir para potenciar la carrera docente. Por ello, es
pertinente preguntarse por el tipo de mentoria que requiere el
profesorado para que ésta facilite la insercion y, a su vez, potencie el
desarrollo continuo, comprendiendo las caracteristicas y definiciones
que el mismo sistema educativo presenta.

Este apartado se aproxima a lo que la mentoria implicaria desde
los actores que configurarian esta relacion, a saber, profesores
principiantes y experimentados. Es decir, comprender desde sus
protagonistas, los problemas, tensiones y necesidades que el sistema
educativo presenta en el proceso de insercién, de manera tal de dar
respuesta efectiva a las necesidades del profesorado principiante. Esto
constituye un proceso clave para posicionar la mentoria desde una
perspectiva definida e intencionada y, desde esa posicion, movilizar la
maquinaria que permita la formacion idonea de mentores, en
consideracién con el contexto educativo a nivel sistémico y de las
necesidades de la escuela a nivel local.

A modo de sinopsis, el presente capitulo ofrece un perfil original
para la mentoria, construido a partir del trabajo de investigacion
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desarrollado entre profesores experimentados y principiantes en
ejercicio en el sistema educacional chileno.

El proceso de investigacion desarrollado desvelo problemas,
conflictos y necesidades que la insercion representa tanto para el
profesorado principiante como para el profesorado experimentado que
recibe, acomparia, se tensiona o reconfigura frente a estos nuevos
profesionales. Por ello, la investigacion se orienta hacia la definicion de
un perfil de competencia para la mentoria, proveniente de las
necesidades y expectativas reveladas desde estos actores protagonicos,
visualizando la complejidad de la insercion y proponiendo un
mecanismo de apoyo efectivo al desarrollo profesional, a partir de la
institucionalizacion de la mentoria y la figura del mentor.

3.1 Los espacios escolares

Los profesores participes de esta investigacion se sitlan en espacios
escolares propios y diferentes, dando cuenta de la diversidad de
establecimientos que configuran el modelo educacional chileno. A
continuacidn, se invita a conocer cada uno de estos espacios y las voces
mas representativas de los actores que, aunque trabajando
cotidianamente en el anonimato, dan vida a las escuelas como lugares
de y para el desarrollo profesional.

A) Colegio Notre Dame

Este establecimiento escolar presenta caracteristicas muy particulares.
Dependiente del Arzobispado de Santiago, es una institucién de Iglesia
que nace a mediados de la década de 1950 de la mano de un sacerdote,
aunque actualmente es dirigida y administrada por profesionales laicos.
A pesar de estar emplazado en una comuna con diversidad
socioecondmica, este es un colegio privado, destinado a clases medias
altas.

El proyecto educativo de este establecimiento se caracteriza por
promover una formacion orientada a la autorregulacion de los
estudiantes —mas que en la normalizacion o la disciplina— y a la
defensa de la inclusion educativa tempranamente, antes que ésta fuese
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ley, por lo tanto, en sus aulas hay nifios con diversas necesidades
educativas. En los altimos afios, se han volcado hacia el desarrollo del
pensamiento visible de sus estudiantes como proyecto académico y
curricular orientador de los procesos de ensefianza.

De este modo, tres &mbitos tensionan, complejizan y obligan a la
recontextualizacion del ser docente en este espacio en particular: la
inclusion, la visibilizacion del pensamiento y la autonomia de los
estudiantes.

En palabras de uno de los profesores principiantes, su mirada de
la escuela es la siguiente*?:

“nosotros aca tenemos, un sistema que es muy nuevo, que es el
tema del pensamiento visible, entonces hay que hacer una rutina
de pensamiento, utilizar una llave de pensamiento, utilizar una
estrategia en particular que no se maneja a cabalidad, entonces,
yo iba y le preguntaba, como hago esto, como trabajo con esto,
qué es mejor..., y aca hay un concepto, que es el tema de
eliminar el “cuello de botella” del profesor. Esto es que el
profesor hace un cuello de botella con los aportes de los
alumnos, porque todo se canaliza a través del profesor, el tipico
cierre de la clase en la pizarra, por ejemplo, donde el profesor es
el que recoge y el que decodifica la informacion de los
estudiantes. Entonces, en ese proceso de sacar, de sacudirse un
poco ese protagonismo mas tradicional del docente y actuar
como mediador, que eso uno lo escucha mucho, lo lee mucho, lo
ve mucho en el papel, pero uno llega y aqui esta, a diferencia de
otros espacios donde lo primero que uno hace es observacion y
uno ¢qué observa? clase tradicional, clase vertical con el
profesor contenidista, que los alumnos admiran incluso, porque
también en las mentes de los estudiantes esta instalado tema de
la tradicion, o sea, el profesor bueno es el profesor que sabe, el
gue se sabe todas las fechas y que es maestro en su disciplina,
generalmente, aungue no la ensefie bien o no utilice los
elementos didacticos que uno considere pertinentes” (Profesor
principiante N° 3, comunicacion personal, mayo, 26, 2017).

B) Colegio El Bosque

42 Los fragmentos que representan voces docentes han sido transcritos de manera
natural, omitiendo muletillas o imprecisiones que dificultan la lectura.
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Este establecimiento presenta caracteristicas especificas y
diametralmente opuestas al colegio anteriormente referenciado. El
Colegio El Bosque es un establecimiento particular subvencionado, es
decir, es un establecimiento privado cuya propietaria es una fundacion,
pero que se financia a través de los aportes directos que entrega el
Estado bajo la figura de la subvencién escolar tradicional y la
subvencion escolar preferencial (LEY SEP)*,

El establecimiento esta emplazado en la ciudad de Santiago,
particularmente en Renca, comuna de caracter periférico y con altos
indices de pobreza y marginalidad social. Por ello, el establecimiento
atiende a una poblacion escolar de pre-basica, basica y media de alta
vulnerabilidad.

Entre sus caracteristicas, se destaca por el desarrollo de un
proyecto educativo inclusivo. Para esto, cuenta con apoyo del Programa
de Integracion Escolar (PIE)*, lo que se traduce en la presencia de un
equipo de educadores y educadoras diferenciales que acomparian los
procesos de aprendizaje de los estudiantes con algun tipo de trastorno
del aprendizaje. Esta condicion complejiza la labor de los profesores,
los que deben articularse para atender la diversidad que contempla la
escuela.

En voz de uno de los principiantes, esto es lo que el PIE implica:

4 La Subvencion Escolar Preferencial (SEP, Ley N° 20248/2008) es una ley que
entrega recursos adicionales del Estado para mejorar la equidad y calidad educativa
de los establecimientos educacionales subvencionados y/o municipales. Para percibir
estos recursos, el sostenedor firma un Convenio de Igualdad de Oportunidades y
Excelencia Educativa, mediante el cual adquiere el compromiso de destinar esta
subvencion a la implementacion de un Plan de Mejoramiento Educativo, que contenga
iniciativas que apoyen con especial énfasis a los estudiantes prioritarios, y acciones
de apoyo técnico-pedagdgico para mejorar el rendimiento escolar de los estudiantes
con bajo rendimiento académico (www.ayudamineduc.cl).

4 El PIE es una estrategia inclusiva del sistema escolar, que tiene el propdsito de
contribuir al mejoramiento continuo de la calidad de la educacidn que se imparte en
el establecimiento educacional, favoreciendo la presencia en la sala de clases, la
participacion y el logro de los objetivos de aprendizaje de todos y cada uno de los
estudiantes, especialmente de aquellos que presentan Necesidades Educativas
Especiales (NEE), sean éstas de caracter permanente o transitoria. A través del PIE se
ponen a disposicion recursos humanos y materiales adicionales para proporcionar
apoyos y equiparar oportunidades de aprendizaje y participacién para estos/as
(www.ayudamineduc.cl). Se integra a la Ley 20.845, aunque sus origenes se remontan
al afio 1998, con los decretos N° 01/98 y 374/99.
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“Entonces, trabajar con las profesoras PIE, me ha ayudado a
darme cuenta de que igual hay que variar, porque para seguir
motivando a los chiquillos a aprender y, por otro lado, a mi me
sirve de experiencia porque, obviamente, enriquecen mis clases.
Ellas tienen mucha mas experiencia que yo en el tema de aula 'y
esas cosas, entonces, siento que el hecho de tenerlas a ellas
dentro de la clase, en la mitad de mis clases, siento que es un
facilitador super grande” (Profesor principiante N° 8,
comunicacién personal, junio, 01, 2017).

No obstante, sus principales problemas estan asociados a la
marginalidad en la que esta emplazada, la vulnerabilidad de sus
estudiantes, los contextos familiares que componen la comunidad
escolar, las condiciones naturalizadas de abuso y maltrato hacia el
estudiantado de parte de las familias, pero también de parte del sistema
escolar en su conjunto que asume la violencia como un componente
predefinido cuando un establecimiento se emplaza en la periferia.

C) Colegio IDOP

El Colegio IDOP, es un colegio particular subvencionado de origen
familiar, por lo tanto el proyecto educativo responde a estos intereses
especificos. Emplazado en la comuna de La Cisterna, esta orientado a
sectores medios. Ofrece educacidn pre-basica, basica y media en sus
dos formas, cientifica — humanista y técnica profesional, por lo que se
considera como un establecimiento polivalente®.

Su mision se enfoca hacia el desarrollo de personas integrales, por
lo que cuenta con un espacio para el desarrollo personal intencionado
desde el curriculo. Ademas, declara su correspondencia con los valores
cristianos (catolicos) aunque oficialmente se sitla como una escuela

4 En el sistema educacional chileno, la educacion media o secundaria se divide en
dos: la formacion cientifica — humanista y la educacion técnica profesional. La
primera entrega mas herramientas disciplinares, dado que el curriculum aborda con
mayor profundidad y con un mayor ndmero de horas semanales las humanidades, las
ciencias y las matematicas. Este tipo de formacion estd mas orientada hacia el
desarrollo de estudios superiores. La educacidn técnica profesional en cambio, entrega
formacion en un area técnica. Sus graduados son técnicos no profesionales. Aunque
esta formacién no es restrictiva para proseguir estudios universitarios, estos
estudiantes estan en mayor desventaja producto de un curriculum diferenciado.
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laica 0 no confesional. Por lo anterior, no es de extrafiar que su sello
distintivo resulte confuso, sin prevalecer una clara identidad que lo
defina y diferencie sustantivamente de otros. En palabras de una de sus
profesoras principiantes:

“Nadie se interesa por querer ayudar ni por querer aprender, aqui
solo se interesan por evaluar (...) Yo creo que es una cultura del
sistema, a ti te evallan todo el dia. Entonces, por ejemplo, yo
propuse, organizarnos en la hora del desayuno para proponer en
un consejo lo que nosotros queremos mejorar, ya sea en el area
personal o en cualquiera. Y si me llama la atencién, por ejemplo,
que los profesores aqui, como que cada uno rema para su lado”
(Profesor principiante N° 11, comunicacion personal, julio, 27,
2017).

D) Aula Hospitalaria Clinica Davila

Aula Hospitalaria Clinica Davila es una escuela reconocida por el
Ministerio de Educacion. Funciona al interior de la Clinica Davila e
imparte, de manera flexible, clases a nifios que estan hospitalizados o
que estan sometidos a largos tratamientos médicos que les impiden
asistir a una escuela en horario regular.

El proposito central de esta escuela consiste en garantizar el
acceso a la educacion a todos los nifios y nifias, independiente de su
condicion de salud. Ofrece educacion de pre-basica, basica y media, en
un sistema similar al de las escuelas multigrado. Para materializar esta
oferta educativa, un docente trabaja con un grupo de nifios, cuya
condicidn de salud les permita asistir a la sala de clases, a través de un
proyecto que tiene una duracion definida. Si esto no es posible, los
profesores imparten clases personalizadas en las camas hospitalarias.

En general, los profesionales que se desempefian en esta escuela
son profesores educacion parvularia (educacion infantil), ensefianza
basica o educadores diferenciales. Para atender el curriculum de
ensefianza media, recurren principalmente a profesores voluntarios que
abordan las tematicas especificas a través de sesiones particulares,
normalmente en las salas de hospitalizacion.
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Sin duda, la principal complejidad a la que se enfrentan los
docentes en una escuela como esta es aprender a lidiar con el dolor y la
posible muerte de sus estudiantes, sin dejar que la lastima los lleve a
précticas paternalistas en el aula.

En voz de uno de sus profesores experimentados:

“No, todos los profesores pueden desarrollarse aca. No, en estos
nueve afios han pasado muchos profesores, (...) pero ya he visto,
me ha tocado elegir profesores. Lo primero tiene que ser la
empatia que se tiene con el nifio y con el otro. Es muy dificil, es
complicado, bueno, uno siempre va a ser empatico con los nifios,
pero por el proceso que estan pasando ellos. Ahi uno tiene que
ser empatico, porque aqui se exige dentro de la medida que el
nifio pueda, pero hay profesores que vienen con un concepto de
exigir, exigir, exigir, no importando y como saliéndose de este
mundo. Falta de capacidad de leer el contexto, de... ponerse en
la piel del otro” (Profesor experimentado N° 11, comunicacién
personal, octubre, 11, 2017).

E) Colegio Industrial Las Nieves

Este establecimiento particular subvencionado de caracter técnico
profesional, perteneciente a la Fundacion Educacional Protectora de la
Infancia. Es un colegio catélico, emplazado en la comuna de Puente
Alto, en los terrenos de la fundacion. La comuna de Puente Alto es una
de las que concentran mas poblacion a nivel nacional*® y presenta
elevados indices de pobreza y vulnerabilidad.

El énfasis prioritario de la escuela estd en la formacion de
especialidades técnicas que ofrecen una entrada rapida al mundo del
trabajo. A pesar de la vulnerabilidad y el sector socioeconémico que
recibe el colegio, las familias y estudiantes ven en este espacio un lugar
para la movilidad social (dado su vinculo directo con la empresa), de

4 Seglin el CENSO del afio 2017 la poblacién de la comuna superaba los 568.000
habitantes. Fuente:
http://reportescomunales.bcn.cl/2017/index.php/Puente Alto/Poblaci%C3%B3n
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modo que el compromiso con la formacién es mayor que en otros
establecimientos técnicos de nivel socioecondémico similar.

Dada sus caracteristicas, en esta escuela conviven profesores
(cuya formacidn inicial es la pedagogia) que imparten el curriculum
estandar y profesionales o técnicos de nivel medio o superior,
responsables de la docencia de las especialidades profesionales. Esto
supone que las disciplinas que constituyen el curriculum general deben
confluir para dar contenido a las especialidades técnicas que cursan los
estudiantes, ya que éstos estan completamente enfocados en su
posterior ejercicio laboral. En palabras de una de sus profesoras
experimentadas:

“Este es un colegio técnico, el objetivo, la vision y la mision de
este colegio es preparar a estos chicos para que ellos puedan
poder salir al mundo laboral terminado cuarto medio. Por lo
tanto, la orientacion es distinta. Yo no tengo que orientarlos
pensando en la PSU, sino que los tengo que orientar pensando
que ellos van a salir a enfrentar la vida, laboralmente, después
del cuarto afio. Por lo tanto, la ensefianza en mi disciplina debe
ser orientada a eso. Debe haber mucho problema matematico,
asociado con la especialidad que ellos siguen, aca hay cinco
especialidades. Entonces si un alumno se desarrolla en el area,
no sé, de Telecomunicaciones, ideal es que yo todos los
problemas que presente cotidiano sean relacionados con su
especialidad” (Profesor experimentado N° 8, comunicacion
personal, julio, 03, 2017).

F) Escuela Los Alerces

La escuela Los Alerces es un establecimiento de ensefianza basica, de
dependencia municipal, emplazada en la comuna de Maipl y que
atiende principalmente a sectores medios.

Al ser Municipal, su financiamiento estriba en la subvencién
estatal, la que se complementa con los recursos originados en la Ley
SEP. Estos recursos complementarios le permiten fortalecer su
proyecto educativo, a traves del desarrollo de una serie de actividades
extra-programéticas orientadas a la formacion de habilidades
transversales, el desarrollo del arte, el deporte y el cuidado del medio
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ambiente. Por otra parte, cuenta con proyecto integracion (PIE) que
permite atender con profesionales especializados los diversos trastornos
del aprendizaje.

En este establecimiento conviven profesores de muchos afios de
experiencia (proximos al retiro), que han ejercido en el sistema
municipal por décadas, junto con profesores noveles, titulados hace
muy poco. A su vez, la escuela congrega profesoras experimentadas que
ya se han formado para la mentoria®’ lo que genera mas cercania con el
tema y la proyeccién que esta tarea implica o podria significar
principalmente en términos economicos. En palabras de una de las
profesoras experimentadas:

“- A ver, si yo lo veo en el ambito del trabajo, siento que esto
tiene muchas grandes expectativas y que a lo mejor deberia estar
mas enfocado a las universidades, a ver si te explico. Como que
los mentores tienen que estar en los colegios y yo siento que la
mentoria tendria que trabajar directamente con las
universidades, no sé si me entiendes (...) [Por ejemplo], si yo
trabajo en este colegio y fuera mentora, va a llegar a lo mejor un
principiante 0 yo tengo que buscarme un principiante para
trabajar con él, obviamente porque es un trabajo que te van a
pagar, cierto, pero yo pienso que este sistema seria como mas
facil si t0 trabajaras directamente con las universidades, la
universidad te busca a ti y te dice “mire, tengo tantos
principiantes que salen este afio de la carrera” y que la
universidad te pague y como tu puedes boletear, ti trabajas con
las universidades, no sé si me entiendes.

- Moderador ¢Porque crees tl que seria mejor eso que estar en el
contexto de los principiantes?

- Porque siento yo que en un colegio nunca llegan, suponte td,
aqui vamos a ser unos mentores, llega un principiante, no
tenemos campo de trabajo. Si llega uno vamos a tener que
pelearlo seguramente o lo otro seria yo empezar a buscar en otros
colegios donde hay un principiante o la corporacion, todavia no
le veo el camino, no sé si me entiendes, no veo c6mo se va a
llevar a cabo el trabajo del mentor” (Profesor experimentado N°
13, comunicacion personal, junio, 06, 2017)

47 Estas profesoras no participan de este estudio.
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G) Escuela Albert Schweitzer

La escuela Albert Schweitzer es un establecimiento de dependencia
Particular subvencionada perteneciente a la Iglesia Luterana, pero que
se financia completamente con subvencion del Estado, siendo gratuita
para los estudiantes.

Esta escuela de educacidn general basica esta emplazada en Bajos
de Mena (Puente Alto), uno de los sectores méas vulnerables de
Santiago“®. En coherencia con las condiciones del territorio, se declara
como un espacio abierto y como alternativa para los nifios
desescolarizados o con riesgo de desercion temprana.

Por lo anterior, los profesores se ven inmersos en un complejo
escenario, donde el abuso y la violencia son parte comln de las
relaciones humanas que establecen los estudiantes, pero al mismo
tiempo, les presenta el desafio de generar oportunidades reales de
aprendizaje, sin importar el origen de los estudiantes o las condiciones
sociales que los rodean.

En la voz de uno de sus profesores experimentados:

“Creo que cuando los chicos van a hacer practica, hay un choque
cultural stper importante porque el nivel de violencia verbal y
fisica es sUper alta. Entonces los chicos que llegan a hacer sus
practicas se ven, primero, stper impactados. Y hay una falta de
resguardo emocional digamos, para la persona que entra a
trabajar a un sector asi, de esas caracteristicas. Entonces, primero
se ven super impactados por la realidad de los nifios. Y segundo,
cuando ellos tienen que implementar clase, y hay nifios que se
escapan de los protocolos regulares, se ponen violentos los
insultan. Asi como cuando uno recién esta partiendo y no tiene
vinculo con los nifios, no eres un referente para ellos como en
otros colegios, donde un adulto por ser adulto es un referente de

48 Bajos de Mena fue construido en ausencia de servicios basicos, en las inmediaciones
de un antiguo vertedero y en una total situacion de exclusion social, donde bandas
organizadas de trafico de drogas se han tomado el sector, constituyendo un verdadero
gueto urbano.
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respeto” (Profesor experimentado N° 14, comunicacién
personal, noviembre, 22, 2017).

H) Liceo Alberto Hurtado

El liceo Alberto Hurtado es un establecimiento municipal polivalente.
Se encuentra emplazado en la comuna de San Francisco de Mostazal
(sexta regidn), que presenta una poblacion rural que bordea el 20%. Si
bien no estd tan alejada de la capital (alrededor de 65 km), esta
marginada de los procesos y logicas urbanas, ya que en general sus
estudiantes son coterraneos de esta localidad y su cotidianidad se
desarrolla principalmente ahi. Por ende, la exclusion territorial
contribuye al aislamiento de la escuela y de sus estudiantes.

Por otra parte, este establecimiento se caracteriza por atender a
jévenes y adultos, ya que durante la jornada diurna recibe a jovenes que
cursan sus estudios secundarios de manera regular, pero en la jornada
vespertina se transforma en un liceo para adultos. Parte del profesorado
trabaja en ambas jornadas.

De esta forma, educacion y proletarizacion tejen una compleja red
en este establecimiento. Parte importante de su vocacion estd marcada
por el mundo del trabajo, considerando la poblacion que atienden
(adultos trabajadores), formacion para el trabajo que proyectan
(formacion técnica profesional) y una parte importante del profesorado
que proviene de la formacion técnica, responsable de las especialidades,
los que en algunos casos aun no cuentan con formacion pedagdgica
formal.

En voz de una de sus profesoras experimentadas, la complejidad se
vivencia de este modo:

“Yo soy técnico en enfermeria y ahora soy profesora. Entonces,
cuando llegan profesionales, enfermeras, hemos tenido varios
roces, por ejemplo, aqui les pagan menos que en el hospital, pero
es0 es una decision super personal. Entonces, yo creo que esa es
como la primera parte, que los profesionales, cuando entran a la
educacion tienen que entender que hay cosas que no son igual
que en la otra area donde ellos trabajan, el trabajo es distinto. Por
ejemplo, trabajamos con enfermeros que por su area podrian ser
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jefes pero acéd no, aca somos colegas y esa cosa como que les
cuesta mucho. El érea, bajar un poco los niveles y entender que
aqui estamos trabajando para otra cosa.

(...) Es distinto, o sea, es sUper diferente ensefiar algo.
Cuando uno trabaja en salud es super jerarquico todo, es una
linea vertical que tiene cero margen de error. Entonces, cuando
tu llegas acé y tienes que ensefiar a estos estudiantes que tienen
harto margen de error, porque aqui se equivocan todo el tiempo,
los profesores se estresan: “;cémo no van a entender?”, “;como
no van a saber?”. Entonces, esa parte les cuesta harto” (Profesor
experimentado N° 9, comunicacion personal, junio, 19, 2017).

Las voces y escuelas aqui relevadas permiten comprender que los
participantes de esta investigacion responden a una amplia diversidad
de espacios escolares. Esto supone complejidades diferentes, ya que
cada profesor principiante que se inserta requiere adentrarse
rapidamente a estos espacios escolares —lo que implica comprender
simbolos y representaciones propias de cada cultura escolar—, pero sin
obviar las directrices generales que norman al sistema escolar en su
conjunto.

No obstante, a pesar de sus evidentes diferencias, profesores
experimentados y principiantes levantan voces unisonas respecto de lo
que la induccién y el desarrollo profesional requieren para poder
consolidar una carrera profesional fructifera que se enriquezca a partir
de la experiencia.

3.2 Analisis de datos

A continuacion, se presenta el disefio de la metodologia que permitio
recabar, analizar y sintetizar los datos, para posteriormente dar paso al
analisis de los resultados obtenidos, los que a su vez son insumo para el
levantamiento del perfil de competencias para la mentoria.
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3.2.1 Sistema de analisis de los datos

Las entrevistas aplicadas a los profesores caracterizados en el capitulo
1, fueron transcritas en su totalidad de manera literal (Gibbs, 2012) y
cada participante recibié copia de la trascripcion de su entrevista. En
ningin caso se recibieron solicitudes de rectificacion de la
transcripcion49.

Las entrevistas transcritas fueron abordadas desde un enfoque
analitico basado en la teoria fundamentada (grounded theory), con el
objeto de generar una teoria inductiva respecto de los requerimientos
para la mentoria en contextos especificos de accion (Strauss & Corbin,
2002; Raymond, 2005).

De esta forma, los textos provenientes de las trascripciones de las
entrevistas realizadas, se analizaron desde los conceptos y su
agrupacion, a través de categorias conceptuales. Este proceso implico
numerosas reformulaciones, hasta que la codificacion alcanz6 el nivel
de saturacion que permitio la elaboracion de narrativas que integraran
la perspectiva hermenéutica.

Para ello, se sigui6 un proceso de codificacion siguiendo las tres fases
recomendadas por la teoria fundamentada: abierta, axial y selectiva.
Esta codificacion se realiz6 con apoyo de un programa de analisis de
datos cualitativos asistido por ordenador (CAQDAS). El programa
utilizado fue Atlas ti en su version 7.0, programa que permite el
ordenamiento de los cédigos y su traspaso a redes semanticas en las
fases de codificacion axial y selectiva.

El andlisis de los datos recogidos requirié del disefio de un
sistema que permitiera abordar la ingente cantidad de informacion
proveniente de las entrevistas realizadas, cautelando la fiabilidad del
proceso y garantizando que el andlisis, sistematizacion e integracion de
los datos respondiera al problema de la investigacion, explicando los

49 S6lo en un caso, una de las profesoras principiantes solicité que se omitiera el
nombre real del estudiante que protagoniza uno de sus relatos.
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fendmenos que intervienen en €l y que, a su vez, lo configuran (Caceres,
2003).

Este sistema de analisis se tradujo en el desarrollo de una serie de
pasos que actuaron como mapa estructurante, aunque no
necesariamente se articularon de manera lineal. Mas bien, la riqueza y
complejidad del proceso analitico estriba en que los pasos fueron
recursivos y se alimentaron entre si. En sintesis, la seleccion final de
categorias respondi6 a un proceso continuo de analisis, reflexion y toma
de decisiones que se detalla a continuacion y grafica en la siguiente
figura.
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Revision preliminar de todos los registros obtenidos

durante la recoleccionde datos(Fase 1) )

1) CLARIFICACION DEL OBJETO DE ANALISIS
2) DEFINICION DE LAS UNIDADES DE ANALISIS

Determinacionde las UH ‘

3) DEFINICION DE LAS REGLAS DE
CODIFICACION

4) ELABORACION DE CODIGOS [ 5) ELABORACION DE CATEGORIAS |.
Y CODIFICACION ) \ Y CATEGORIZACION )
|
Anélisisde calidad del datos: validacién
intereintra juez

41{ 6) AJUSTE DEL SISTEMA CATEGORIAL

J

Fig. 8. Sistema de andlisis de los datos. Fuente: Elaboracion propia considerando el modelo de Céaceres (2003)
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A.1 Clarificacion del objeto de analisis. Este primer paso se refiere a
esclarecer los propositos centrales del andlisis, estableciendo focos
clave que deben ser abordados en los procesos sucesivos de
codificacion y categorizacion. Una vez concluido el proceso de
realizacion y transcripcion de las entrevistas, se determind que el
principal quehacer estaria radicado en caracterizar las complejidades
que conlleva el proceso de insercion profesional en el sistema
educacional chileno, considerando aquellas tensiones que se pueden
catalogar como transversales o especificas (tomando en cuenta la
diversidad que existe en el seno del mismo sistema) y enfatizar tanto en
la relacion existente entre los profesores principiantes y experimentados
en contextos de insercién profesional, como en la interpretacion que
estos profesores realizan del proceso.

A.2. Definicién de las unidades de analisis. Este segundo paso implicd
la toma de decision respecto de cémo ordenar los registros de los cuales
se levantaron posteriormente los datos. A pesar del uso del software
Atlas ti para la codificacién de los datos, fue necesario establecer si los
registros (las transcripciones de las entrevistas realizadas a profesores
principiantes, experimentados y de contrastacion) correspondian a
niveles equivalentes o niveles disimiles. Dado que en el paso anterior
se defini6 que uno de los focos del analisis estaria situado en develar la
interpretacion que los actores realizan del proceso de insercion
profesional, se establecié que estos registros obedecen a niveles
diferentes, es decir, permiten la aproximacion al fenémeno desde
lugares diferenciados. Por esta razon, se crearon tres unidades
hermenéuticas (UH)>°: 1) Profesores experimentados; 2) Profesores
principiantes y 3) Entrevistas de contrastacion. Ahora, considerando
que en una fase de caracter interpretativa podria ser interesante analizar
al grupo de profesores en su conjunto, una vez concluido el proceso de
categorizacion, se cred una nueva unidad hermenéutica que muestra
fusionados los datos de las unidades correspondientes a profesores
principiantes y experimentados (las entrevistas de contrastacion se
mantuvieron en un carril independiente a lo largo de todo el estudio).

A.3 Definicion de reglas de codificacion. Dado que el primer paso
permitio tener una panoramica de los datos recogidos, se establecio

%0 Seglin la nomenclatura del software atlas ti
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como regla que se excluirian aquellos fragmentos referidos a
situaciones que no se relacionaran en modo alguno con los propdsitos
de la investigacion, entendiendo que éstos configuran datos no
relevantes.

A.4. Elaboracion de codigos y codificacion. Este paso constituye un
eslabon fundamental del proceso, ya que permitié la transformacion de
un segmento en un dato. Se desarroll6 de manera emergente, es decir,
asignando cddigos para cada segmento, lo que implicé que, a medida
que se avanzaba en la codificacion, estos codigos fueron demandando
de la elaboracién de definiciones que permitieran diferenciarlos,
resguardado su pertinencia y exclusividad (Céaceres, 2003).

De esta forma, emergieron del andlisis codigos que respondian
principalmente a la descripcion de procesos, mientras que otros
avanzaban hacia la interpretacion del fendmeno. Una vez codificado
alrededor del 50% de las entrevistas, se revisaron los codigos, lo que
permitio fusionar y acotar su volumen, en un proceso ciclico entre
codificacion abierta y axial. Una vez concluida la revision vy
codificacion de todas las entrevistas, se ajusté nuevamente, lo que
permitio consolidar una totalidad de 350 codigos.

A.5 Elaboracion de categorias y categorizacion. Esta etapa es crucial
en el sistema. Permitié agrupar los cédigos, estableciendo como criterio
central que compartieran sentidos, constituyendo un conjunto
explicativo de una parte del fenébmeno. Este proceso es de mayor nivel
de interpretacién que el paso anterior, por lo que el sesgo del
investigador es mas preponderante en esta etapa que en las anteriores
(aunque al ser una investigacion cualitativa, seria un error presumir que
éste se puede controlar del todo en los pasos descritos previamente).
Por ello, fue vital establecer instancias que permitieran asegurar que las
categorias cumplieran con los siguientes criterios de rigor cientifico
(Céceres, 2003; Romero, 2005):

- Exhaustividad: las categorias abarcan la totalidad del material
codificado.

- Exclusividad: un mismo cédigo no puede ser considerado por dos o
mas categorias.
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- Pertinencia: las categorias han sido elaboradas en coherencia con los
propositos de la investigacion.

- Objetividad: las categorias son lo suficientemente claras de modo que
permiten a otros investigadores clasificar los codigos existentes de la
misma forma.

- Complementariedad: las categorias se articulan entre si para en
conjunto abordar un fenémeno.

Para cautelar el sesgo asociado a la asignacion de categorias,
asegurando la fiabilidad del proceso y la calidad del dato, se realizaron
dos procedimientos que aunados configuran el quehacer central de este
paso en el sistema de analisis:

A.5.1) Proceso de validacion intra-juez. Este proceso tuvo como
finalidad evaluar la fiabilidad y estabilidad en el tiempo del codificador
principal. Es por esta razon que en el marco de esta investigacion se
desarrollaron dos fases de codificacion.

Como se indicd anteriormente, la primera fase de codificacion
contempl6 tanto codificacion abierta como axial, de las 27 entrevistas
Este proceso se llevd a cabo en el periodo comprendido entre los meses
de octubre del afio 2017 a febrero de del afio 2018.

La segunda fase de codificacion, realizada durante el mes de
mayo del afio 2018, tuvo como objeto analizar la fiabilidad de la
codificacion inicial y la estabilidad de un codificador, a partir del
analisis y recodificacion de extractos de nueve de las 27 entrevistas
realizadas, representando el 33% del total de entrevistas.

Este proceso se llevo a cabo siguiendo la siguiente metodologia:

- Seleccion de extractos de nueve entrevistas que respondieran a las
categorias de relevancia central para el estudio®. El criterio para excluir

51 Las categorias consideradas en la segunda codificacion fueron: Aportes del
principiante; Ayuda que entrega el experimentado; Competencias del profesor
experimentado; Condiciones de una mentoria exitosa; Deficiencias de los
experimentados; Desarrollo profesional del experimentado; Facilitadores de la
insercion; Falencias del principiante; Formacion; inicial docente; Fortalezas del
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de esta segunda fase de codificacidn categorias emergentes de los datos,
respondié a la poca pertinencia de éstas para los propoésitos de la
investigacion.

- Asignacion de codigo y categoria a los fragmentos seleccionados.

- Contrastacion entre los codigos y categorias asignadas en la primera
y en la segunda fase.

- Calculo del coeficiente de fiabilidad (Torres & Perera, 2009) de la
categorizacion, siguiendo la siguiente férmula:

2m /nl +n2

En esta formula, 2 se refiere al namero de codificadores, m
representa el ndimero de codigos o categorias donde los dos
codificadores estan de acuerdo, nl es el nimero de citas codificadas por
el codificador 1 y n2 es el nimero de citas codificadas por el codificador
2. Como este es un proceso de validacion intra-juez, tanto el numeral 2
como los nl y n2 representan al mismo sujeto pero en temporalidades
diferentes.

Segun Torres y Perera (2009), la fuerza de la concordancia se
valora con el siguiente recuadro:

<0,20 Pobre
0,21 -0,40 Débil
0,41 -0,60 Moderada
0,61-0,80 Buena
0,81-1,00 Muy buena

Para calcular este factor, se analizO de manera independiente la
codificacion de los profesores principiantes (PP) y de los profesores
experimentados (PE) y para cada caso, se calcul6 la concordancia entre
las categorias y los codigos seleccionados.

principiante; Necesidades del principiante; Obstaculizadores a la insercidn; Perfil del
Mentor; Rol del experimentado.
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Tabla 5.
Categorizacién en entrevistas a profesores principiantes

Principiante N° categorias N° codigos N° categorias N° codigos N° de categorias  N° de cddigos
iniciales iniciales proceso 2 proceso 2 coincidentes coincidentes
1 8 8 8 7 6 3
3 7 7 7 7 6 3
6 7 7 7 7 5 5
9 7 7 7 7 6 6
TOTALES 29 29 29 28 23 17
Fuente: Elaboracion propia
Tabla 6.
Categorizacion en entrevistas a profesores Experimentados
Experimentado N° categorias N° codigos N° categorias N° codigos N° de N° de codigos
iniciales iniciales proceso 2 proceso 2 categorias coincidentes
coincidentes
1 16 16 16 16 11 9
4 10 10 11 11 6 6
5 8 8 8 8 7 6
7 6 6 6 6 5 4
9 6 6 6 6 4 3
TOTALES 46 46 47 47 33 28

Fuente: Elaboracion propia
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El grafico contiguo muestra el coeficiente de fiabilidad entre los
dos momentos en los que se realiz6 la codificacion, dando cuenta de
una concordancia buena para las categorias y moderada para los
codigos, entendiendo que con un factor superior al 0,41 se puede
concluir que la codificacion es estable en el tiempo.

Grafico 3: Coeficiente de fiabilidad. Validacion intra-juez
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FIABILIDAD FIABILIDAD FIABILIDAD FIABILIDAD FIABILIDAD FIABILIDAD
CATEGORIA CODIGO PP CATEGORIA CODIGO PE CATEGORIA  CODIGO
PP PE GLOBAL GLOBAL

Fuente: Elaboracion propia

A.5.ii) Proceso de validacion inter-juez. A semejanza del proceso
anterior, éste tiene como propdsito la validacion del sistema de
categorias levantada de los datos a partir del juicio que emiten expertos
en la materia®. Por ello, se solicitd a los 4 expertos que asignaron
codigos a extractos de 9 entrevistas, lo que corresponde al 33% de las
entrevistas realizadas. Para evaluar la pertinencia del sistema de
categorias levantado a partir del proceso de codificacion selectiva y
cautelar asi que las categorias establecidas cumplieran con los criterios
de rigor cientifico, se siguieron las siguientes acciones:

- Evaluacidn del acuerdo porcentual en funcién de las categorias
asignadas originalmente (Silva & Gros, 2007). De este modo, para cada
una de las citas, se evalu6 el grado de acuerdo que los jueces

52 El criterio para la seleccion de estos expertos fue dominio del tema de formacion
de profesores, educacién continua y/o analisis cualitativo.
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presentaban respecto de la categorizacion inicial. A partir de esto, se
pudo establecer que ciertas categorias respondian de mejor manera que
otras, presentando porcentajes de acuerdo que superaron el 60%,
mientras que otras no logran sobrepasar el 40%. La razon principal, fue
que ciertas categorias no respondieron al criterio de exclusividad, ya
que frente a algunas citas los jueces tendian a confundirlas, dejando en
evidencia la difusa linea entre una y otra(Caceres, 2003; Romero,
2005).
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Gréfico 4: Acuerdo porcentual en la asignacion categorial. Validacion inter-juez
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Fuente: Elaboracion propia
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- Calculo del indice de fiabilidad, siguiendo la misma
metodologia que en el proceso de validacion intra-juez (Torres &
Perera, 2009). Considerando que a partir del calculo de acuerdo
porcentual ya se habian detectado problemas de exclusividad de las
categorias, el resultado en el coeficiente de fiabilidad arrojé una debil
concordancia (0,21) en la categorizacion del grupo de los profesores
principiantes y una pobre concordancia (0,1) en el caso de los
profesores experimentados.

Gréfico 5: Coeficiente de fiabilidad. Validacion inter-juez
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0,05
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FIABILIDAD CATEGORIAS FIABILIDAD CATEGORIAS

PRINCIPIANTES EXPERIMENTADOS
= Seriesl 0,21 0,1

Fuente: Elaboracion propia

Para corregir este problema y asi resguardar que efectivamente
las categorias respondieran a los criterios de rigor definidos
anteriormente, con énfasis en criterios de exclusividad y objetividad,
las categorias se reordenaron, agrupando y fusionandolas nuevamente,
asi como denominando subcategorias que permitieran precisar mejor el
analisis®.

A.6 Ajuste del sistema categorial. Considerando que el coeficiente de
fiabilidad del proceso de validacion Inter juez resultdo muy bajo, llegado
este momento se reviso la totalidad de las categorias construidas en el

%3 |as categorias analizadas y denominadas en la validacion intra-juez se redefinen.
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paso anterior. En consecuencia, los codigos atribuidos en el paso 4.
Considerando la relevancia de cautelar los criterios de rigor cientifico
de las categorias, estas se reagruparon o fusionaron, generando nuevas
categorias mas inclusivas. Para ello, el proceso de validacion Inter juez
reportd insumos significativos que permitieron vislumbrar estrategias
para el ajuste del sistema categorial.

3.2.2 Definicion del sistema categorial

Todo el proceso anteriormente descrito obligd la consideracion de los
codigos, ya que al fusionar categorias, éstos se ordenaron bajo nuevos
criterios que permitieron dilucidar que, en algunos casos, los codigos
no cumplian con la condicién de exclusion (Céaceres, 2003), es decir, se
denotaba que datos que representan significados similares, estaban
siendo ordenados bajo cddigos disimiles, cuando era perfectamente
plausible la fusion.

El resultado de esto fue que de los 350 codigos consolidados en
el paso 4, y de las 17 categorias emanadas del paso 5, result6 un total
de 256 codigos y 12 categorias, de las cuales solo 10 cumplian con el
criterio de pertinencia, por lo que las dos restantes fueron excluidas en
el analisis. Estas 10 categorias, con sus respectivas subcategorias®, se
presentan a continuacion:

% Las subcategorias se crean para facilitar el proceso de categorizacion,
especificamente para cautelar el criterio de rigor asociado a la exclusividad. Ahora
bien, no todas las categorias requieren de esta subdivision.
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Tabla 7. Categorias y subcategorias. Definiciones

MENTORIA

Categoria

Condiciones
para una
mentoria
exitosa
(CME)

Definicion

Esta categoria agrupa a todos
aquellos cédigos que hacen
alusion a las situaciones que los
participantes ~ consideran  se
debieran producir y asegurar para
que un sistema de induccion,
anclado en la mentoria, tenga éxito
en el sistema escolar.
Considerando que la induccién
aun no era un sistema universal al
momento  de recoger la
informaciéon,  esta  categoria
responde a la enunciacién de
situaciones ideales para el
desarrollo de este proceso,
independiente de si éstas en parte
se producen en los espacios
escolares al momento de realizar
las entrevistas. Por lo tanto, un
criterio fundamental para asignar
esta categoria responde a la nocion
de condicionalidad.

Tipo

Descriptiv
a

(nivel de
inferencia
bajo)
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Subcatego
ria
Estructura
organizacio
nal (EO)

Contenido

(©)

Definicion

La estructura organizacional hace
referencia a las condiciones, caracteristicas
y politicas que debiera presentar la escuela
una vez se instale el proceso de induccion
como universal, destacando lo relevante
gue en la escuela existan directrices que
faciliten el trabajo colaborativo al interior
de los espacios de trabajo y consoliden
equipos estables, garantizando la nocion de
comunidad al interior de la escuela.

De este modo, el trabajo individual,
solitario y competitivo se presentaria como
una amenaza para el desarrollo de la
mentoria.

La subcategoria de contenido se refiere
principalmente a los topicos que debiera
abordar la mentoria y la relacién mentor —
mentorizado.

Por ejemplo, esta subcategoria aborda
tematicas como: ¢(Qué debiera apoyar el
mentor? ;Qué facetas del principiante
apoyar?

Si bien estas reflexiones emanan de las
debilidades o tensiones que presentan los
principiantes, el foco de atencion es otro,
ya que es de caracter proyectivo y
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Formacion

(F)

Requisitos
de ingreso

(RI)

promueve la construccion de una
visualizacion futura de acciones que
podrian contribuir a resolver problemas del
presente.

Esta subcategoria se refiere a la necesidad
de considerar un proceso formativo para
gue un profesor experimentado pueda
transitar hacia el rol de mentor, asi como lo
gue un profesor experimentado debiera
aprender para poder constituirse como
mentor. Por lo tanto, esta categoria
también aborda contenidos de un plausible
proceso formativo del mentor. Al igual que
la subcategoria anterior, si bien la
necesidad podria ser producto de la
deteccidn de necesidades o problemas que
presentan los experimentados, ésta alude a
una proyeccion y una visualizacion futura,
por lo que cumple con el criterio de
condicionalidad de la categoria en su
conjunto.

Esta subcategoria se refiere a las
condiciones minimas que debiera presentar
un profesor experimentado que se interese
por la mentoria como actividad
profesional. Por lo tanto avanza hacia la
descripcion de un perfil de ingreso ideal
requerido para que la mentoria se
desarrollara de manera exitosa.



Perfil del
Mentor
(PM)

Problemas
gue podria
presentar la

Esta categoria agrupa a todos
aquellos codigos que definen o | a (nivel
perfilan a un mentor que logra | de
liderar de manera éptima procesos
de induccién. Al igual que la
categoria anterior, esto representa
una idealizaciébn que puede
provenir desde tres vertientes: a)
experiencias exitosas en contextos
de insercién planificada o no, pero
gue no responden al proceso
normado por ley; b) experiencias
negativas en contextos de
insercién, por lo que el perfil del
mentor responde a una oposicion
de lo que ocurre en la realidad
cuando ésta es adversa y c)
idealizacion de lo que
representaria la figura del mentor.
Por lo tanto, si bien la fuente
podria ser situaciones que se dan
en contexto real, la categoria
agrupa a aquellos cddigos que
responden a la idealizacion del
perfil.

medio)

Esa categoria se refiere a todas las = Descriptiv

situaciones no deseadas, negativas | a (nivel
e inesperadas que podria generar ' de
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inferencia

Descriptiv | Dimension

social (DS)

Dimension
académica
(DA)

Dimension
profesional
(DP)

Esta subcategoria se refiere al &mbito del
perfil del mentor que se asocia a su
capacidad para relacionarse con otros,
incluyendo habilidades blandas, y por otro
lado, condiciones de autoconocimiento y
autorregulacion emocional.

Esta subcategoria se refiere al ambito del
perfil del mentor que se asocia a su
capacidad de aprendizaje permanente y las
habilidades que le permiten esto
(autocritica, capacidad reflexiva, entre
otras). A su vez, esta subcategoria
contempla su dominio teérico y disciplinar
que lo caracterizan como un profesional
destacado.

Esta subcategoria se aproxima a las
actividades profesionales que configuran
la actuacion del mentor en relacion con el
mentorizado. Si bien se relaciona con las
subcategorias anteriores, dado que éstas
permitirian interpretar qué permite o no el
desarrollo de ciertas actuaciones, esta
subcategoria apunta a  actividades
especificas o acciones concretas que el
mentor podria emprender, desarrollar o
resolver en contexto de mentoria.



PRINCIPIANTE

mentoria
(PPM)

Fortalezas
del
principiante
(FP)

Problemasy
necesidades
que
presenta el
principiante
(PNP)

un proceso de induccidn universal
definido por ley, ya que a pesar de
sus posibilidades, la mentoria
podria producir resistencia entre
los actores involucrados y malas
practicas.

Esta categoria se refiere a las

caracteristicas  positivas  que
manifiestan los profesores
principiantes en los espacios

escolares y que son valorados tanto
para su desarrollo personal,
profesional como de la comunidad
en su conjunto. En general
responden a caracteristicas que los
participantes relevan con facilidad.

Esta categoria se refiere tanto a
aquellas dificultades que se le
presentan al principiante en su
proceso de insercion profesional,
asi como a a sus propias falencias
formativas,  profesionales vy
emocionales. Por lo tanto, esta
categoria agrupa todas aquellas
probleméticas, tensiones y dilemas
a los que se ven enfrentados los
profesores principiantes, tanto

inferencia
medio)

Descriptiv
a

(nivel de
inferencia
bajo)

Interpretat
iva (nivel
de
inferencia
alto)
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Profesional
es (P)

Emocionale
s (E)

Didacticas

(D)

Inclusién

(1

Esta subcategoria se refiere a las
caracteristicas profesionales positivas que
permiten a los principiantes desenvolverse
de manera Optima en contextos de
insercion profesional. La subcategoria
alude aquellas actuaciones que favorecen a
los estudiantes y al resto de los profesores.
Esta subcategoria se refiere a las
condiciones personales positivas que
permiten a los principiantes desenvolverse
de manera Optima en contextos de
insercion profesional.

Esta subcategoria se refiere a las
deficiencias de los profesores principiantes
respecto a la comprensién de la didactica 'y
epistemoldgica de la disciplina, por lo
tanto aborda la problematica del como
ensefiar una respectiva disciplina para
favorecer su comprensiéon profunda y el
desarrollo de habilidades

Esta subcategoria se refiere a las
dificultades que presentan los profesores
principiantes para generar aulas inclusivas,



desde su propio juicio como del
juicio de los  profesores
experimentados. Responde a un
mayor nivel de inferencia, dado
gue no necesariamente los
participantes, en especial los
principiantes, logran perfilar con
total claridad la tension y
dificultad que subyace al relatar
una experiencia 0 anécdota,
aunque estén dentro del discurso
implicito.
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Emocionale
s (E)

Identificaci
6n del
contexto
(IC)

considerando que la diversidad obedece a
multiples  factores:  disposicién  al
aprendizaje/ trastornos del aprendizaje,
culturales, de raza, género,
socioecondmicas, entre otras.

Esta subcategoria responde a dos
vertientes: a) la capacidad para manejar la
diversidad, otorgando condiciones
efectivas para el aprendizaje de todos los
estudiantes y b) valorar la diversidad desde
su significado ontolégico, mas alla de las
herramientas efectivas para abordarla.
Esta subcategoria se refiere a los
problemas que los  principiantes
manifiestan en la  autorregulacion
emocional, considerando el shock de
realidad al que se enfrentan durante el
proceso de insercion

Esta subcategoria se refiere a la dificultad
gue se le presenta al principiante para
reconocer las caracteristicas y
requerimientos del espacio escolar
especifico donde se inserta. Esta
subcategoria responde a dos vertientes: a)
las necesidades especificas del espacio
escolar, asociadas principalmente a las
caracteristicas de los estudiantes y b) lo
que la institucion espera de ellos como



EXPERI

MEENT

Acciones
, due realiza
| el
| experimenta

Esta categoria se refiere a todas
aquellas acciones que realizan los
profesores experimentados para
apoyar a los  profesores

Normalizac
ion (N)

Pedagdgica

s (P)

Profesional
es (PR)

Descriptiv | Contextuali

a
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zacion (C)

profesionales, aunque rara vez esto
obedezca a un requerimiento explicito.
Esta subcategoria hace alusion especifica a
las dificultades que se presentan los
principiantes para dominar grupos de
estudiantes, ejercer la disciplina y poner
normas a los estudiantes.

Esta subcategoria se refiere a las
dificultades que presentan los principiantes
para tomar decisiones auténomas respecto
de lo curricular (planificacion de la
ensefianza, seleccion del curriculum), lo
evaluativo (elaboracién de instrumentos,
decisiones de proceso evaluativo) y lo
metodoldgico asociado a la
implementacion de las dindmicas de aula.
Esta subcategoria se refiere a las
dificultades que presentan los principiantes
para cumplir con sus responsabilidades
cabalmente y desarrollar tareas de caracter
administrativo.

Esta subcategoria se refiere a las
orientaciones que el experimentado
entrega, para que el principiante reconozca
las caracteristicas del entorno, sus



doen
contextos de
insercién
(AECI)

Problemas
que
presenta el
experimenta
do (PPE)

principiantes en contextos de | (nivel de
inferencia

insercion profesional. Esta
categoria recoge lo que tanto | bajo)
profesores principiantes como
experimentados declaran se ejerce
como colaboracién, aun cuando
esta relacion no esté enmarcada en
contextos formales de induccion
profesional. Por lo tanto, es una
categoria que recoge
principalmente declaraciones
textuales que los participantes
reconocen como ayudas que se
entregan en estos contextos.

Si bien se puede establecer
correspondencia entre esta
categoria y la anterior, es preciso
sefialar que estas son las acciones
gue los participantes declaran
explicitamente, por lo tanto, el
foco esta situado en lo que el
experimentado hace frente a
necesidades que él ve o cree ver en
el principiante.

Esta categoria se refiere a los

problemas, dificultades y | iva (nivel
tensiones que demuestra el | de
profesor experimentado en el | inferencia
gjercicio de su labor, tanto en el rol | alto)
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Emocionale
s (E)

Pedagbgica
s (P)

Didacticas

(D)

Interpretat | Actitudinal

es (A)

requerimientos y sus reglas explicitas e
implicitas, asociadas a la cultura escolar en
particular.

Esta subcategoria hace alusién a la ayuda,
soporte y contencion emocional que
entregan los profesores experimentados a
los principiantes cuando éstos se insertan
en el espacio escolar. Se refleja
principalmente en relaciones de confianza,
comparfierismo y se traduce en un
experimentado que aconseja y contiene a
un principiante que muchas veces se ve
superado

Esta subcategoria se refiere a las ayudas
que entrega el experimentado a los
principiantes en la tomar decisiones
curriculares (planificacion de la ensefianza,
seleccion del curriculum), evaluativas
(elaboracion de instrumentos, decisiones
de proceso evaluativo) y lo metodoldgico,
asociado a la implementacion de las
dinamicas de aula.

Esta subcategoria se refiere a disposiciones
negativas que los experimentados
manifiestan verbalmente o a través de
acciones respecto de la docencia, los
estudiantes y los profesores principiantes,



Condiciones
para el
desarrollo
profesional
del
experimenta
do (CDPE)

de profesor como en el rol de
acompafiar la insercion de
profesores principiantes y que
podrian dificultar los procesos
formales de induccion o de
mentoria.

Por lo tanto, esta categoria alude
tanto a falta de saberes como a
creencias y percepciones sobre la
docencia.

A partir de lo anterior, esta
categoria responde a un mayor
grado de interpretacién, dado que
estos problemas no
necesariamente se enuncian de
manera clara y directa por los
participantes, sino que subyacen
en la descripcion de situaciones o
anécdotas.

Esta categoria se refiere a las
condiciones y caracteristicas que
debiera considerar la trayectoria
profesional de los profesores
experimentados para garantizar su
desarrollo profesional,
considerando que su desarrollo y

Descriptiv
a (nivel

de
inferencia
medio)
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Conocimie
nto
disciplinar
(CD)

Didacticos

(D)

Formacion
continua
(FC)

dando cuenta de su desmotivacion y
desencanto de la profesion docente.

Esta subcategoria responde
especificamente a la falta de conocimiento
o0 de actualizacion disciplinar, de manera
tal que el profesor experimentado en
gjercicio no necesariamente conoce los
avances de la disciplina o sus debates
vigentes, ya que tiende a ensefiar desde la
reproducciéon de lo aprendido en su
proceso de formacion profesional, aunque
haya pasado un tiempo prolongado de ello.

Esta categoria responde especificamente a
la falta de conocimiento respecto de la
didactica de la disciplina, de manera tal que

el profesor experimentado no logra
responder a demandas sobre el
modelamiento del pensamiento (por

ejemplo el pensamiento cientifico, social o
matematico)

Esta subcategoria redne las condiciones y
caracteristicas que debiera tener todo
programa de educacion continua formal
para garantizar el desarrollo de los
profesores experimentados. Por lo tanto,
también releva aquellas caracteristicas
indeseables de la formacion o que no se



INSERCION

Facilitadore
sdela
insercion

(F)

formacion a lo largo de la vida esta

comprometida por ley.

Esta categoria se refiere a
condiciones materiales, personales
y organizacionales que,
conjugadas entre si, generan
condiciones  6ptimas para la
insercion de los profesores
principiantes, aminorando el shock
de realidad.

Mentoria
(M)

Descriptiv | Formacion
a inicial (FI)
(nivel de

inferencia

bajo)
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consideran significativas para el desarrollo
profesional.

Esta subcategoria se refiere a la proyeccién
del ejercicio de la mentoria como
alternativa para el desarrollo profesional
docente. Esta se diferencia de la categoria
CME dado que su foco de analisis es el
desarrollo profesional de los
experimentados y no la mentoria como
institucion. Por lo tanto, si en la primera
categoria la mentoria es el foco central de
analisis, en esta constituye un medio para
el logro de trayectorias profesionales
enriquecidas a través de la accion tutorial
de profesores principiantes.

Esta subcategoria se refiere a la formacién
inicial docente gque entrega mas y mejores
herramientas para desenvolverse
exitosamente durante el proceso de
insercion, ya que los profesores
principiantes pueden enfrentar de manera
Optima el shock de realidad y todos los
desafios que supone la ensefianza. Por ello,



Por esto, la categoria aglutina
cddigos que se estriban en
afirmaciones respecto de
experiencias positivas durante la
insercion.
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Enel
principiante

(P)

En el
experiment
ado (E)

ciertos elementos de la formacion inicial
acttan como facilitadores de la insercion,
arrojando luces sobre énfasis que se
debieran cautelar desde la formacion de
pregrado (o grado) para facilitar este
proceso.

Por lo tanto, esta subcategoria esta en una
direccion contraria a la formacion inicial
como obstaculizador de la insercion
(OL_FID).

Esta subcategoria se refiere a condiciones
especificas de los principiantes que les
permiten adaptarse mejor a la escuela,
manejando de manera 6ptima el shock de
realidad. Se diferencia de la categoria
Fortalezas del principiante (FP) debido a
gue ésta sitia el foco de andlisis en el
proceso de insercion. Por ejemplo, que la
practica profesional (durante la formacion
universitaria) se realice en un determinado
tipo de establecimiento, similar al que se
inserta laboralmente después, se constituye
en una ventaja para la insercion, pero esto
no alcanza a constituir una fortaleza
intrinseca del principiante.

Esta subcategoria se refiere a condiciones
especificas de los experimentados que
facilitan la insercion de principiantes. Se
refiere  principalmente a  actitudes,



Obstaculiza
dores ala
insercién
(an

Esta categoria se refiere a
condiciones materiales, personales
y organizacionales que,conjugadas
entre si, generan condiciones mas
desfavorables para la insercion de
los profesores  principiantes,

intensificando el shock de
realidad.

Por esto, la categoria aglutina
cédigos que se estriban en

afirmaciones respecto de

Descriptiv
a

(nivel de
inferencia
bajo)
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Instituciona
les (1)

Instituciona
les (1)

disposiciones o creencias que manifiestan
los experimentados y que se reconocen
como caracteristicas que facilitan la
insercion. Por lo tanto, se muestra en una
direccion contraria a la categoria PPE_A
Esta subcategoria se refiere a todas
aquellas condiciones organizacionales o
institucionales que facilitan la insercién de
los profesores principiantes. Por ejemplo,
practicas que fomentan la colaboracion, el
trabajo en equipo o la autonomia
profesional, son consideradas como un
facilitador a la insercion por los
participantes, y por ello, agrupadas dentro
de esta subcategoria.

Esta se presenta en una direccion contraria
a la subcategoria Ol_|

Esta subcategoria se refiere a todas
aquellas condiciones organizacionales o
institucionales que complejizan la
insercion de los profesores principiantes.
Por ejemplo, practicas que fomentan la
individualidad, la competencia, el trabajo
en solitario, la inestabilidad laboral o la
excesiva preocupacion por la rendicion de
cuentas, son consideradas como un
obstaculo a la insercion por los
participantes, y por ello, agrupadas dentro
de esta subcategoria.



experiencias negativas durante la
insercion.
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Formacion
inicial
deficiente
(FID)

Esta se presenta en una direccion contraria
a la subcategoria FI_|I

Esta subcategoria se refiere a los vacios
formativos que presentan los profesores
principiantes y que se atribuyen por los
participantes a falencias propias de la
experiencia formativa universitaria, de
modo que esto se transforma en un
obstaculo a la insercion. Por lo tanto, esta
subcategoria estd en una direccion
contraria a la formacion inicial como
facilitador de la insercion (FI_FI).



3.3 Las competencias del profesor mentor

El concepto competencias es polisemico y sin duda, representa
significados diferentes e incluso controversiales segun el espacio en el
que éste sea empleado. No obstante, a partir de los procesos de
convergencia en educacion superior, introduce la necesidad de orientar
los propositos formativos hacia desempefios profesionales complejos,
pero que al mismo tiempo respondan a una formacion comdn que
posibilite la movilidad de los profesionales y su capacidad de
adaptacion a escenarios cambiantes y cada vez mas inciertos.

A partir de lo anterior y en consideracion de la emergencia de los
procesos de induccion y mentoria en el sistema educacional chileno,
interrogar la politica publica respecto del perfil de los mentores no es
trivial, ya que de esto puede depender el curso que adquiera la politica
en materia de induccion o incluso, su éxito o fracaso.

Por ello, este primer estudio esta volcado hacia la construccion de
un perfil de competencias para introducirse y desempefiarse en la
mentoria, a partir de las necesidades y complejidades que presenta el
ejercicio profesional en un sistema educativo determinado. El resultado
final de este primer estudio es el perfil para la mentoria, orientado hacia
la profundizacion del desarrollo profesional en la escuela y el
fortalecimiento de la colaboracién al interior de los espacios escolares.

3.3.1 Analisis de Resultados

Considerando que el topico central de esta investigacion se refiere a la
mentoria como un espacio para el desarrollo profesional docente,
evidentemente el perfil responde interrogantes cruciales como quién
puede ser mentor, qué hace y sabe un mentor, 0 como traduce ese
conocimiento en acciones concretas, lo que constituye el engranaje
central en esta red de categorias®.

55 Dada su relevancia, el perfil del mentor se analizara en profundidad en un apartado
diferente.
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El perfil del mentor podria verse como algo instrumental, vacio o
con un sentido exclusivo de urgencia frente a la imposicion de una ley
que introduce la nocién de induccién como hito y punto crucial en el
desarrollo de la trayectoria profesional del profesorado. Sin embargo,
es mucho mas que un producto asociado a un instrumento legal. Es la
materializacion y visibilizacion de una serie de tensiones que explican
la complejidad del ejercicio de la labor docente, lo dificil y doloroso
que puede ser la insercion y las problematicas que, arraigadas en el
sistema educativo, podrian hacer del articulo 18 de la Ley N° 20.903 un
verdadero cultivo para la proliferacion de nuevas tensiones en la
escuela.

No obstante, entender el perfil del mentor como un objeto en si
mismo, aislado de las complejidades y necesidades de profesores,
estudiantes y la escuela en su conjunto, daria cuenta de una mirada
parcial, sesgada e instrumental de la mentoria. Una mentoria con foco
comprehensivo (Langdon, 2017; Marcelo, 2011; Nahmad-Williams &
Taylor, 2015; Ulvik & Sunde, 2013; Orland-Barak, 2010; Orland-
Barak, 2006) requiere ir mas alla de las actuaciones especificas. Esta
aborda el problema en toda su complejidad, develando sus significados
asociados en el marco del desarrollo profesional del profesorado.

El perfil del mentor se alimenta de dos problematicas. Por un
lado, no puede disociarse de las caracteristicas del principiante. De ser
asi, seria equivalente a visualizar un quehacer profesional (mentoria)
aislado de las necesidades del otro actor central que compone la relacién
dual (mentorizado). Es mas, es posible argiir que seria totalmente
infructuoso pensar la mentoria al margen de las tensiones de los
principiantes y su formacion inicial. Si bien la mentoria ocurre en el
espacio escolar, mientras que la formacion inicial es campo absoluto de
la educacion terciaria, no es plausible pensar un sistema integrado,
coherente y sustentable en el tiempo si ambos espacios formativos no
dialogan entre si.

En un segundo aspecto, la mentoria se construye sobre un espacio
que no estd en condicion de “esterilidad”. Los mentores son profesores
experimentados que por afios han construido una identidad profesional
especifica, mediado evidentemente por los lugares donde se han
desempefiado, y gozan de un cumulo de saberes provenientes de su
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formacion inicial o continua, pero preferentemente ensalzados desde la
practica. No obstante, es plausible creer que ese conocimiento puede
estar enfrentado al que se promueve en la formacién inicial,
principalmente debido a que el conocimiento desde la préactica
representa un conocimiento espurio desde la mirada académica méas
tradicional.

Por lo tanto, los saberes que se encuentran en este espacio
responden a fuentes diferentes y gozan de estatus disimiles. Los
profesores experimentados sin duda presentan tensiones, vacios y por
sobre todo creencias que pueden estar en contra posicion con el saber
que se promueve en los espacios de formacion inicial. Esto implica que
el mentor no solo debe saber hacer cosas, sino que debe tener la
capacidad para leer su propio contexto de mentoria en niveles y
dimensiones diversas.

La mentoria, més alla de las competencias del mentor, requiere
de ciertas condicionantes estructurales facilitadoras de la relacion, de
manera que ésta se geste de forma idonea, promoviendo el desarrollo
profesional docente y evitando o cautelando el desarrollo de préacticas
que podrian presentarse en oposicién a los propdsitos que se han
definido para la mentoria. Precisamente, son los facilitadores vy
obstaculizadores a la insercién que los docentes declaran, los que
permiten visualizar aquellas condiciones materiales, culturales y
politicas que orientarian la mentoria no solo como un quehacer, sino
como una forma de entender la docencia y el rol profesional de los
educadores al interior de los espacios escolares.

Todos estos &mbitos se agrupan en funcion del sistema categorial
construido, desenmarafiando los componentes que forman parte de la
compleja red asociada a la mentorizacion e insercion profesional que a
primera vista parecen difusos.

3.3.1.1 El principiante

A partir de la estructuracion del sistema de categorias, el principiante
se releva como una categoria macro, construida a partir de dos
categorias esenciales. Por una parte, las fortalezas que presenta al
momento de insertarse profesionalmente en los espacios escolares y por
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otra, las necesidades que presenta al momento de la insercion. A este
respecto, cabe precisar que las categorias emanan de lo que los
profesores principiantes y experimentados declaran, lo que implica en
algunos casos auto descripcion y en otros, la atribucion de significado
de otros (los experimentados).

Comprendiendo que los datos recabados en el marco de este
estudio no permiten ningun tipo de generalizacion, el valor de la
descripcion esta en reconocer ciertas problematicas de fondo que se
presentan trasversalmente en el sistema y proyectan a lo largo de toda
la trayectoria profesional de los profesores. Reconocer fortalezas y
necesidades de los principiantes representa un insumo vital para la
construccion de procesos de formacién de mentores, ya que de esta
caracterizacion dependerd en parte el tenor y componentes de una
mentoria que serd mas efectiva para el escenario escolar chileno.

Por lo tanto, es pertinente preguntarse quiénes son los profesores
principiantes y posibles demandantes de procesos formales de
induccion profesional. Asi también, resulta significativo adentrarse en
como los profesores se ven a si mismos y como los perciben sus pares
experimentados en los procesos de insercion. Ciertamente, estas
imagenes Yy la distancia que pueda producirse entre ellas sera un insumo
considerable, ya que podria dar cuenta de las creencias docentes que
habria con miras a un proceso de formacion para la mentoria.

A) Fortalezas del principiante

La categoria Fortalezas del principiante, se refiere a las caracteristicas
positivas que manifiestan los profesores principiantes en los espacios
escolares y que son valorados tanto para su desarrollo personal,
profesional como de la comunidad en su conjunto. Componen esta
categoria aspectos profesionales y emocionales, que les permiten
desenvolverse de manera 6ptima en contextos de insercién profesional.
En general responden a caracteristicas que los participantes relevan con
facilidad.
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Estas fortalezas marcan el inicio de los procesos de mentoria y al
mismo tiempo, requieren de un profesorado experimentado que valore
y potencie aquellas fortalezas. Pero ¢cuéles son especificamente?

A nivel global, las fortalezas de los principiantes se subdividen en
fortalezas personales y profesionalizantes. No obstante, al analizarlas
se observa que los codigos asociados a la categoria son aislados y no
logran levantar una mirada univoca respecto de las potencialidades de
los principiantes. De hecho, al analizar el comportamiento de la
categoria, separando a los participantes de los experimentados, se
observa que estas fortalezas responden principalmente a lo que los
mismos principiantes valoran de si mismos, demostrando asi que el
profesorado experimentado no destaca aspectos positivos homogéneos
en los principiantes, que podrian actuar como facilitadores de la
insercion. La Unica excepcion a esto se encuentra en la valoracién que
se realiza de la contribucion que los principiantes realizan a través de la
actualizacion, principalmente metodoldgica y de dominio de nuevas
tecnologias, tal como se puede apreciar en la siguiente figura.

En este esquema, el codigo Contribuyen con la actualizacion se
presentd en el discurso de 10 profesores experimentados, lo que
representa al 77% de los experimentados participes en este estudio. Sin
embargo, no deja de sorprender que, a pesar de valorarlos como agentes
para la actualizaciéon profesional, no se releven fortalezas como el
dominio disciplinar, didactico o tecnoldgico, entendiendo que es
precisamente en estos campos donde se valora la contribucion de los
principiantes.
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FORTALEZAS DEL
PRINCIPIANTE

Fig. 9. Fortalezas del principiante. Fuente: elaboracion propia con software Atlas ti 7.0
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Probablemente, la visualizacion de las dificultades, tensiones o
necesidades que presentan los principiantes completan su campo visual,
ya que en ello son mucho mas enfaticos. No obstante, la capacidad para
concebir fortalezas de los principiantes es fundamental en el
acompafiamiento a los procesos de induccién. La potencia de estos
espacios formativos se ancla en la pertinencia que demuestren,
considerando tanto los contextos educativos diversos como las
necesidades de acompariamiento reales que presenten los principiantes.
Establecer las necesidades reales implica a su vez, la capacidad para
detectar las debilidades a abordar, pero también las fortalezas que se
deben potenciar en el proceso de construccion de la identidad
profesional.

En relacién a este Gltimo aspecto, la alusion a la vocacion es
minima y no puede atribuirse como una constante en el grupo de
profesores participes de este estudio. No obstante, el silencio respecto
de esto es un claro orientador. Hoy, tanto la literatura como la politica
publica en materia de desarrollo docente sittan la identidad profesional
como un pilar clave en la progresion del aprendizaje y del ejercicio
profesional, no obstante, ni principiantes ni experimentados ven esto
como una fortaleza. Aunque la informacion disponible no permite
afirmar si esto se debe a ausencia absoluta o a falta de interés por relevar
aspectos identitarios, es claro que el discurso de los experimentados esta
centrado en ambitos mas concretos de la labor, sin lograr una
visualizacion méas amplia del ser y del quehacer del principiante.
Probablemente la voragine de la cotidianidad no permite que esta
reflexion se genere de manera espontanea y necesitaria marcos claros y
visibles en los procesos de formacién de mentores.

B) Problemas y necesidades que presenta el principiante

La categoria Problemas y necesidades que presenta el principiante
representa un peso de mayor significancia en relacion a la categoria
anterior, lo que da cuenta que las falencias son mas faciles de ver y
consignar. Esta categoria concentra el 84,5% de las citas asociadas a la
macro categoria Principiantes. El calculo responde a la siguiente
formula:
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N° de citas asociadas a la categoria Problemas y necesidades que presenta el principiante (N 122)

N° de citas totales de la macro categoria Principiantes (Fortalezas N21) + (Problemas y necesidades N122)
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Fig. 10. Problemas y necesidades que presenta el principiante. Discurso integrado. Fuente: Elaboracion propia con software Atlas ti 7.0
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La figura releva siete subcategorias que en conjunto dan cuenta
de los problemas y necesidades que presenta el principiante (los que se
entienden a partir de las subcategorias: Emocionales, Pedagdgicas,
Identificacion del contexto, Normalizacion, Inclusion, [lo] Profesional
y [lo] Didéctico).

- Lo Emocional

Al analizar su composicion, es posible distinguir que la subcategoria Lo
emocional es la que alberga el mayor nimero de codigos, representando
el 37% de la categoria. Precisamente, el codigo Contencion emocional
responde a una de las necesidades que mas se destacan al interior de la
subcategoria. Es decir, para los profesores principiantes, la
autorregulacion emocional no siempre es posible, lo que tensiona tanto
al aparato escolar como al profesorado experimentado que lo
acompafia, sea en una relacion de pares o en el seno de un
acompafamiento dirigido.
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Fig. 11. Problemas y necesidades que presenta el principiante. Autoimagen. Fuente: Elaboracion propia con software Atlas ti 7.0
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Por otra parte, al comparar la imagen que los principiantes
levantan de sus necesidades emocionales con la imagen construida a
partir de los discursos integrados de principiantes y experimentados, es
posible visualizar que en ambos casos la subcategoria cobra un
significado similar. De hecho, los principiantes se muestran bastante
dispuestos a reconocer que tienen dificultad para aceptar consejos, que
el ejercicio docente los desmotiva, que le temen al error y que presentan
sentimientos de frustracion o soledad. La diferencia significativa entre
ambos grupos respecto de esta subcategoria es que los profesores
experimentados, con la distancia que implica hablar desde la otredad,
logran definir mejor la tensién emocional de los profesores
principiantes, aludiendo a la dificultad para conciliar lo profesional de
lo afectivo, y al shock de realidad que se produce de la mano de la
insercion. Es decir, agregan un factor explicativo a lo que los
principiantes solo logran describir.

Lo anterior supone una tension no menor al proyectar esta
debilidad a posibles escenarios de mentorizacion. Sin lugar a duda, la
contencion de las emociones responde a un ambito ocupacional que se
deslinda del campo de accion propio de la pedagogia. De hecho, el
sistema escolar chileno ha normado la convivencia escolar,
denominando profesionales especificos a cargo solo de labores
asociadas a la convivencia y al manejo de situaciones de conflicto de
los estudiantes. Sin embargo, en el caso de la mentoria se exigiria a un
profesional la contencién emocional de otro, redireccionando el actual
campo de accion y desempefio.

- Lo pedagdgico

La subcategoria [lo] Pedagogico presenta una representatividad similar
entre ambos grupos de profesores, aunque con ciertos matices que
requieren atencion para posteriores procesos de mentorizacion.

Al interior de esta subcategoria, emerge la preocupacion en los
dos grupos de profesores por la reiteracion de ciertas practicas
tradicionales entre los profesores principiantes. Pareciera que la
formacion inicial se tensa e incluso anula durante la insercion,
orientandose hacia la repeticion de modelos arraigados en la propia
experiencia como estudiantes que actdan como ejes catalizadores del
actuar docente.
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Citas

“Si, de hecho, es explicita, igual no es facil porque en la
universidad aprende teoria, aprende muchas cosas pero,
realmente, los esquemas que uno aprende en el colegio son
los que muchas veces se repiten cuando eres profe y es
terrible darse cuenta de que estds repitiendo algunas
conductas, algunas cosas que te hicieron a ti que no te
gustaban, pero que las sigues repitiendo porgue nunca
transformaste tu préctica, porque nunca tuviste mucha
practica” (Principiante N° 4, comunicacion personal, mayo,
12 2017).

“Que tiene que ver con que a veces el estudiante pasa por la
Universidad, pero se sigue quedando marcado con la
experiencia de la escuela” (Profesora Experimentada N° 3,
comunicacion personal, mayo, 26, 2017).

Sin duda, los hablantes dan cuenta del peso de la experiencia
escolar en la construccion de una identidad profesional, experiencia que
lamentablemente no logra ser deconstruida a lo largo de la formacion
universitaria. Lo anterior supone un desafio para los profesores
experimentados, ya que impele a la mediacion para la deconstruccion
de la practica y de la experiencia adquirida a lo largo de afios de
escolarizacion, tensionando modos tradicionales de accion docente que
se vislumbran en la accidn de los principiantes, pero que probablemente
también perfilan la propia practica de los experimentados. Es decir,
deconstruir la practica de otros implica deconstruir la propia practica.

Al alero de esta misma subcategoria, ambos grupos de profesores
destacan el problema que representa para los principiantes la adaptacion
del curriculum, refiriéndose a la dificultad para interpretar el marco
curricular y/o tomar decisiones que les permitan desde él, responder de
la mejor forma a las necesidades de los estudiantes.

Sin embargo, la emergencia de cddigos diferentes entre ambos
grupos da cuenta de preocupaciones y visiones diversas. Por ejemplo,
la dificultad para evaluar o para construir instrumentos certeros que
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entreguen aproximaciones confiables sobre el aprendizaje de los
estudiantes emerge, aunque de manera exigua, en el discurso de los
principiantes. No obstante, esto no se visualiza en los experimentados.
Por otro lado, los profesores experimentados relevan la dificultad de los
principiantes para implementar las clases planificadas, afirmando
incluso, que no estan preparados para el aula. Este codigo, a pesar de su
débil saturacion, permite vislumbrar creencias que pueden obstaculizar
procesos de induccion profesional, ya que desvalorizan tanto la
formacion inicial como el estatus profesional del principiante.

- Identificacion del contexto

La subcategoria Identificacion del contexto presenta un
comportamiento similar tanto para principiantes como para
experimentados, ya que el cddigo asociado a la lectura del contexto es
recurrente, aunque con mayor énfasis para los profesores
experimentados. Este se refiere a la importancia de la adaptacion al
nuevo espacio laboral, identificando sus caracteristicas vy
comprendiendo lo que el contexto en particular espera de ellos. De este
modo, este codigo denota una doble relacién: lo que el contexto
configura en si mismo y lo que ese contexto espera de los profesionales
que se insertan.

Sin duda, esto implica que el profesorado principiante debe
entender el sistema a nivel global y el microcosmos de la escuela donde
se sitla y de ese modo, comprender que cada micro espacio demanda
acciones y actitudes especificas, aunque éstas no se expliciten ni formen
parte de ningun proceso formal de induccién.

Citas

“Este colegio es catdlico pero es abierto a que un profesor no sea
catdlico, pero tu esperas que ese profesor, los valores que este
entregando no se desenmarquen 0 no sean negativos con los
valores que nosotros como colegio queremos desarrollar y en
eso no se alinea y quizas como a ellos, como a un profesor
explicarle que tiene que (...) meterse y estudiarse ese proyecto
educativo o entender lo que es un proyecto educativo, entender
lo que es un plan de gestion que tiene un colegio, como yo me
inserto sobre ese plan de gestion que es mucho mas que lo que
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yo hago solamente en mi sala de clases”. (Profesora
experimentada N° 1, mayo, 12, 2017).

“Y bueno, como dentro de las principales necesidades que uno
podria ver que requieren los docentes o aquellos que vienen
entrando en la experiencia aula, tienen que ver con como
conectarse con el contexto en el que estan. Osea, ahi yo creo
que hay un elemento que nosotros sabemos que es clave en el
desarrollo de la practica pedagdgica que tiene que ver con el
contexto. Entonces, como ese primer elemento es super
importante de hacer, que este profesor nuevo se pueda ver
involucrado en ese contexto” (Profesora experimentada N° 1,
mayo, 26, 2017).

“Falta de capacidad, algunos, de leer el contexto, de ponerse en
la piel del otro” (Profesor experimentado N° 11, octubre, 11,
2017).

Al observar el discurso de los profesores experimentados, es claro
que para ellos el desconocimiento del contexto y la falta de capacidad
para adaptarse es un problema reiterado entre los profesores sin
experiencia. Sin embargo, desde estas voces emerge implicitamente lo
que los experimentados esperan. En el caso de la primera cita, la
profesora aborda la adhesion al proyecto confesional, aun cuando
profesar la fe catdlica no es requisito para ingresar a la escuela. No
obstante, el peso de la responsabilidad es mayor en su segunda
afirmacion, cuando releva la necesidad del profesorado de insertarse en
un plan de gestion que escapa de su quehacer dentro de los lindes del
aula. En este caso cabe preguntarse hasta qué grado esto es plausible de
ser exigido a un profesor novel y hasta qué medida esto es
responsabilidad de la escuela o de los profesionales experimentados
encargados de velar por el correcto desempefio de los profesores.

La segunda cita en cambio, aun cuando reconoce la importancia
de comprender el contexto y el proyecto de la escuela, intenciona la
responsabilidad de un tercero para generar este puente entre el contexto
y el principiante. Si bien no individualiza a este agente, es claro que
debe ser la escuela a través de un profesor experimentado o su equipo
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directivo. Por su puesto, el principiante debe tener la habilidad para
comprender y situarse en un determinado espacio, no obstante, no
puede esperarse un enlace automatico, sino que se requiere de
mecanismos establecidos. Por lo tanto, lo anterior levanta otra luz de
alerta respecto de lo que se esperaria de un proceso formal de induccion:
contribuir en la concordancia entre procesos personales de construccion
de identidad profesional y requerimientos de un proyecto educativo y
de gestidn que supera con creces el aula como espacio de accion.

- Normalizacion

La subcategoria Normalizacion resulta particularmente relevante. A
partir de la codificacion axial, la Normalizacion agrupa aquellos
codigos (representando el 19% de los codigos de la categoria) que
reflejan intervenciones relacionadas con el dominio de herramientas
que permiten abordar todo tipo de conflictos que se produzcan entre
diversos miembros de la comunidad educativa. Asi emergen algunos
significados que permiten aproximarse a la vision que los profesores
experimentados han configurado a través del tiempo sobre la docencia,
las necesidades que le atribuyen al profesorado principiante y los
propositos de su propio ejercicio laboral.

Para este grupo, la normalizacion y el resguardo de la disciplina
es una categoria mas densa, cuyos codigos presentan una mayor
saturacion. Por lo tanto, frente a escenarios similares, los profesores
experimentados priorizan la atencion en la normalizacion por sobre
otros ambitos en que los principiantes podrian requerir apoyos, en un
momento tan crucial para el desarrollo profesional como lo es la
insercion.

Por otra parte, los principiantes tienden a identificar menos
necesidades asociadas al manejo del conflicto o imposicion de
disciplina. Al observar exclusivamente los c6digos que la sustentan, los
principiantes enuncian aspectos que posteriormente fueron codificados
en dos direcciones: 1) los apoyos externos que se requieren para abordar
los problemas de los estudiantes, especificamente los de disciplina, 2)
los problemas para normalizar o abordar los conflictos entre
estudiantes.
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Sin duda, esto puede responder a diferentes situaciones, pero
claramente principiantes y experimentados relevan problemas y
necesidades de indole muy diversa. De hecho, no deja de sorprender el
caso que el disciplinamiento constituya en si mismo un &mbito tan
preponderante para el profesorado experimentado, como si las
dindmicas relacionales dependieran exclusivamente de la capacidad de
control de quien esta al frente del aula.

No obstante, el andlisis de los significados requiere la revision de
las voces de los profesores experimentados que abordan el problema de
la normalizacion:

Citas

“Yo siento que les falta mucho manejo de grupo, siento que
cuesta esa parada frente a los alumnos, como que no tienen esa
parada de profesor frente a los alumnos, dominio de curso,
caracter, como que les falta caracter, (...) yo siento que les
falta mucho caracter, no es parte tedrica porque la parte tedrica
a pesar de todo te la da la universidad y después tu aprendes lo
demas y lo que tienes que pasar en clases, generalmente se va
manejando y tu después lo vas estudiando, pero yo creo que una
de las cosas mas importantes del profesor, que tu tienes que
tener un caracter especial para ser profesor y la parada,
para estos nifios de ahora, que son tan complicados, tu tienes
que tener un caracter especial para estar parado frente a los
alumnos y demostrar que tu eres el profesor y que ellos son
alumnos y de repente como que se confunden los
roles”(Profesora experimentada N° 13, comunicacion personal,
junio, 6, 2017).

“Y segundo, cuando ellos tienen que implementar clase, y hay
nifios que se escapan de los protocolos digamos, regulares de,
no sé, que se ponen violentos o que los insultan. Asi como
cuando uno recién esta partiendo y no tiene vinculo con los
nifios, no eres un referente para ellos como en otros colegios,
donde un adulto por ser adulto es un referente de respeto”
(Profesor Experimentado N° 14, comunicacion personal,
noviembre, 22, 2017).
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“Las otras cosas que muchas veces es no saber como enfrentar
ciertos problemas que ocurren dentro de todas las clases que
ocurren dentro de todos los niveles y saber enfrentarlos de
una forma como profesional” (Profesora Experimentada N°
12, comunicacion personal, junio, 6, 2017).

Las tres voces aqui expuestas, dan cuenta de una imagen de
profesor que probablemente no siempre tiene correlato con la realidad
0 con la imagen que otros actores de la comunidad educativa tienen del
profesorado. La primera voz hace alusion a un “caracter” de profesor.
A lo largo de la entrevista se le pregunta por este caracter. Si bien en
ningin momento logra definirlo, al mencionar “la parada”, esta
referenciando una actitud de autoridad y de legitimacion de un rol de
superioridad que lleva a los estudiantes a comprender que el profesor
representa una figura de autoridad.

La segunda voz ancla la problematica de su entorno en que los
estudiantes no reconocen en el adulto un referente inherente de
respecto. El profesor no tensiona en ningin momento que la adultez
represente un simbolo de autoridad y respeto como derecho propio, sino
que posiciona la responsabilidad en el estudiantado, sefialando que la
vulnerabilidad social es la razon de la falta de reconocimiento de este
espacio de posicion oficial del que goza (o debiera gozar) el
profesorado.

Finalmente, la tercera voz hace alusion a un posicionamiento
profesional requerido para abordar el conflicto. Sin embargo, al igual
que en el primer caso, esto no logra definirlo, pero se muestra en
contraste de relaciones horizontales entre profesor y estudiantes.

Las tres intervenciones dan cuenta de la normalizacion como
necesidad y problema para el principiante, pero desde una perspectiva
que legitima la autoridad docente sin cuestionarla, atribuyendo
derechos inherentes de respeto y reconocimiento independiente de
como se ejerza el rol docente. Por lo tanto, en ninguin momento aportan
luces sobre la construccion de una identidad docente en un contexto
sociopolitico donde las nuevas generaciones de estudiantes si
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cuestionan (directa o indirectamente) la inmanencia de la autoridad
docente y la hegemonia del sistema educativo (Garcés, 2012).

Sin duda esto abre un flanco de andlisis y reflexion, ya que hemos de
recordar que los profesores entrevistados son aquellos que cumplen con
los requisitos para acceder a la mentoria y a su vez, son valorados como
referentes al interior de sus comunidades educativas. No obstante, no
logran tensionar las problematicas cotidianas (como la falta de
disciplina) en un contexto educativo, social y politico mas amplio que
su propia realidad.

- Inclusion

La subcategoria Inclusién ofrece un ambito de andlisis donde
principiantes y experimentados significan de modo diferente la
experiencia. Si para los principiantes la aproximacion a la categoria es
solo a partir del reconocimiento del desafio que reviste el aprendizaje
de todo el estudiantado, los profesores experimentados levantan
codigos que en el proceso de codificacion axial nos permiten
aproximarnos con mayor profundidad al tenor de la dificultad expuesta.

Esta subcategoria se refiere a necesidad de los principiantes para
enfrentarse a diversos tipos de estudiantes y desenvolverse de manera
adecuada en el sistema escolar en contextos de inclusion. Cabe recordar
que la demanda por aulas inclusivas es reciente en Chile, ya que la Ley
de Inclusion Escolar promulgada en el afio 2015 abre por vez primera
el acceso a colegios financiados por el Estado, eliminando todo tipo de
requisitos de ingreso. Anterior a esta ley, los establecimientos podian
seleccionar a los estudiantes por sus calificaciones, rendimiento en
pruebas de seleccién, entrevistas a las familias, vinculacion con la
Iglesia (para establecimientos confesionales), entre otros.

Por lo tanto, a partir del afio 2016, profesores que se insertan a las
aulas se enfrentan a grupos de curso que no han pasado por sistemas de
seleccién de caracter académico o de vinculacién familiar al proyecto
educativo definido por la institucion. De este modo, la inclusién en el
aula presenta desafios para los principiantes, los que necesitan apoyo
para poder valorar y trabajar con la diversidad.
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Al posicionar la voz de los profesores experimentados, es
posible observar que la atencion a la diversidad, como necesidad de los
principiantes, esta tensionada por otros factores:

Citas:

“Totalmente, si ti no tienes un buen dominio de grupo o una
estrategia de mantenerlos atentos constantemente..., ellos
[los principiantes] mantienen la concentracion de una u otra
forma, sobre todo porque hay muchos nifios con déficit
atencional, con hiperactividad, y si tu a ellos no logras
trabajarlos, el aprendizaje no se logra” (Profesora
experimentada N° 10, comunicacion personal, Julio, 27, 2017).

“que es con lo mismo que llegué yo al principio “no, este nifio
no, es que, hay que sacarlo” y jno!, o sea, hay que buscar
estrategias para poder incluirlo, para poder nivelarloy para
poder ensefiarle, a lo mejor, de otra forma o evaluarlo y
calificarlo desde otro punto de vista” (Profesora experimentada
N° 9, comunicacion personal, Junio, 19, 2017).

“Los nifios con necesidades educativas, o con capacidades
distintas, ellos necesitan un trato distinto, y a nosotros en la
Universidad no se nos ensefia (énfasis) como trabajar con nifio
con habilidades distintas. No hay un ramo que te diga “Oye,
mira td en el colegio vas a tener que trabajar con nifios Down
y con un nifio Down y con nifios asperger” Osea, por lo menos
a mi, no se me habl6 de eso, y por lo que yo he conversado con
los chiquillos que han llegado tampoco. Osea, esto de llegar a
trabajar en un colegio inclusién o que va a un camino via de
la inclusion, no se ve, a nivel de formacion profesional”
(Profesora experimentada N° 2, comunicacién personal, Mayo,
12, 2017).

En primer lugar, si bien los cédigos levantados dan cuenta de
diversidad o diferencia, en el discurso lo “otro” estd principalmente
asociado a lo cognitivo, a los problemas de aprendizaje, a la patologia,
pero no se observa la diferencia como valor social, entendiendo que en
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las aulas encontramos diferencias raciales, culturales y de género, entre
otras (Silva T. T., 2001). Por ello, cabe preguntarse qué estan
entendiendo por diversidad los profesores en el aula y qué valor le estan
atribuyendo, ¢es efectivamente un valor contar con aulas diversas o se
presenta como una complejidad inmanejable para profesores
principiantes y experimentados?

Al focalizar el andlisis sobre la primera intervencion es posible
distinguir que abordar la diversidad, si bien es una necesidad de los
principiantes, no lo es desde la valoracion o de la justicia social
(Zeichner, 2010), sino que es desde la normalizacion. Por lo tanto,
pareciera que la disciplina, el orden y el silencio en la sala se
constituyen como ejes estructurales del quehacer docente, sea esto
explicito (cuando la normalizacion emerge como un codigo en si
mismo) o implicito (cuando es telén de fondo y propoésito de otras
dinamicas de aula). También es posible profundizar en esto
preguntandose, quién sitla la normalizacion como propdsito del
quehacer docente. A partir de la primera intervencion pareciera que es
discurso del profesorado experimentado, sin embargo, al analizar la
segunda, emerge otro actor que recomienda la marginacion de aquellos
estudiantes que interrumpen y fracturan la estructura de orden al interior
de la sala de clases. Si bien la intervencion no permite perfilar con
claridad a ese “otro”, éste puede ser otro docente, el cuerpo de
profesores, o el equipo directivo de la escuela. No es posible afirmarlo.
No obstante, es posible distinguir que la marginacion es una préactica
aceptada y recomendada.

Entonces, si desde el juicio de los mismos profesores
experimentados, abordar la diversidad es una complejidad y una
necesidad para los principiantes, es menester cuestionar el como y el
para qué de esta atencion. Sin duda, de ello dependeran las decisiones
que el mentor tome en contextos de acompafiamiento e induccion de un
profesor principiante.

- Lo Profesional
Esta subcategoria se refiere a los problemas y necesidades de indole

Profesional que presentan los profesores principiantes. Si bien ésta
presenta un menor peso en relacion con las otras (solo un 5% de los
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codigos de la categoria), da cuenta de un foco de preocupacion de los
experimentados enfatizado a lo largo de los discursos. Para este grupo
de profesores, los temas de caracter administrativos son fundamentales
y representan un ambito clave en el ejercicio docente.

Citas

“Lo primero es, en la mayoria de los profesores nuevos, que por
primera vez ingresan al sistema de colegio, es el
desconocimiento de lo basico de como funciona un colegio.
Desde llenar los contenidos de un libro de clases, colocar las
notas en las plataformas digitales, el llenado de libros, eso es
por una parte. Yo diria que es la mayor como falencia”
(Profesora experimentada N° 2, comunicacion personal, mayo,
12, 2017).

“Yo creo que el tema administrativo es uno de los temas que
mas tension o problema genera, el tema de los libros, cosas
que en realidad en la universidad nunca... es pura teoria en la
universidad, pero el tema, en términos practicos, es mas
complicado. Y lo mismos ocurre con el contenido porque
no... no hay, voy a hablar un poco mas de lo mio, un tema
de saber, el saber sabio, pero la realidad es otra y uno choca.
Y yo creo que ese es el principal problema cuando uno entra a
trabajar” (Profesora Experimentada N° 7, comunicacion
personal, junio, 1, 2017)

“Pero si falta, yo creo, esta politica instalada de que alguien
acomparie a la gente nueva porque, partiendo con los libros de
clases hasta las derivaciones que son temas stuper complejos
digamos, que no son llegar y hacerlo, creo que necesitan mayor
acompafiamiento mas cercano” (Profesor experimentado N° 14,
comunicacion personal, noviembre, 22, 2017).

Al revisar las voces de los tres profesores experimentados aqui
seleccionados, se evidencia que el manejo administrativo y operacional
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del libro de clasess6 reviste un foco de preocupacion permanente. Si
bien no se desconoce que esta es una tarea practica de lo que la
formacion universitaria no se preocupa, resulta llamativo el nivel de
preponderancia que los experimentados asignan a esta labor. Por
ejemplo, para la primera profesora experimentada, el manejo
administrativo del libro de clases o de las plataformas destinadas a la
consignacion de calificaciones constituyen las principales falencias de
los profesores principiantes. No obstante, cabe preguntarse si
efectivamente ésta pudiera ser la principal problemaética a la que se
enfrentan, entendiendo que la categoria Problemas y necesidades que
presenta el Principiante, configura una completa red de relaciones
asociadas a carencias y tensiones para el profesorado novel.

En esta misma linea, la segunda voz sitda el desconocimiento de
lo administrativo en un mismo nivel que la adaptacion de los contenidos
disciplinares al escenario escolar. Es decir, aprender a llenar un libro de
clases constituye un problema de igual nivel que comprender en
profundidad la naturaleza disciplinar del contenido y tomar decisiones
didacticas para adaptarlo en funcién de las necesidades especificas del
espacio donde ejerce.

Finalmente, la tercera voz proyecta las necesidades de los
principiantes desde el llenado del libro de clases hasta la derivacion para
la atencion psicoldgica de los estudiantes. Si bien el discurso denota
progresion de la problematica, es evidente que responden a dimensiones
de orden totalmente diferente.

Por lo tanto, la emergencia de lo administrativo se visualiza como
un gran problema entre los profesores experimentados, anulando otras
falencias, necesidades y tensiones que los principiantes manifiestan
(primera cita), o situdndolas en planos de equivalencia respecto de
necesidades para las que se requiere una formacion especializada,

%6 En el sistema educacional chileno, las actividades pedagdgicas, las calificaciones y
asistencias de los estudiantes se consignan en un instrumento de caracter publico
denominado “Libro de clases”. Este es un instrumento oficial que desde sus inicios
fue considerado como un instrumento pablico para el registro de calificaciones del
alumnado (Decreto N° 1480/1961). Actualmente es revisado por funcionarios del
Ministerio de Educacion para asignar el pago de las subvenciones del Estado (se pagan
en funcién de la asistencia y no de la matricula). Considerando que las subvenciones
dependen del ejercicio probo y libre de errores, es una preocupacién su llenado
eficiente.
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prolongada y de mayor complejidad. Sin duda esto orienta la reflexion.
¢Qué hace que los profesores experimentados vean en el llenado del
libro de clases algo tan trascendental como la toma de decision
didactica? Tal vez la prominencia de la debilidad administrativa
adquiere un cariz de tanta connotacién porque es una tarea facil de
distinguir. Es de naturaleza material. En cambio, enfrentar el shock de
realidad, equilibrar el mundo personal con el profesional, tomar
decisiones didacticas y dominar a cabalidad el contenido pueden
requerir otras habilidades y otros saberes para su diagndstico y
dimension. De ser asi, los profesores experimentados que se adentren
en los caminos de la mentoria requerirdn de mayores saberes que les
permitan ahondar en probleméticas mas complejas y de menor
visibilidad material, y con ello abordar de manera méas efectiva los
procesos de induccidon profesional.

- Lo didactico

La subcategoria Didéactica se releva como un campo que representa
tensiones, conflictos y necesidades para el profesorado principiante.
Cabe sefialar que los profesores experimentados relevan en mayor
medida esta tension, visibilizdndola de tal modo que ésta se puede
entender desde sus tres componentes (cddigos.)

En primer lugar, prevalece la tendencia de los principiantes de
asignar una mayor preponderancia a la ensefianza de los contenidos
disciplinares, en detrimento del desarrollo de habilidades. El “saber” es
mas relevante que el “hacer” o comprender criticamente la esencia de
aquel contenido. Como es de esperar, esta debilidad muestra mas
presencia entre los profesores de ensefianza media.

En segundo lugar, dos codigos actian como complementos entre
si. Por una parte, los principiantes se ven enfrentados al desafio de
lograr el desarrollo de habilidades de pensamiento entre sus estudiantes,
entendiendo que el pensamiento historico, espacial, cientifico o
matematico proviene de las epistemologias de las disciplinas. Esto sin
duda implica una construccion méas profunda del conocimiento, ya que
no solo bastaria con la reproduccion conceptual, sino que proyectar
procesos de ensefianza orientadas a la comprension del pensamiento.
Esta tensién se complementa con aquella que se ha codificado como
Principiantes presentan debilidades en la didactica de la disciplina, lo
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que significa que en la practica muestran vacios o desconocimiento
sobre esto a la hora de tomar decisiones.

Citas

“Pero también hay un tema respecto de la comprension de las
habilidades propias de la ensefianza de la historia. Entonces,
por ejemplo, estan trabajando como ciertas lineas tematicas, no
sé qué, pero por ejemplo, olvidan, no sé, la temporalidad, o la
espacialidad. Olvidan ciertos elementos que en realidad son
claves dentro de estos y son los mas transversales. Nosotros, a lo
largo de todos los afios, de primero a cuarto medio, de primero
béasico a cuarto medio, es trabajar la temporalidad en distintos
niveles, distintas maneras, ir fortaleciendo eso. Pero claro,
como también a veces se queda uno solo con el contenido,
pierden esas otras herramientas. Yo creo que ahi se generan
como ciertos desajustes” (Profesora experimentada N° 3,
comunicacion personal, mayo, 26, 2017).

“Entonces, eso es, yo te digo, uno de los principales problemas
que se ve en un profesor principiante con respecto a cdmo
enseflar matematica” (Profesora experimentada N° 8§,
comunicacion personal, julio, 3, 2017).

Como es posible advertir, la ensefianza de un determinado
contenido reviste una tension para los principiantes. Ahora bien,
mientras la intervencion de la profesora N° 3 es explicita y define con
absoluta precision la dificultad que los principiantes muestran, no en
todos los casos los profesores experimentados se refieren al dominio de
la didactica de su propia disciplina como antecedente para reconocer un
problema en la ensefianza de una habilidad especifica en la
comprension del contenido. A partir de esto, es posible distinguir aqui
un aspecto fundamental. Mientras unos experimentados sitdan en lo
administrativo el foco central de los problemas que vivencian los
principiantes (como se analizo en el apartado anterior), otros perfilan
una dificultad de mayor alcance, asociada a la comprension profunda
de la disciplina y su didactica con el objeto de desarrollar el
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pensamiento. Ciertamente esto contribuye a diferenciar perfiles de
profesores experimentados.

Ahora, como se vera en el préximo apartado, qué entienden los
profesores por la didactica contribuira de manera mas clara a la
diferenciacion de estos perfiles.

3.3.1.2 El Experimentado

En la aproximacién hacia lo que la mentoria debiera ofrecer a los
profesores principiantes y exigiria efectivamente a los profesores
experimentados, resulta fundamental reconocer en el profesorado
experimentado aquellas acciones que se valoran en los procesos de
insercion de los profesores principiantes, como también lo es identificar
las limitaciones que éstos presentan en la relacién con los nuevos
profesores que se insertan en el sistema escolar.

Por lo tanto, en el proceso de categorizacién selectiva, la macro
categoria Experimentados se sustenta sobre las categorias siguientes:
A) Acciones que realiza el experimentado en contextos de insercion; B)
Problemas que presenta el experimentado y C) Consideraciones para
el desarrollo profesional del experimentado. A continuacion veremos
cada una de ellas.

A) Acciones que realiza el experimentado en contextos de insercién

La primera de estas categorias se refiere a todas aquellas acciones que
realizan los profesores experimentados para apoyar a los principiantes
en contextos de insercién profesional. Recoge lo que tanto profesores
principiantes como experimentados declaran se ejerce como
colaboracidn, aun cuando esta relacion no esté enmarcada en contextos
formales de induccidn profesional. Por lo tanto, es una categoria que
levanta principalmente las declaraciones textuales sobre lo que los
participantes reconocen como ayudas, asi como la descripcion de
situaciones que estos profesores vivencian, refiriéndose explicitamente
a las relaciones que ambos grupos construyen en torno a un espacio
escolar determinado. En general, estas categorias emergen desde relatos
o0 descripciones concretas de diversas experiencias, de las que es posible
extraer ayudas especificas que los participantes declaran

217



explicitamente, situando el foco en lo que el experimentado hace frente
a necesidades que él ve o cree ver en el principiante.
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Como es posible observar, las ayudas que se declaran responden
a necesidades muy diversas. Estas acciones se ordenan en las
subcategorias Pedagdgicas, Didécticas, Emocionales,
Contextualizacion y Administrativas. Debido a su saturaciéon, solo se
analizaran las tres primeras®’. Lo Pedagdgico y lo Didactico a su vez,
se considerard de manera integrada.

En la subcategoria que aborda lo emocional, los codigos que
muestran una mayor recurrencia son aquellos que dan cuenta de un rol
protector, donde principalmente se declara la contencion y la
orientacion. De este modo, pareciera que ante situaciones de desborde
del principiante, el rol del experimentado se vuelca sobre acciones de
caracter afectivo.

- Lo Pedagdgico y lo Didactico.

En relacion con lo pedagdgico, emergen diversos codigos asociados con
la contribucion que realizan los experimentados para el trabajo
conjunto, el apoyo para la toma de decision, la planificacion y el
modelamiento de clases. Sin embargo, estos cddigos presentan una
frecuencia muy débil y no es posible aseverar que estas acciones
perfilen la globalidad de las ayudas que realmente los profesores
experimentados ofrecen, sino que mas bien da cuenta de situaciones
aisladas. EIl unico codigo que tiene una mayor presencia es el que se
relaciona con las experiencias exitosas. Representa el mecanismo de
apoyo gue adoptan los experimentados y que consiste en compartir sus
propias practicas que han resultado exitosas, a modo de modelaje.

Al contrastar este codigo con los que emergen en la subcategoria
de lo emocional, es posible advertir la recurrencia de acciones
protectoras y auxiliadoras, pero que no necesariamente implican apoyo
en la construccion de aprendizajes profesionales. Pareciera que el relato
y la contencion superan a la construccion de conocimiento profesional
sobre la practica y su ejercicio.

57 Si bien hay subcategorias que reciben el mismo nombre, al estar insertas dentro de
una categoria y categoria macro diferente, se resguarda el criterio de exclusividad. No
hay lugar a la confusion porque estan operando en planos y entre actores diferentes.
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Ahora bien, al contrastar la imagen que integra tanto el discurso
de los principiantes como de los experimentados con lo que las acciones
que los profesores principiantes reconocen y valoran, el escenario
cambia.
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Como es posible ver al contrastar ambas redes, los principiantes
reconocen menos ayudas de las que declaran los experimentados
cuando se realiza el analisis conjunto y a su vez, se reiteran codigos con
la misma saturacion que en el modelo general, lo que muestra que
ciertas ayudas solo son visualizadas por los principiantes. Ejemplo de
ello es el codigo Experimentados orientan para la elaboracion de
instrumentos de evaluacion. Si bien la saturacion de este codigo no es
significativa, resulta interesante que solo los principiantes lo valoren
como ayuda y no los experimentados. Ante esto cabe preguntarse si las
ayudas declaradas responden efectivamente a acciones planificadas, o
simplemente son actuaciones espontaneas y voluntarias.

Por otra parte, si en la vista general el rol protector y de
contencion es explicito, en la reconstruccion de las ayudas que emerge
desde los principiantes estas actuaciones se diluyen y revisten una
menor importancia, razon que obliga a la reflexion sobre lo que ocurre
en los espacios reales de insercion profesional. Pareciera que ciertas
apoyos no logran ser visualizados o valorados por el profesor
principiante. Es mas, estas ayudas (considerando la cantidad de codigos
pero una débil saturacion) dan cuenta de una serie de acciones aisladas,
no planificadas y probablemente no reiteradas en el tiempo de manera
sistematica, lo que las hace invisible en la memoria de los principiantes.

La excepcion al respecto es lo que ocurre con los cddigos
Experimentado orienta en lo didactico y Experimentado guia en lo
metodol6gico, donde profesores principiantes y experimentados
reconocen y valoran que existen apoyos en esto. Ahora bien, resulta
interesante adentrarse en la reconstruccién de estas ayudas que ofrecen
ambos grupos de profesores.

Citas

“Ya, por ejemplo, las profesoras P.I.LE, como te decia, en el
momento de planificar una actividad, te aportan con ideas.
TU, quizés, pensaste, o0 piensas tus clases siempre de la misma
manera, [el] profesor aula da una instruccion, explica el
contenido, actividad, no sé, les dictaron un par de preguntas. ..
Y, no sé, la profesora P.LE te dice “ya, pero podriamos
agregarle un video”, a veces te buscan el video “mira, aqui hay
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material concreto con el que podriamos trabajar”, entonces, en
ese sentido, se te va haciendo mucho mas... mas facil pensar
las actividades” (Profesor principiante N° 8, comunicacion
personal, junio, 01, 2017).

[La profesora experimentada] me ayuddé mucho, me ayudo
mucho a tensionar, con [ella] de repente no era solamente asi
como "qué te parece este material”, sino que, finalmente, era
llegar a la discusion de como eso, ese material o eso que
voy a decir en la clase, aporta para tensionar y
transformar el aula en un espacio de crecimiento personal
y de aprendizaje” (Profesor principiante N° 3, comunicacion
personal, mayo, 26, 2017).

“Que el trabajo, dentro de la misma disciplina, porque, no sé¢,
esto de pensamiento visible, todo esto es antidisciplinar,
entonces, a veces se pierde un poco tu disciplina, como que,
me paso, empece a hacer puras rutinas y dejé de lado como las
estrategias de la Historia, después, dejé las rutinas y empecé a
hacer como cosas de la Historia, entonces, a ellos les
comentaba este tema en las reuniones “chiquillos, estoy
complicado porque me cuesta hacer rutinas dentro de las
estrategias, las herramientas que te da la Historia”, entonces,
las [profesoras experimentadas decian] “no, ti no puedes
perder la vision de que eres profe de Historia” entonces,
como somos todos profes de Historia, claramente,
predomina en ese espacio la visién didactica por sobre lo
del pensamiento visible, como mas general en el colegio
(Profesor principiante N° 4, comunicacion personal, mayo,
12, 2017).

“Exactamente, saben que existen cuatro pasos, como Se
Ilaman pero en el minuto de poder generarlo porque con los
nifios chicos es muy facil hacer de cualquier cosa, que ellos
hagan una indagacion y que el contenido se vuelve el medio
por el cual yo ensefio la habilidad, que en este caso es todo
el tema de la indagacion y yo siento que ahi he podido
ayudar mucho més a los profesores que han llegado y
siento que en eso lo tienen super débil, porque se los saben
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los pasitos, pero no lo saben aplicar” (Profesora
experimentada N° 1, comunicacion personal, mayo, 12, 2017).

Como es posible ver a partir del discurso de los profesores
principiantes principalmente, se reconoce un apoyo directo asociado a
la ampliacion de su abanico metodoldgico. De esta forma la experiencia
y el lugar que se sitGan las profesionales relevadas®® facilitan instancias
de colaboracion que redundan en apoyo Yy orientacion de caracter
metodoldgico.

En el caso de las otras tres citas, el discurso se refiere
principalmente a estrategias de caracter didactico, es decir, se orientan
hacia el aprendizaje de una disciplina especifica, 0 que modelan de
manera diferenciada el pensamiento asociado a una determinada area
del conocimiento, requiriendo una mediacion especializada de parte del
profesorado.

Por otra parte, el codigo referido a la mediacion didactica presenta
un comportamiento interesante que lo diferencia del resto, ya que esta
concentrado principalmente en dos duplas de profesores, emergiendo
de manera recurrente a lo largo del relato y entrecruzando diferentes
experiencias, opiniones, recuerdos y aseveraciones. De esta manera se
muestra coincidencia tanto en la ayuda que los experimentados
reconocen como en la que los principiantes valoran, generando un
discurso unisono que permite reelaborar relaciones profesionales donde
lo didactico estd presente como discurso comun y probablemente co-
construido.

Esta precision es fundamental para el andlisis, ya que si bien los
cddigos tienden a una distribucion mas homogénea entre los diferentes
actores, en este caso los cddigos estan principalmente concentrados en
las dos duplas mencionadas, las que a su vez son de la misma area
disciplinar (Historia) y ejercen en el mismo establecimiento, aunque en
niveles educativos diferenciados (ensefianza basica y media). Esta

%8 La denominacion profesoras PIE se refiere a educadoras diferenciales que trabajan
con nifios con otras necesidades de aprendizaje y por lo tanto, apoyan a los profesores
de todas las disciplinas, ejerciendo una labor de caracter transversal.
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alerta es crucial considerando que da cuenta de un elemento que
contribuye a la diferenciacion de perfiles docentes, desapegandose de
caracterizaciones generales. Aqui se logra incursionar sobre dmbitos
distintivos e individualizables para la determinacion de modelos
profesionales y de insercidn pertinentes o de mayor significado.

Con el fin de comprender mejor la particularidad del relato y la
relacion de construccidn de aprendizajes didacticos sobre la practica, es
interesante analizar fragmentos del discurso que enarbola la dupla de
profesores cuando son entrevistados por separado.

Las cuatro voces que se presentan a continuacion conjugan
perfectamente un relato continuo y complementario, como Ssi
respondiera a una conversacion grupal, aunque cada uno de estos
fragmentos se recoge en instancias diferentes y privadas®. Sin
embargo, es posible visualizar la correspondencia de miradas, las dos
caras de la moneda y por sobre todo, el sello que las experimentadas
imprimen en los principiantes y con ello, en el equipo completo.

Dupla 1

“Y ¢l tuvo otra actividad con los
estudiantes, que los estudiantes

“Nosotros aca tenemos un
sistema que es muy nuevo, que

es el tema del pensamiento
visible, entonces, de repente,
hay que hacer una rutina de
pensamiento, utilizar una llave
de pensamiento, utilizar una
estrategia en particular que no se
maneja a cabalidad, entonces,
yo iba y le preguntaba, como
hago esto, como trabajo con
esto, qué es mejor (...) el
profesor hace un cuello de
botella con los aportes de los

trataban de ver como formas en las
que, no sé, se conectaba un
proceso con otro y puso un poco
mas de énfasis en la forma en la
que se organizaban politico-
institucionalmente. Entonces, me
cuenta y yo me acuerdo, en ese
momento yo me guardé mi
opinion al respecto, porque creo
que quizas tenia mas que ver con
un juicio de valor que con otra
cosa, entonces, yo le dije “ya

% Es pertinente sefialar que estas entrevistas si bien se realizan en espacios intimos e
individuales, se realizan en un tiempo acotado, entre el 12 y el 26 de mayo del afio
2017. Esto con el fin de resguardar que cada uno de los participantes estuviese re-
significando experiencias comunes y recientes.
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alumnos, porque todo se
canaliza a través del profesor, el
tipico cierre de la clase en la
pizarra, por ejemplo, donde el
profesor es el que recoge y el
que decodifica la informacion
de los estudiantes. Entonces, en
ese proceso de sacar, de
sacudirse un poco  ese
protagonismo mas tradicional
del docente y actuar como
mediador, que eso uno lo
escucha mucho, lo lee mucho, lo
ve mucho en el papel, pero uno
llega y, como te decia, a
espacios de practica donde lo
primero que uno hace es
observacion 'y uno ¢qué
observa? clase tradicional,
clase vertical con el profesor
contenidista, que los alumnos
admiran incluso, porque
también en las mentes de los
estudiantes esté instalado este
tema de la tradicion, o sea, el
profesor bueno es el profesor
gue sabe, el que se sabe todas
las fechas y que es maestro en
su disciplina, generalmente,
aunque no la ensefie bien o0 no
utilice los elementos
didacticos que uno considere
pertinentes. Entonces, en ese
proceso [ella] me ayudo
mucho, me ayuddé mucho a
tensionar (...) y transformar
el aula en un espacio de
crecimiento personal y de

listo, pero ¢tu piensas que estan,
entonces, preparados para la
evaluacion que viene? que ellos
van a hacer una explicacion
historica, en la cual van a buscar
interrelacionar  determinados
procesos vinculados con como
ellos interpretan el periodo (...)
yo tuve que ver cémo lo
tensionaba, es que pregunté si
creia que estaban preparados para
la evaluacion que implicaba
mucho de eso, mis estudiantes van
a trabajar en su evaluacion con la
documentacion de las lineas de
tiempo presentes ;se entiende?,
como un insumo, porque, en el
fondo, ahi no esta la respuesta, la
respuesta esta en el ejercicio de
relaciones, causales, etcétera. Y
ese es un momento que, claro, ahi
me pasa que él ve mi conflicto
como interno de decir como yo me
pregunto “;por qué no lo haces?
(por qué no permites que yo lo
construya?” como a mi me digo,
sera que... como, el mas répido,
pero también, como no sé si confio
tanto en que se logre y también yo
he tenido los mismos
cuestionamientos, cuando recién
empecé a trabajar asi yo decia “ya
pero, igual voy a estar
sacrificandome y voy a estar
sacrificando 4 clases” pero
después de 2 afios de estar
haciéndolo asi, me doy cuenta de
los resultados y sé que ya no estoy
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aprendizaje (Profesor sacrificando las clases.”

principiante N° 3, comunicacion (Profesora experimentada N° 4,

personal, mayo, 26, 2017). comunicacion personal, mayo, 26,
2017)

En la primera intervencion, el profesor principiante realiza un
analisis de uno de los elementos constitutivos de la docencia tradicional,
a saber, la preeminencia del contenido disciplinar y su dominio cabal,
por sobre los procesos de aprendizaje. A pesar de lo avanzada de la
literatura respecto del rol mediador del profesorado para el logro de los
aprendizajes, el principiante en su relato analiza como el peso de la
transmision disciplinaria sigue siendo una constante en la préactica
docente. De hecho, se plantea que persiste la admiracion por un profesor
que sabe mucho.

Sin embargo, el principiante toma distancia de estos modelos
permanentes e inmanentes al ejercicio docente, cuestionando y
limitando su valor. Aun asi, es posible distinguir en su discurso un
momento y un agente especifico que propicia esta reflexion. Cuando
seflala “en ese proceso [ella] me ayudo mucho, me ayudo mucho a
tensionar (...) y transformar el aula en un espacio de crecimiento
personal y de aprendizaje”, sitla a la profesora experimentada como
un actor condicionante de este cambio de perspectiva, y aunque no lo
explicita, es posible arglir que antes de su experiencia con esta
profesora en particular sobrevaloraba la transmision y la sapiencia
disciplinaria en el ejercicio de la docencia y construccion de la identidad
docente. El peso de la tradicion hasta ese entonces le habia ganado la
partida a la literatura y a la formacion inicial.

Al relevar la voz de la profesora experimentada —esa voz que
impele a la transformacion del aula— es posible ver que este
principiante efectivamente inicio su proceso de insercion profesional
situado en una férrea postula disciplinaria. El relato permite imaginar
un profesor intentando que sus estudiantes absorban una serie de datos
historicos para que luego realicen conexiones de caracter multi-causal,
pero sin generar espacios de aprendizaje para ello. No obstante se
produce un cambio en él. Llegado a este punto, vemos que la

228



orientacion hacia lo didactico no solo se relaciona con la ensefianza y
el aprendizaje, sino que permea la forma de ser docente y con ello, su
identidad profesional.

En definitiva, mas all4 del mecanismo de orientacion didactica
empleado por la profesora experimentada, resulta interesante analizar
su cuestionamiento al ver al principiante tomando un derrotero errado,
que no iba a permitir aprendizaje real de las habilidades de pensamiento
requeridas para el aprendizaje de la disciplina. “Yo tuve que ver como
lo tensionaba”. Esta expresion es clave. La profesora experimentada
estd consciente del error del principiante y lo transforma en un foco de
tension para si misma, interrogandose sobre como mediar para que el
principiante vea su propio error a partir del razonamiento y la reflexion
didactica.

Al dar cuenta de este proceso de mediacion, la profesora
experimentada esta mostrando un modelamiento propio de la formacion
docente. El resultado es evidente. Tan solo unos meses luego de la
insercion®® el profesor principiante mira con distancia el rol de
transmision de conocimientos y devela el proceso de construccion de
una identidad docente que rechaza la tradicién como vehiculo para el
aprendizaje.

Dupla 2

“Entonces, como te decia, tengo la “Puedo generar esta estrategia 0
suerte de estar en un grupo que, a esta otra para trabajar estas
mi por lo menos, me hace sentir tematicas, porque estdn muy
muy comodo, donde se discuten rigidos de cuanto a lo
cosas que pueden ser muy conceptual que tienen que
superficiales, por ejemplo, la trabajar exacto. Entonces, no sé,
otra vez nos pidieron definir tengo la idea de las culturas
conceptos claves de Historia precolombinas en América.
“partamos definiendo qué es un Entonces, tengo que ver mayas,

aztecas, incas. Tengo que ver las

%0 El afio escolar en Chile inicia en el mes de marzo, por lo que para el desarrollo de
esta entrevista, el profesor principiante llevaba menos de tres meses en ejercicio como
profesor titulado. Sus experiencias previas estan situadas en los procesos de practicas
dentro de la formacién inicial docente (previo a la obtencidn del titulo).
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concepto clave, antes de empezar
a tratar...”

Moderadora: ¢{Eso en el contexto
de las reuniones de departamento?

Principiante: Si, entonces para mi
fue maravilloso decir “partamos
desde lo basico, desde los mas
fundamental” y todos en esa. Si
hubiéramos empezado a tirar
conceptos, yo hubiera tirado
conceptos, me adapto, pero que
hayan partido asi como desde la
parte casi filosofica, se le damos
esa vuelta y las profes
[experimentadas], en general,
de Historia son de contexto, del
dialogo, de [buscar] puntos de
vista relativos, entonces, se aplica
un poco lo que aprendi en la
universidad, lo que se ve desde
una postura mas critica, una
postura transformadora, una
postura que mezcla teoria y
practica y lo veo en los
profesores (Profesor principiante
N° 4, comunicacion personal,
mayo, 12, 2017).

caracteristicas mayas, aztecas e
incas, pero entonces, les cuesta
mirar quizas, si yo me salgo un
poquito de eso y digo: Pero
¢qué quiero lograr con esto?
¢Cual es la comprension que
quiero a la que lleguen mis
estudiantes? Me voy a
concentrar en qué (enfasis)
respecto de estas culturas, y no
como ir rigidamente diciendo
"organizacion politica,
organizacion econdmica de cada
uno".” (Profesora
experimentada n° 3,
comunicacion personal, mayo,
26, 2017)

En el caso de esta segunda dupla, es posible visualizar el
reconocimiento al apoyo que brindan las profesoras experimentadas y
al mismo tiempo, la reflexion que la experimentada realiza para apoyar
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y orientar al principiante para que éste comprenda realmente los
alcances de su labor y el sentido de ensefiar historia.

En el relato del principiante es posible advertir que para él, la
discusion sobre conceptos centrales de su disciplina antes de la
planificacion de la ensefianza reviste de un significado esencial, que le
permite aproximarse a los sentidos de aquellos conceptos para la
ensefianza desde una perspectiva inclusive epistemoldgica. Por lo tanto,
al igual que la primera dupla, construyen una relacion de reflexion
profunda respecto de los sustentos disciplinares de lo que ensefian para
generar procesos de aprendizaje con sentido y que favorezcan el
desarrollo de habilidades de pensamiento en sus estudiantes. No
obstante, la riqueza reside no solo en el acto dialégico desde el seno de
la accion tutorial, sino que se ancla en la reflexion de las profesoras
experimentadas.

En el caso de la profesora experimentada de esta dupla, su
reflexion esta en como modelar para que el principiante no cometa el
error de abordar el contenido “las civilizaciones americanas
precolombinas” desde categorias estandarizadas, sino que transforme el
contenido a partir de categorias que promuevan un marco holistico para
la comprensién. El error del principiante o su apego a lo estrictamente
contenidista moviliza y tensiona a las mismas profesoras, llevandolas a
la busqueda de estrategias que orientan la reflexion.

De esta forma, &mbitos contextuales o incluso pedagdgicos se
sitian en un lugar secundario para el analisis de la préactica y el
aprendizaje a partir de ella. Es en la discusion didactica donde se logra
interpelar directamente la construccion de identidad de estos profesores
principiantes y al mismo tiempo, la de las profesoras experimentadas.

- Lo emocional

Respecto de las ayudas que ofrecen los profesores experimentados, el
soporte emocional cobra importancia. Claramente, el shock de realidad
gue experimentan los principiantes (consignado en la macro categoria
Principiante) impone cierta obligatoriedad a los experimentados que
conviven con esta situacion, orientando su quehacer hacia la
incorporacion de estrategias de contencion emocional que le permitan
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soportar la tension, estrés y frustracion que trae aparejada la insercion
al espacio laboral.

Por lo tanto, el experimentado transita por diversas labores de
contencion, conjugando acciones propias de la profesion (lo que esta
vinculado a lo pedagdgico y didactico) con acciones transversales de
acompafiamiento para la autorregulacion del principiante. Sin duda, una
tarea adversa y compleja.

B) Problemas que presenta el experimentado

La segunda categoria, en cambio, se refiere a los problemas,
dificultades y tensiones que demuestra el profesor experimentado en el
ejercicio de su labor, aludiendo tanto a falta de saberes como a creencias
y percepciones sobre la docencia que inciden en el acompafiamiento
que se gesta a lo largo de la insercion. Por ello, los codigos que pueblan
esta categoria develan aquellas grietas que podrian dificultar los
procesos formales de induccion y aquellos ambitos que habria que
cautelar con mayor precision en escenarios de formacion para la
mentoria. A partir de lo anterior, esta categoria responde a un mayor
grado de interpretacion, dado que estos problemas no necesariamente
se enuncian de manera clara y directa por los participantes, sino que
subyacen en la descripcion de situaciones o anécdotas.

Al analizar en detalle las subcategorias y los codigos que las
componen, segin grupo de participantes, es posible advertir que en
ambos casos, los problemas que presentan los experimentados estan
circunscritos a lo actitudinal, el conocimiento disciplinar y lo didactico.

- Lo actitudinal

Respecto a lo actitudinal, los codigos compartidos dan cuenta de
prejuicios sobre los principiantes como grupo profesional y de los egos
que manifiestan los profesores experimentados, que les impiden valorar
los aportes de los profesores noveles y reconocer sus propias
debilidades.

Considerando que el aprendizaje profesional pende de la
capacidad de las escuelas para constituirse como espacios de
colaboracion y comunidad de aprendizaje, el cdédigo Egos (que
representa el 23,5% de las citas asociadas a la subcategoria) da cuenta
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de un ambito que se debe abordar para cambiar las bases del desarrollo
profesional y redireccionar los procesos de formacién, los que por
décadas se han situado preferentemente en el plano de la individualidad.

Lo particularmente significativo, es que este es un codigo que
vuelve a amerger en el proceso de entrevistas de contrastacion. Un
fragmento de la segunda entrevista de contrastacion contribuye en la
comprension del proceso:

Principiante A: (...) Yo vivi el trabajo con
paralelos y para mi... No, no fue buena experiencia.

Moderadora: ¢Y por qué no fue buena?

Principiante A: Porque, por ejemplo, tenia comparieras
que venian de distintos contextos y que tenian mucha mas
experiencia que yo, pero no se daba, nunca se dio ese
vinculo como de decir “oye, esto... podriamos trabajar
esto...”, fue como muy dificultoso. Por ejemplo y pasaba
lo del hermetismo de la experiencia, [de o] que ocurre en
tu aula (...). Por ejemplo, en lenguaje, en mi sala ocurria
algo totalmente diferente a lo que ocurria en la sala de una
de mis colegas. Y eso no se entera hasta que hay una
reunion formal porque, hubo tantos rojos en una prueba de
lectura, pero tu experiencia fue diferente. Y ahi recién uno
conoce, yo tuve esa fractura, yo sentia, no sé cémo
explicarlo...

Moderadora: ¢Una resistencia?
Principiante A: Si.

Experimentada A: Pero yo creo que Si, yo creo que si
tiene que ver con el ego y de sentirse pasado a llevar...
todos, nuevos o antiguos. No es solo los antiguos, los mas
viejos, no. Uno puede ser mas mafiosa, pero no sé si el ego
solamente tenga que ver con la experiencia, sino que yo
creo que tiene que ver con el gremio en general.

Experimentado B: Y yo creo, también, que...

Experimentada A: Y yo creo que tiene que ver con el
gremio general porque somos un gremio que ha sido
maltratado. Entonces, siempre estamos a la defensiva
en algunos casos. Lo hablo por mi, lo hablo por lo que yo
veo también en...
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Experimentado B: Ahora, yo creo también que el
trabajo colaborativo, el apoyo no puede estar dado a las
caracteristicas de las personas. O sea, “ah, yo tuve suerte
de que me tocd mi par de lenguaje también, buena onda y
vamos a poder trabajar juntos”, tiene que haber una
intencion desde la direccion o la coordinacidn, tiene que
ser dirigido, tiene que estar intencionado para que
funcione porque si se dan a la buena voluntad de las
personas, digamos, no... no va a resultar. A lo mejor,
con esta... incluso si ella tuviera mucha reticencia, esta es
la instancia en que hay que trabajar colaborativamente y
tienen que generar un proyecto en comun (Entrevista de
contrastacion N°2, comunicacion personal, enero, 5, 2018).

Como es posible advertir a partir del fragmento, la mencion a los
egos nace desde la descripcion de una situacion que supone una
fractura para la profesora principiante (principiante A), dado que la
falta de colaboracién, el hermetismo y la competencia entre el grupo
de profesores que trabaja en paralelo®! abri6 un abismo de desconfianza
entre el grupo, a pesar de que lo deseable es que se trabaje en
coordinacion.

Una de las profesoras experimentadas participe de esta entrevista
de contrastacion grupal, explica la situacion a partir de los egos del
profesorado, los que define como una coraza de proteccién frente al
maltrato sistematico que la profesion docente ha vivenciado en el seno
del sistema educacional chileno. Si bien esta es su interpretacion (que
no es ratificada ni corregida por el resto de los participantes), la figura
de un profesor experimentado reticente a demostrarse débil es
coherente con el resto de los codigos de la dimension actitudinal que
emergen a partir de las entrevistas individuales.

Precisamente, es lo que los principiantes consignan como
sentimiento de amenaza hacia este nuevo profesorado que ingresa al
sistema. De hecho, la escaza disposicion a compartir lo que saben da a

61 Se refiere a profesores que trabaja en un mismo grado de la educacidn bésica, pero
en diferentes secciones. En este caso, se refieren al trabajo con cuarto basico. En el
sistema chileno, el trabajo con cuarto basico es muy importante, ya que en este grado
se aplica la prueba SIMCE.
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entender que el aprendizaje desarrollado a partir de la practica es
propio, individual e intransferible, y no esta al servicio del desarrollo
profesional de otros.

La intervencién del experimentado B en la entrevista de
contrastacion refuerza la necesidad de contar con sistemas escolares
que vean en la colaboracion un medio certero de desarrollo, donde ésta
esteé planificada, intencionada y garantizada por los equipos de gestion
y no solo por la buena voluntad de algunos miembros de la escuela.
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Fig. 14. Problemas que presenta el experimentado segun los principiantes. Fuente: Elaboracion propia con uso de software
Atlasti 7.0
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software Atlas ti 7.0
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- Lo Didactico

Por otra parte, la subcategoria que aborda lo didactico representa un
punto de analisis significativo. En el apartado anterior, lo didactico se
develaba como un foco de tension para los principiantes. Ahora bien, al
ser esto parte de los discursos, en las entrevistas se presentaron
interrogantes orientadas a la definicion o conceptualizacion de lo que
se entendia por didactica.

Los cddigos emergentes en esta categoria responden a un mayor
grado de inferencia, ya que en el ejercicio de categorizacion abierta y
axial, la tarea consistio en encapsular declaraciones que significaban
falencias, errores o desconocimiento de lo que significa la didactica
disciplinar, por lo que cobra un sentido totalmente diferente a lo que
representa en otras dimensiones®?.

Al observar solo lo que los principiantes declaran, se denota
confusion entre los conocimientos de caracter conceptual y el
conocimiento sobre las didacticas disciplinares.

Cita

Moderadora: ;Tendrd que ver solamente con falta de
conocimientos actualizados respecto a los recursos con los que
hoy dia los profesores pueden disponer para la ensefianza de
la matematica o tiene que ver con el conocimiento didactico
de la matematica?

Principiante: Yo creo que tiene que ver con un conocimiento
mas didactico (Profesora principiante N° 11, comunicacion
personal, julio, 27, 2017).

Como se desprende de la cita anterior, la profesora principiante al
caracterizar el problema que ella ve en sus colegas de mas experiencia

62 Esta definicion permite resguardar los criterios de exhaustividad y
objetividad, evitando confusiones respecto de las otras categorias y macro
categorias.
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esta referido a la comprension de lo didactico, por sobre lo disciplinar.
Ahora, al consultar a los experimentados directamente por los apoyos
didacticos que brindan a los principiantes, emergen respuestas como las
que a continuacion se sefialan:

Citas

Moderadora: ¢Qué necesidades particulares, en términos de
la didactica en la disciplina, necesitarias ti como apoyo para
poder apoyar a estos profesores como ensefiar en el Lenguaje?

Experimentada: ¢En la didactica para que ellos? Mira, yo
siempre he pensado que es fundamental, es que haya un
data en la sala. (Profesora experimentada N°6, comunicacion
personal, junio, 14, 2017).

“Nosotros utilizamos mucho por ejemplo lo que son los
trailers, relacionados con libros, con peliculas, con videos,
etc., posteriormente continuamos con algo que es super
atractivo para los jovenes o chiquillos, que se yo, que son los
PowerPoint” (Profesora experimentada N°12, comunicacion
personal, junio, 6, 2017).

Moderadora: Y si td tuvieras que retroalimentar a un
principiante de Ciencias, que se enfrenta a esto, ¢que ayudas
crees tU que necesitarias?

Experimentado: Yo creo que lo mas importante es la parte
metodoldgica pero experimental. Yo encuentro que la parte
cientifica carece mucho de la parte empirica, mucho y los
nifios lo que mas les gusta son estos trabajos mas
experimentales, yo creo que adolece mucho la Ciencia de
trabajo experimentales sobre todo en primer ciclo y
segundo ciclo.

Moderadora: Perfecto y tu crees que eso es algo que
necesitan, por ejemplo, los principiantes trabajarlo con apoyo

Experimentado: Si, de todas maneras. Conocer el material,
conocer todo el material de laboratorio, los reactivos, para que
sirven y eso tu al final lo vas aprendiendo con la préactica, pero
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yo encuentro que es bueno que uno lo sepa de antemano.
(Profesora experimentada N°13, comunicacién personal,
junio, 6, 2017).

En las intervenciones es posible advertir que las tres profesoras
experimentadas, ante preguntas directas respecto de las orientaciones
que brindan a los profesores principiantes en torno a lo didactico, sus
respuestas se estructuran en funcion de la disponibilidad de recursos
para el aprendizaje, mas no logran vincular estos recursos con el
aprendizaje en si mismo. Por ejemplo, en el caso de la primera
intervencion, la profesora considera que contar con un proyector (data)
es fundamental, pero no cuestiona qué se proyecta o para qué, por lo
tanto seria perfectamente plausible que esa proyeccion estuviera
orientada a la reproduccion de técnicas tradicionales donde solo
cambiaria el sustento para esa reproduccion.

En el caso de la segunda profesora la situacion es similar. Alude
a la importancia de utilizar diapositivas para el aprendizaje, asi como
una variada bateria de materiales (en muchos casos sugeridos por el
Estado a través de sus programas o libros de distribucion gratuita para
todas las escuelas que reciben financiamiento estatal), sin embargo, no
intenciona aprendizajes o habilidades especificas que se puedan
alcanzar a través de estos mecanismos.

Finalmente, la profesora menciona los recursos para el
aprendizaje de las ciencias, denotando una amplia variedad de
materiales disponibles en el laboratorio escolar, pero no logra
identificar ello con las habilidades del pensamiento cientifico o con el
sentido del fomento de la investigacion cientifica escolar.

Por lo tanto, el tema de lo didactico se releva en diferentes macro-
categorias, dando cuenta de una necesidad evidente para los profesores
principiantes, pero por otro lado devela la falta de conocimiento real
entre los profesores del sistema escolar. Si bien algunos profesores
muestran su solidez en este dmbito®3, algunos se muestran silentes

83 Un buen ejemplo de esto lo muestra la profesora experimentada N° 3, en el
apartado anterior.
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respecto de la necesidad del dominio didactico para lograr aprendizajes,
mientras que otros muestran una aproximacion erronea y superficial a
la materia, situdndose en el plano de lo material pero no en la
comprension profunda (y epistémica) de lo que implica aprender una
disciplina determinada.

Por dltimo, la subcategoria conocimiento disciplinar,
complementaria a la anterior pero focalizada en la disciplina, presenta
menos reveces y es bastante mas débil respecto de las falencias sobre el
conocimiento disciplinar de los experimentados, por lo que el real
problema no estd asociado a la falta de actualizacién sobre las
disciplinas, sino en como éstas deben ser ensefiadas.

C) Consideraciones para el desarrollo profesional del experimentado

Finalmente, esta categoria se asocia a las a las condiciones Yy
caracteristicas que debiera considerar la trayectoria profesional de los
profesores experimentados para garantizar su desarrollo profesional
(situacién que no solo es deseable, sino que actualmente representa un
mandato legal). Esta categoria es de caracter proyectiva, aunque emerge
de respuestas concretas sobre lo que los profesores demandan como
focos para garantizar y catalizar su desarrollo.

En este aspecto, cabe connotar que para el profesorado
experimentado la oferta real de formacién continua no reviste gran
relevancia (Terigi, 2012), sea esto por su dificil acceso o por su falta de
pertinencia respecto de las necesidades reales que implica el ejercicio
de la docencia. Ademas, la formacion continua, ofrecida principalmente
por el Estado, ha sido normalmente impartida a través de cursos de
capacitacion de caracter individual, situacion consignada como de
menor impacto en la formacion docente (Kennedy, 2005).

Por el contrario, la mentoria es visualizada por los profesores
experimentados como una posibilidad para su propio desarrollo. No
obstante, para que la mentoria logre este proposito, es fundamental que
se realice en contextos de colaboracion y no solo como una relacion
dual entre el mentor y el mentorizado.

241



Mentoria colaborativa como espacio

de crecimiento profesional para el
CONDICIONES PARA EL experimentado {12-2}

DESARROLLO W
is associated with - .|PrROFESIONAL DEL |
EXPERIMENTADO is part of

5 ciated with

is associgted with

is associgted with

Formacién continua puede

Mentoria es atractiva en funcion de

Fig. 16. Condiciones para el desarrollo profesional del profesorado experimentado. Fuente: Elaboracion propia con uso de software
Atlasti 7.0
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Para comprender esto, resulta interesante dar paso a las voces de
los propios profesores experimentados:

Citas

“Es clave. Bueno de hecho yo mismo como dialogo de repente
con [el principiante] en decir: "Efectivamente, si, yo soy tu
tutor. Pero en realidad, no sé si yo soy la Unica que te puede
dar la mayor cantidad de herramientas para que sea este
ejercicio como para que tu formacion aca sea como mas
enriquecida digamos"”. Y efectivamente, es cuando nosotros
nos reunimos con el equipo, que son en nuestras reuniones de
departamento, en donde el didlogo, la conversacion y el
contarnos las experiencias, incluidos yo por cierto, son las que
mas potencian el trabajo de todos finalmente” (Profesora
experimentada N° 3, comunicacion personal, mayo, 26, 2017).

Porque con [principiante], con [principiante], ahora también
con [principiante], que también estd en el mismo espacio,
entonces, como que todos compartimos... yo creo que he ido
como... a mi me pasan... tres cosas, en el fondo. Por un lado,
es que las necesidades de mis compafieros se transforman
en mis necesidades, entonces, estoy dandole vueltas a lo que
ellos estdn pensando para sugerirles cosas, para traerles
ideas...” (Profesora experimentada N° 4, comunicacion
personal, mayo, 26, 2017).

“En cambio, cuando es un equipo de colaboracion y que,
ademas, yo he tenido buenas experiencias con €sos... ese
equipo, para mi son un aporte, en todo momento, no sélo en
este colegio, en todos los colegios en los que he estado, han
sumado, sobre todo cuando yo me sentia perdida, asi como
“iqué es esto?”..” (Profesora experimentada N° 7,
comunicacion personal, junio, 1, 2017).

Moderadora: Y si se instalara, por ejemplo, esta logica de
discusion, por ejemplo, de analisis de las practicas grupal,
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(crees que, ademas, seria un aporte para ti como profesora
con experiencia?

Experimentada: Es un aporte porque nosotros aca en el liceo,
gracias a este proyecto, lo estamos haciendo bastante
seguido y es un tremendo aporte, es un buen aporte porque
lo que yo sé, no es lo mismo que sabe el otro y muchas veces
el otro sabe més que yo, entonces, te va ensefiando y te van
complementando” (Profesora experimentada N° 9,
comunicacion personal, junio, 19, 2017).

Como es posible advertir, las intervenciones de los profesores
experimentados dan cuenta de experiencias de aprendizaje profesional
en contextos laborales que han propiciado la colaboracion y el
desarrollo de grupos de reflexion en torno a las practicas pedagdgicas.
Ahora bien, considerando esta logica de trabajo colaborativo en
contextos de insercion — induccion profesional, la figura de la
colaboracion alcanza otros ribetes.

Por ejemplo, la primera intervencion transparenta una
preocupacion que no es ajena para los sistemas de induccion basada en
mentoria. En este caso, la profesora plantea la inquietud sobre contar
efectivamente con todas las herramientas que requiere el profesorado
principiante en su proceso de insercion profesional, entendiendo que
sus necesidades pueden ser multiples y por ende, no plausibles de ser
abarcadas por un solo profesional, a pesar de su experticia. Ante ello, la
profesora protagonista de la dltima intervencién, plantea una
experiencia acaecida en su escuela, en la que a partir de un proyecto de
investigacion asociativa entre Universidad y Escuela®.

En el contexto de esta experiencia, el aprendizaje profesional no
estuvo mediado por un ente externo —como podria pensarse en un
contexto tradicional de formacién continua— sino que potencio el
propio saber de la escuela, anclado en sus profesionales. Por ello, la
colaboracion permite analizar problemas pedagogicos desde diferentes
saberes, lo que sin duda nutre a los profesionales, tengan 0 no

64 Este proyecto tenia como foco el mejoramiento de practicas de aula y no estaba
vinculado a ningln proceso de insercion profesional.
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experiencia. De hecho, resulta particularmente significativa la
disposicion de la profesora a aprender de sus compafieros, asumiendo
con compromiso profesional sus propias falencias.

En este mismo sentido, la intervencion de la profesora N°4
presenta un argumento que podria ser muy significativo para
comprender y significar el aprendizaje de la experiencia. Cuando la
profesora sefiala que las necesidades de los principiantes se transforman
en sus propias necesidades, da cuenta de lo recurrente que pueden ser
los problemas del aula, de tal forma que una problematica o disyuntiva
determinada puede representar una tension tanto para principiantes
como para experimentados por igual. Sin embargo, la colaboracion
permitiria que esa tension se aborde desde los diversos puntos de vista:
la experiencia, la cercania con los modelos teéricos (propio de los
principiantes) o simplemente la riqueza de ver el problema con la
distancia propia de quien no es protagonista directo de la situacion.

Sin duda, tener la posibilidad de tensionar las experiencias y
compartir saberes muestra un eje fundamental para intencionar los
procesos de mentoria.

3.3.1.3 Lainsercién

La insercion, como objeto y constructo, emerge a partir del analisis de
los datos. Es interesante connotar que la insercién responde al proceso
de introduccién del profesorado principiante al espacio laboral. Se
distingue de la induccion debido a que la mediacion es inexistente 0 no
obedece a planificacion alguna. Cabe recordar que en esta
investigacion, se consideré solo a principiantes que no habian
atravesado procesos formales de induccion®, aun asi la insercion como
objeto emergié como un continuo en los relatos.

La caracterizacion que los principiantes realizan y la mirada que
ofrecen los profesores experimentados sobre los procesos de insercion
resulta interesante para entender y situar los contextos donde la

% En el marco que lo estipula la Ley N° 20.903
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induccion (formal y con la presencia de un mentor) cobraria mas
sentido.

Lo que a continuacion se presenta no pretende en modo alguno
ser de caracter predictivo, sino que mas bien, propone una descripcion
de los espacios escolares y sus miembros que han avanzado hacia
procesos de insercion méas favorables y orientados a la
profesionalizacién. En contrapartida, también se relevan las
caracteristicas de aquellos espacios que desincentivan la permanencia
en la labor docente, contribuyendo hacia la desprofesionalizacion del
profesorado principiante y experimentado.

Como es posible apreciar en la figura 17, la aproximacién que los
participantes realizan a la insercion como constructo, se constituye
sobre de la caracterizacion de Facilitadores y Obstaculizadores,
categorias que permiten ordenar los codigos. A su vez, estas categorias
se complejizan a partir de la delimitacion de las subcategorias.
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Fig. 17. Facilitadores y obstaculizadores de la insercion. Fuente: Elaboracion propia
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A diferencia de lo que ocurre con los otros componentes del
sistema categorial, las categorias Fortalezas de la Insercion y
Debilidades de la Insercidn, se sustentan sobre idénticas subcategorias.
Esto es pertinente porque se posicionan en una direccion contraria, de
forma tal que aspectos que podrian ser una fortaleza, podrian ser
también un obstaculizador dependiendo del curso que tomen. Los
codigos son los que permiten advertir esa diferencia.

Por ello, en este apartado el analisis se realizara a partir de las
subcategorias y la direccion que éstas alcancen. Precisamente, son las
subcategorias Formacion Inicial e Institucionales, las que actian en
direcciones opuestas, lo que es completamente coherente con un
sistema educacional muy diverso y desigual, con autonomia en la
definicidn de sus proyectos educativos y seleccion de equipos directivos
(principalmente en los establecimientos particulares y particulares
subvencionados). En el caso de la formacion inicial docente, ésta sigue
siendo muy diversa. La implementacion de la ley recién ha comenzado
a impactar gradualmente a las cohortes que ingresaron a partir del afio
2017. Los principiantes participes de esta investigacion estan libres de
aquel impacto, dado que cursaron sus estudios de pedagogia antes de la
promulgacion de la ley.

Al analizar la Formacion Inicial en su bi-direccionalidad, es
posible ver que la insercion se facilita u obstaculiza en funcion de los
antecedentes y experiencias formativas de los principiantes que
ingresan a un medio escolar. Se sefiala que la robustez actdia como un
factor diferenciador positivo. Cuando la formacion inicial es compleja
y aborda en profundidad las lineas formativas, los principiantes se
muestran mejor preparados para los desafios de la escuela, lo que es
coherente con una solida linea de practicas profesionales.

Por el contrario, se alude a falta de profundidad en la formacion
inicial, entendiendo que no logra que los profesores principiantes
desarrollen interpretaciones de caracter hermenéutico frente a los
problemas que presenta la realidad escolar y su propia experiencia
profesional, modelen a partir de la experiencia y aborden tematicas
asociadas al manejo socio-afectivo de los estudiantes. En este aspecto,
es interesante el relato de uno de los profesores experimentados:
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Cita

“Cuando yo cumplia labores directivas, en las reuniones
nosotros haciamos unas cosas que se llama "estudio de caso".
Que era que cada profe llevaba uno o dos nifios con los que se
hacia dificil el trabajo. Entre todos buscabamos estrategias
pedagogicas para tratar de solucionarlo. Ahora. ;Qué me
pasaba? Que empezdbamos la discusion, de manera
profesional, pero nos ibamos en lo casuistico. Entonces,
cada profesor empezaba: "Si. Porque yo una vez me paso esto.
Y yo una vez. Y yo una vez". Entonces, yo decia: "Oye ya pero
paren. Abordémoslo desde punto de vista profesional. No: Yo
unavez". ;Qué aportes puedes hacer tu? ¢ Qué aportes puedes
hacer t0? ;Como solucionamos de manera concreta este
problema? Entonces, yo creo que en esos instantes es
cuando se nota lo que te decia, los problemas de formacion
inicial. Que no abordan al nifio desde el punto de vista
profesional, sino que desde cada historia en particular.
¢ Ya? Entonces, ahi me hace todo el sentido que ocurra acd y
gue nos ocurre. Yo creo que con el tiempo, a lo mejor yo los
primeros afios hice lo mismo, y hasta en algiin minuto hice un
clic. Que uno ensefia como lo formaron. ¢;Te das cuenta?
Entonces, no utilizan lo que aprendié en la Universidad o
en el Centro de Formacion en donde estuvo para
transformar la educacion, sino que se vale de lo que a él le
ensefiaron, lo que este profesor transformé después de
algunos afos de préactica. Entonces. Bueno, vamos siempre
un par de decenios atrds en cuanto a la estrategia” (Profesor
experimentado N° 5, comunicacion personal, junio, 01, 2017).

La falencia emanada de este relato da cuenta de la poca capacidad

del profesorado en ejercicio —particularmente el profesorado
principiante— para construir explicaciones tedricas, pedagdgicas y, en
definitiva, profesionales frente a los problemas del aula. Por ello,
cuando alude a lo casuistico, se refiere a como la praxis no tensionada
desde el conocimiento profesional impide avanzar hacia la comprension
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profunda de las problematicas del aula, de las situaciones conflictivas
de los estudiantes y los obstaculos que se interponen en el aprendizaje.

Sin duda, esto reviste una complejidad ante los propdsitos
centrales que rigen esta investigacion. Si bien la nueva ley de carrera
docente obliga a alinear la formacion inicial con la politica publica —lo
que implica considerar estdndares orientadores que promueven la
reflexion pedagdgica y la investigacion sobre los propios procesos
préacticos— los profesores en ejercicio fueron formados (y han ejercido)
en contextos donde esto: 1) no es una necesidad visible; 2) no es una
competencia esperada ni deseada entre el profesorado y 3) no se
promueve, ya que el sistema en su conjunto estd mas volcado hacia la
rendicion individual de cuentas.

Esto significa que los procesos de induccion guiada requeriran de
mentores que sean capaces de realizar una discusion y reflexién
pedagdgica a partir de incidentes o situaciones criticas, aunque es €so
justamente lo que el profesor experimentado, a partir de su propia voz
y relato, no logra realizar.

Lo anterior, implica todo un desafio para la formacion de
mentores. La voz de este profesor experimentado da cuenta de ello, ya
que si bien él es consciente del problema que presenta el grupo de
docentes con los que esta interactuando, no logra resolver ni mediar
para que esa reflexién profesional suceda. Por lo tanto, la formacion
debiera actuar en dos niveles. Primero, orientar a que el propio mentor
en formacion dilucide las problematicas escolares desde marcos
conceptuales que permitan evaluarlas criticamente, y elaborar un
conocimiento practico y situado para responder a ellas. En segundo
lugar, promover que otros profesionales de la comunidad donde se
inserta, desarrollen este proceso de analisis de la experiencia.

Por otra parte, la subcategoria Institucionales, muestra como un
espacio escolar y sus modos de gestion pueden ser gravitantes a la hora
de evaluar su pertinencia para facilitar u obstaculizar procesos de
insercion o induccion. Esto remite a la obligatoriedad de considerar el
espacio donde ocurre la insercion no solo como telon, sino que, como
actor del proceso, otorgandole con ello el caracter de constructo dentro
de este proceso de investigacion.
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A pesar de la diversidad de cddigos factibles de observar en la
figura 18, es posible distinguir la colaboracién como un ambito central.
El codigo El trabajo colaborativo favorece los procesos de insercion,
representa, por densidad, el 36,5% de la categoria de facilitadores de in
insercion. Es decir, se releva como un requisito para que los procesos
de insercion profesional se desarrollen en optimas condiciones. Todos
los otros codigos de la categoria se presentan como complementarios
pero ninguno logra su recurrencia.

Citas

“Entonces, no se abren a la posibilidad de formar equipo. Y
yo creo que eso ha sido como un tema de que, por ejemplo, en
este caso [el principiante], se ha ido como sumando a eso y es
lo que, él finalmente como més nos dice que ha necesitado.
Osea, como que ese trabajo en equipo siente que a él méas
lo ha fortalecido. Lo que es super importante” (Profesora
experimentada N° 3, comunicacion personal, mayo, 26, 2017).

“Ahi contamos que a veces nos va super bien, otras veces nos
va pésimo, como un poco el compartir y trabajar en
conjunto, como planificar juntos eso es super rico, el afio
pasado logramos como equipo de Ciencias y fue rico porque
al final muchos, porque yo soy de bésica pero esta el de
Quimica, el de Fisica, entonces ellos son stper cerrados en sus
asignaturas y dieron un paso y se salieron de ahi y se dieron
cuenta que esta todo vinculado, si lo que yo veo con los chicos
ellos los ven con los mas grandes, entonces si trabajamos en
conjunto es mejor, lograban darse cuenta de eso y fue rico, fue
rico el afo pasado y como que ahi nos fortalecimos, fue bien
bueno”(Profesora principiante N° 1, comunicacién personal,
mayo, 12, 2017).

“Osea, Uno se retroalimenta méas conversando con el
conjunto que con sb6lo uno” (Principiante N° 9,
comunicacion personal, julio, 03, 2017).
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Las experiencias de colaboracion basadas en el desarrollo de
equipos que se constituyen en torno al dialogo pedagdgico, resultan ser
instancias con sentido y valor en el proceso de insercion. La posibilidad
de entablar un dialogo orientado hacia la co-construccion de saberes
pedagogicos resulta relevante y evidentemente, un facilitador del
proceso de insercion.

Por el contrario, el poco espacio para el trabajo colaborativo, la
soledad del confinamiento aulario, la ausencia de equipos y la falta de
didlogo pedagogico, articulan situaciones contrarias con la
colaboracion destacada como requisito para la salud de los procesos de
insercion. Esta descripcion adversa se adiciona a la elevada carga
laboral y a la rotacién de los equipos docentes afio a afio. Por lo tanto,
independiente del tipo de mentor y su formacion, asi como de la
idoneidad de la dupla mentor — mentorizado que se construya, el &mbito
institucional es fundamental para que estas relaciones profesionales
puedan gestarse.

3.3.1.4 Mentoria y Perfil del mentor

Como se sefialdé anteriormente, el perfil del mentor como categoria
requiere de un andlisis con mayor nivel de especificidad. Por una parte,
se recogen las percepciones y propuestas que los participantes levantan
respecto de lo que implicaria ser mentor, y por otro, se avanza hacia la
propuesta de un perfil de competencias para la mentoria, distinguiendo
entre iniciales y terminales (respecto de un programa formativo) y
situaciones profesionales de desempefio que contribuyen a clarificar lo
que implica el perfil para la mentoria.

Este apartado recoge lo que ambos grupos de profesores
declararon sobre lo que ellos caracterizarian como perfil de mentor, en
funcion de tres dimensiones: profesional, académica y social (Tuning
America Latina, 2013). Cabe sefialar, que la evocacion del perfil ideal
del mentor resulta, en cada una de las entrevistas realizadas, como una
propuesta de sintesis luego de la profundizacion de las experiencias de
insercion o de acompafiamiento a la insercion profesional (en una l6gica
de mentoria informal) y que constituyen el sistema categorial descrito.
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Por otra parte, las propuestas de perfil que evocan los
participantes emanan tanto del rescate de experiencias exitosas y
valoradas por cada uno de los actores a modo de ejemplificacion de la
buena mentoria, como de aquellas situaciones complejas que podrian
haberse abordado de manera exitosa si se hubiese contado con un sujeto
que actuara de mentor y que contara con las caracteristicas aqui
expuestas.

Al organizar los cddigos en funcion de las dimensiones sefialadas,
es posible visualizar que estos se distribuyen de manera heterogénea.
Efectivamente, la dimension social concentra el 36% de los cddigos, la
dimensién profesional el 47% y la dimension académica el 17%, no
obstante, la dimensién social concilia la mayor cantidad de citas. Esto
significa que un menor nimero de cddigos concilian mas fragmentos de
las entrevistas, mostrando un mayor nivel de densidad. Las
explicaciones a esto pueden ser multiples, sin embargo es plausible
atribuir que los elementos relacionales tienden a ser los mas
visualizados por los profesores principiantes y experimentados, por
sobre quehaceres o actitudes que pueden ser desconocidas por los
participantes, en especial si se considera que no han vivenciado
procesos formales de induccion o de formacion para la mentoria. La
relacion entre estos codigos se muestra en la figura 18.
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Gréafico 6: Perfil del Mentor. Distribucion de cddigos y citas
segln dimension en porcentajes.
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- Dimension social

La dimension social aborda dos grandes ambitos: las competencias
comunicativas y relacionales que caracterizan a un mentor, y los
posicionamientos y creencias respecto de la docencia como actividad
profesional.

A partir de la densidad de los codigos, lo comunicativo y
relacional tiene expresiones diversas. Por una parte, el cddigo
Habilidades comunicativas, entendido como todos los aspectos
asociados a la comunicacion efectiva, la escucha activa y las buenas
relaciones interpersonales, resulta ser el codigo que tiene una mayor
prevalencia en el analisis de los discursos de los participantes. Sin duda,
esto da cuenta que las habilidades que posibilitan una comunicacion
efectiva.

Con igual fundamentacién, el cédigo Empatia, entendido como
la capacidad para ponerse en el lugar de otros y comprender sus
temores, problematicas, fortalezas, entre otras, también destaca como
un ambito crucial. Situacion similar ocurre con el cddigo Genera
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confianza, entendido como una postura del mentor abierta, accesible,
que facilita el dialogo, al mismo tiempo que respalda al principiante
para que pueda actuar con autonomia. Finalmente, el codigo
Generosidad, referido a la disposicion del mentor a compartir recursos,
materiales, saberes y espacios con el principiante, presenta una alta
densidad al interior de la dimension.

Por lo tanto, esta dimension perfila a un mentor muy habil en
términos sociales, dispuesto a compartir sus saberes y a ceder espacios
de protagonismo, potenciando el desarrollo profesional de otros. Esto
emerge como un cddigo especifico y se refiere a que el mentor es un
catalizador del desarrollo de otros, tanto de profesores en ejercicio
como de profesores principiantes.

Ahora bien, esta dimension considera otro componente,
relacionado principalmente con los propositos de la docencia y las
creencias respecto del rol social y politico del profesorado, y
consecuentemente, del mentor. En este aspecto, destaca el cddigo Se ve
como sujeto de cambio, que da cuenta del mentor como un profesional
de la educacion que se caracteriza por: la consciencia sobre su rol
politico de su profesion; entenderse como un agente de cambios desde
el aula; su compromiso social y con el ejercicio de la pedagogia; la
consciencia de los impactos que pueden tener sus acciones Y,
finalmente, por definirse como un sujeto critico.

Este codigo alcanza una fundamentacidn representativa de la
dimensién, que se refuerza con otros de una fundamentacion menor
(valoracidn de la profesién y competencias ciudadanas), pero que son
complementarios y profundizan el sentido que emana desde su
definicion. Un ejemplo de esta relacion se observd a partir del
desarrollo de la primera entrevista de contrastacion.

Moderadora: Y més alla de esa relacion de confianza y
como de complicidad también, que se generd entre ustedes.
¢Qué es lo que describe la buena relacion de trabajo que
pudieron mantener?

Experimentada: Yo creo que confiamos en las
competencias que tiene cada una. Yo creo que ella confia
harto en lo que yo le digo y yo confio mucho en lo que ella
estd haciendo. Pero eso principalmente ayuda mucho.
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Principiante: Si, yo creo que igual, generosidad, como por
parte de ella, siempre es generosa. Cuando el rector le pidid
que me ayudara, ella tampoco puso ninguna objecion. Yo
creo que es harta generosidad como de su parte (...) yo
siempre he dicho que ella ha sido, a todo el mundo que me
ha preguntado, yo le digo, que ella conmigo ha sido muy
generosa, porque ha dado sin recibir nada a cambio, o sea,
es como muy transparente y yo creo que eso se valora y se
agradece, como el decir “no importa, yo te presto esto, yo
te doy esto, yo te doy, yo te ayudo en esto, porque quiero
que te vaya bien” y siempre me lo decia y eso es como...
como sUper importante porque no todos son asi, eso
(Entrevista de contrastacion N°1, comunicacion personal,
enero, 17, 2018).

- Dimension académica

La dimensién académica se refiere a la disposicion de aprendizaje del
mentor como profesional. Agrupa aquellos cddigos que muestran al
mentor como un sujeto en permanente proceso de aprendizaje, que
domina a plenitud la disciplina que ensefia y su didactica, y que
demuestra capacidad de reflexion y de pensamiento complejo.

Si bien esta dimensién es la que muestra una menor
especializacion respecto del quehacer especifico de la mentoria, se
refiere al posicionamiento de este actor respecto de sus propios
procesos de desarrollo académico, indisociables del quehacer tutorial,
ya que precisamente son los que le dan contenido, soporte y andamiaje.
Estos son codigos los que permiten la aproximacion hacia la relevancia
del dominio de la didactica de la disciplina, ya que el eje de la accién
de mentorizacion estriba en acompafiar proceso de ensefianza y
comprender las razones de por qué ocurre o no el aprendizaje. EI mentor
requiere de las formas y los posicionamientos que se destacan en la
dimensién social, pero que en solitario no logran definir a un mentor.
Este es forma y contenido, estructura y posicionamiento.

La capacidad de aprendizaje continuo (definida a través del
cddigo Disposicidon al aprendizaje permanente), destaca no solo por su
densidad, sino que también por la relacion que establece con otros
codigos emergentes desde el analisis del discurso de los profesores
principiantes y experimentados. El cddigo hace alusion a que este
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profesor, a pesar de los afios en ejercicio, es un profesional que busca
la actualizacion y el interés por estar al tanto de las nuevas corrientes y
de las Gltimas discusiones.

El mentor se ve como un profesional en constante proceso de
aprendizaje, que puede aprender y construir conocimiento a partir de la
interaccion con otros, independiente de que gocen de menos
experiencia. De este modo, mentorias de carécter jerdrquica y
unidireccionales no lograrian potenciar este &mbito de la personalidad,
sino que constituirian un espacio de desarrollo para personalidades mas
orientada a la imposicion de saberes que a la construccion colectiva de
éstos.

- Dimension profesional

Finalmente, la dimensién profesional recoge aspectos especificos de la
mentoria, lo que incluye la capacidad para aprender del principiante;
es decir, la posibilidad para construir conocimiento a partir de la
experiencia del principiante y el didlogo que establece con él,
permitiendo erigir un puente entre esta dimension y la anterior.

A partir del analisis de los discursos del profesorado, emerge la
nocion de identidad profesional del principiante. Si bien surge con
diferentes énfasis, aun asi permite perfilar una tarea muy especifica de
la mentoria, a saber, el apoyo en el desarrollo de una identidad
profesional Unica para el principiante.

Esto se puede afirmar a partir del cédigo Valora profesionalmente
al principiante, es decir, se reconoce en el principiante a un profesional
que puede aportar e incluso contribuir a su propio desarrollo, por lo
tanto, no se le intenta anular ni imponer modos de ser a la semejanza
del mentor, valorando su individualidad. Este cddigo nutre de otros dos,
que entrelazados constituyen una triada orientada a la identidad
profesional. De este modo, los cddigos Apoya en el proceso de
construccion de identidad profesional y Da libertad para la
configuracion de la identidad profesional, denotan que el mentor no
busca que el principiante actGe igual que él, sino que le da libertad para
que consolide su propio estilo y avanza hacia la definicion de su propia
identidad docente.
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Por otra parte, otro eje central de la dimension esta anclado al
codigo Apoya y genera procesos de reflexion sobre la practica. Este se
refiere a la capacidad que demuestra un mentor para acompariar
procesos de reflexion, aun cuando el principiante no logre generarlos
de manera innata. Para ello intenciona instancias de reflexion en
profundidad creciente, de manera que el principiante analice y tensione
situaciones que no es capaz de ver en una primera instancia ni en
solitario. Para esto, se relevan otras acciones que complementan el
sentido del codigo descrito. Estos cddigos son: 1) Disposicion a
compartir sus practicas y experiencias, es decir, el mentor se
caracteriza por ser un profesional dispuesto a compartir con otros sus
conocimientos, practicas exitosas y aprendizajes personales adquiridos
a través de su experiencia; 2) Ayuda a enfrentar el error del
principiante, a partir del analisis de su propio error con un fin
constructivo; 3) Capacidad para retroalimentar el quehacer docente,
que se refiere a que el mentor tiene el deber de retroalimentar las
acciones que el principiante implementa, dando sugerencias,
orientaciones 0 correcciones si es necesario.
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Fig. 18. Perfil del mentor. Andlisis conjunto profesores principiantes y experimentados. Fuente: Elaboracién propia con
software Atlas ti, version 7.0
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3.3.1.5 Condiciones para una mentoria exitosa

Considerando que el foco principal de esta investigacion se vuelca
sobre la mentoria como eje para el desarrollo profesional de los
profesores experimentados, resultaba fundamental preguntar sobre las
condiciones que en los respectivos espacios escolares se debieran
cautelar para hacer del acompafiamiento en los procesos de induccion
una actividad profesional atractiva, que actle como ambito de
formacion continua y abra nuevas oportunidades de desarrollo
profesional al interior de la escuela.

Esta categoria emana de la reflexion que realizan principalmente
los profesores experimentados respecto de las condiciones que debieran
presentar los procesos de induccidn profesional basados en la mentoria
para que el ejercicio de este rol represente un desafio profesional y a su
vez, para que el mismo proceso de induccion sea exitoso.

A partir de la voz de los participantes, la condicion para la
implementacién efectiva de estos procesos considera las siguientes
subcategorias: Estructura organizacional; Formacion; Contenidos;
Requisitos de Ingreso.

- Estructura organizacional de la escuela

A la luz de esta subcategoria, emerge como una condicion fundamental
la colaboracion y el trabajo multidisciplinario. Con esto, se corona la
nocion transllcida a partir de otras categorias de la colaboracion al
interior de la escuela como un requisito para el éxito de procesos de
induccion.

De hecho, la densidad del cdédigo Mentoria colaborativa y
multidisciplinaria (72% de las citas totales de la subcategoria) da cuenta
la importancia que cobra la necesidad de establecer relaciones
profesionales de colaboracion al interior de los espacios escolares.

La colaboracion se releva en su triple dimension: como facilitador
de la insercion (entendiendo la insercion como constructo), para el
desarrollo profesional del experimentado (en la macro categoria de
experimentados) y para el optimo desarrollo de los procesos de
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induccion profesional y del ejercicio de la mentoria como nuevo rol
profesional. Al analizar la red de cddigos que sustentan la subcategoria
(figura 19) es posible visualizar que la colaboracidn se transforma en el
eje articulador y condicion necesaria. Esto implica, que, para el
profesorado, especialmente el experimentado, el trabajo en solitario
representa un formato agotado y que no contribuye a la
profesionalizacion ni al desarrollo profesional continuo. Si bien algunas
voces llaman a cautelar y mantener espacios de mentoria individual,
éstas resultan tan tenues que se extinguen bajo la contundencia y
robustez de la colaboracion.

Cabe sefialar que esta colaboracion considera el trabajo
multidisciplinar e integrador, invitando a la visualizacion de equipos
profesionales que se nutren a partir de puntos de vista diversos,
experiencias profesionales complementarias y disimiles formas de
identidad docente. Precisamente, son estas miradas complementarias
las que més favorecerian la construccién de espacios colegiados para la
discusion y la construccion de conocimiento sobre la practica
pedagdgica, tanto de principiantes como de experimentados.

No obstante, esto requiere de cierto andamiaje estructural que lo
permita. Especificamente, se entiende la necesidad de contar con
espacios institucionales valorados y protegidos, asi como disponer de
equipos de trabajo estables y que sustenten proyectos comunes por un
tiempo prolongado. Si la estabilidad laboral era un cédigo que dibujaba
facilitadores de la insercidn, es de absoluta coherencia que la estabilidad
acttie como condicion para procesos efectivos de mentoria.

Por lo tanto, si bien este estudio no permite establecer relaciones
de causalidad, aquellos &mbitos que favorecen la insercién
contribuirian a proyectar mejores condiciones para el desarrollo de
procesos de induccion. Evidentemente, en una logica contraria, los
obstaculizadores constituyen luces de alerta respecto de las condiciones
qgue el sistema debiera cautelar con el afan de garantizar la
implementacién mas efectiva de la politica publica.

- Formacion, contenidos y requisitos de ingreso
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Las tres subcategorias restantes muestran una amplitud de temas
posibles, sin poder establecer tendencias compartidas o significados
comunes.

La formacion para la mentoria obedece a los ambitos que
cualquier programa de formacion debiera considerar. Revisar la figura
19 orienta respecto de los multiples causes que los profesores
consideran y requieren para fortalecer sus competencias actuales. Por
ello, no sorprende que exista cierta correspondencia entre estas
categorias y las que se desprenden de los problemas que presentan tanto
principiantes como experimentados (en sus respectivas categorias
macro). A pesar de esto, dos codigos muestran una mayor densidad. El
codigo Formacion en y para el liderazgo muestra la necesidad de
desarrollar habilidades necesarias para liderar el aprendizaje de otro
profesional. A su vez, la Formacién didactica emerge como punto
recurrente. Pareciera que el como ensefiar sigue siendo un tema poco
zanjado entre el profesorado en ejercicio

Respecto de los contenidos, es menester sefialar que esto se
refiere a los topicos y ejes en los que se debiera anclar el ejercicio de la
mentoria. ;Qué debiera ver el mentor? ;Qué debiera retroalimentar?

Si bien ningln cddigo muestra una densidad que permita
visualizar una clara linea de accidn, si es posible interpretar el sentido
que los participantes atribuyen a la mentoria a partir del mosaico que
configuraron sus respuestas. Por ejemplo, si la normalizaciéon se relevo
como necesidad del principiante y como ayuda que brindan los
experimentados, este ambito no se nombra como eje estructural de una
plausible relacién de mentorizacion. Aunque el apoyo administrativo y
la introduccion al contexto prevalecen en la construccion de la
subcategoria, la agrupacion de coédigos asociados a la reflexion, el
desarrollo del pensamiento y el abandono de una educacion tecnificada
dan cuenta de una aproximacion a una mentoria comprehensiva
(Nahmad-Williams & Taylor, 2015; Helms-Lorenz, van de Grift, &
Maulana, 2015; Marcelo & Vaillant, 2001; Orland-Barak, 2010; Ulvik
& Sunde, 2013).

Finalmente, en relacion con los requisitos para la mentoria, si bien
los codigos presentan una débil fundamentacidn, aunados dan cuenta de
lo necesario de contar con una formacion idonea. Se manifiesta una
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claridad absoluta que experiencia y buena evaluacién de desempefio no
representan necesariamente una ecuacion perfecta y suficiente para
emprender este desafio profesional.

Como es posible ver a partir de los codigos que sostienen esta
categoria, las condiciones para una mentoria exitosa responden a una
proyeccion que enmarca deseos, anhelos y expectativas del
profesorado, pero que nacen en absoluta correspondencia con las
caracteristicas tanto de sus contextos escolares respectivos como del
sistema educativo chileno en su conjunto. Esto opera del mismo modo
que la subcategoria Problemas que podria presentar la mentoria, la que
responde tanto a los temores como a la critica que presenta el
profesorado frente a las condiciones laborales y para el desarrollo
profesional que actualmente el sistema educativo ofrece.
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3.4 Elaboracion y validacion del perfil para la mentoria

A partir de los datos recogidos y de su andlisis y relacion en el proceso de
codificacion selectiva, se elaboro un primer perfil del mentor que tenia como
proposito responder a las necesidades de los profesores principiantes en
contextos de induccion profesional, asi como a las necesidades de formacion
continua de los profesores experimentados.

Los cddigos emergentes y sus correspondientes relaciones se
transformaron en insumos para el disefio de competencias propias de un
mentor en ejercicio, es decir, las competencias que se debieran desplegar en
el escenario de la induccion profesional.

Luego de la elaboracion de esta primera propuesta, se sucedid un
proceso de validacion, que se detalla a continuacion.

3.4.1 Validacion de expertos a través de Panel Delphi

La estrategia Panel Delphi esta disefiada como medio de validacion,
develando el dato que mejor garantiza el acierto en la toma de decision, sin
fiarse de una opinion parcial o de la intuicion del investigador principal.

A diferencia de otras (como el grupo focal, grupo de discusién o panel
de expertos), esta estrategia evita el sesgo que tiende a producirse cuando en
el grupo hay expertos que gozan de un mayor estatus o reconocimiento. Esto
se puede afirmar a partir de las siguientes caracteristicas: 1) anonimato, ya
que cada experto es tratado de manera individual; 2) retroalimentacion
controlada, debido a que se desarrolla en fases que permiten canalizar las
respuestas recibidas y 3) categorizacion de respuestas y sujetos que permite
jerarquizar las respuestas y aislar si es necesario, la participacion que se aleja
del consenso colectivo (Olabuénaga & Ispizua, 1989).

Por esta razon, en el marco de esta investigacion, esta estrategia tiene
como proposito asegurar la relacion mas adecuada y precisa entre las
categorias levantadas, evitando sesgos que podrian presentar otras técnicas de
recoleccion de datos
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En este panel participaron cinco académicas expertas en la formacion
de profesores y educacion continua, de universidades espafiolas y chilenas®.
Como se indicd anteriormente, esta instancia fue decisiva para ajustar la
propuesta de perfil de competencias para la mentoria. Las expertas
convocadas que aceptaron participar de este panel representan visiones
diversas®’.

En todos los casos, la participacion se realizé desde el anonimato, ya
gue en ningun momento las respuestas se individualizaron, aun cuando se
compartieron los resultados de la primera y segunda circulacion.

La primera circulacion del panel Delphi se desarrollé durante el mes de
junio del afio 2018. Esta primera version considerd el disefio de un perfil para
la mentoria de 13 competencias, distribuidas en tres dimensiones: profesional,
académica y social, y a su vez, subdivididas entre competencias genéricas y
competencias especificas.

La definicion de las dimensiones responde a los criterios emanados de
los cddigos ordenados bajo la categoria Perfil del mentor, descritos
anteriormente. La subdivision entre competencias genéricas y especificas
buscaba diferenciar entre aquellas actuaciones propias de buenos profesores
experimentados y aquellas actuaciones exclusivamente reservadas para la
mentoria como ambito de desempefio profesional.

% |_as académicas que participaron en el panel provienen de las siguientes universidades: En
Espafia, la Universidad de Extremadura y de Barcelona. En Chile: Universidad de Santiago,
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién y Universidad Arturo Prat.

57 Esta diversidad era fundamental para asegurar la riqueza de sus intervenciones. Por ello,
cuatro de ellas trabajan directamente en la formacion de profesores. De ellas, una
especializada en la didactica. La quinta participante es experta en formacion continua del
profesorado, lo que la transformaba en una informante clave considerando las caracteristicas
de este estudio.
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Primera version del Perfil del Mentor (junio 2018)

PERFIL DE COMPETENCIAS PARA LA MENTORIA

COMPETENCIAS GENERICAS

DIMENSION DIMENSION DIMENSION SOCIAL
PROFESIONAL ACADEMICA
GDP1. Se desempefia | DDAL. Analiza las | GDS1. Se comunica de

profesionalmente en el
espacio escolar
demostrando

compromiso por su
labor a través de la
busqueda permanente
de la mejora de sus

practicas y
manifestando
capacidad para

adaptarse a escenarios
cambiantes y a los
nuevos desafios que se
le presentan en el
gjercicio de la
docencia.

GDP2. Apoya vy
orienta las decisiones
pedagdgicas de otros
profesionales,

aportando desde sus
conocimientos y
experiencias previas y
resolviendo dudas y

problemas de
profesionales con
menos  experiencia,

con el fin de facilitar la
labor de otros en el
espacio escolar.

GDP3.-Manifiesta en
todas sus actuaciones,
un compromiso ético,
transparencia y
confidencialidad.

situaciones propias del
escenario escolar de
una manera critica y
sisttmica, que le
permite comprender las
complejidades de la
escuela, el aula, las
tensiones del ejercicio
de la docencia, el
cambio educativo y la
necesidad de la
construccioén de
conocimiento
permanente a partir de
la practica.

GDA2. Valora el
aprendizaje permanente
para el ejercicio de la
docencia y el desarrollo
profesional, por lo que
desde una  postura
autocritica y reflexiva
busca mecanismos que
le permitan  seguir
aprendiendo y valora a
otros profesionales que
favorecen estos
espacios de crecimiento
profesional.

manera efectiva con los

miembros de la
comunidad educativa y
establece lazos de
confianza con los

profesores principiantes
durante el proceso de
induccién, empatizando
con sus necesidades y
demostrando una
actitud de generosidad
al brindar el apoyo
requerido.

GDS2. Analiza el
impacto social y el rol
politico de la profesién,
y se entiende a si mismo
como un agente de
cambios desde el aula,
por lo que manifiesta
una praxis educativa
con compromiso por el
aprendizaje y la
formacion de
ciudadanos.
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COMPETENCIAS ESPECIFICAS

EDP1. Disefia e
implementa estrategias
de acompafiamiento al
principiante,

adecuadas a  sus
necesidades y contexto
en el que se sitla,
orientando el proceso
de construccion de la
identidad profesional

del principiante y
fomentando
gradualmente el

desarrollo de su
autonomia, con el fin
de que el principiante,
durante el proceso de
induccion, tome sus
propias decisiones.
EDP2. Propicia
espacios de reflexion
sobre la  préctica,
acompafiando al
principiante en su
analisis  sobre  sus
propias fortalezas vy
debilidades, develando
los nudos criticos que
se traducen en
debilidades en la
accion y aconsejando a
partir de sus propias
experiencias y
conocimientos, con el
fin de transformar el
error en aprendizaje y
conocimiento de la
propia praxis, tanto
para el principiante
como para si mismo.

EDALl. Orienta al
principiante en el
disefio, implementacion
y  evaluacion  de
situaciones  didacticas
de aprendizaje desde un
posicionamiento
didactico claro vy
profundo conocimiento
de la disciplina que
ensefia, que le permite
dialogar y discutir sobre
las situaciones que
promueven mejores
aprendizajes entre los
estudiantes.

EDS1. Lidera equipos
colaborativos e
interdisciplinarios  de
trabajo al interior de la
escuela que promueven
el didlogo, la discusion
didactica y pedagdgica,
analizan situaciones y
plantean innovaciones
frente a problematicas
educativas detectadas,
conformando con esto

comunidades de
aprendizaje y
favoreciendo el
desarrollo  profesional
de profesores
principiantes y

experimentados.

EDS2. Implementa
estrategias de apoyo y
contencion emocional
del principiante que
permiten analizar las
implicancias e impactos
del shock de realidad,
contribuyendo a la
estabilidad emocional
del principiante, a su
comportamiento
resiliente 'y a su
permanencia en la
escuela.

EDS3. Favorece vy
facilita el desarrollo
personal del

principiante apoyando
la salida de su zona de
confort y potenciando
en él una conducta
proactiva, asi como un
pensamiento educativo
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de carécter creativo,
divergente e innovador.

Fuente: Elaboracion propia a partir del proceso de categorizacion axial y

selectiva.

Luego de la primera circulacion, los resultados dieron cuenta de
un perfil que se presentaba como equilibrado entre si, subdividido en
dimensiones pertinentes y faciles de diferenciar. Sin embargo, la
validacién entreg6 insumos para advertir aquellos aspectos mas débiles
y que debian fortalecerse.

A nivel general, las expertas consideraron que la subdivision entre
competencias genéricas y especificas no era del todo clara. Si bien un
20% se mostré muy de acuerdo y un 40% se mostro de acuerdo, hay un
40% restante que consider6 que esta diferenciacion no era
esclarecedora.

Gréfico 7: Resultados generales de la validacion del perfil

E Muy de acuerdo B De acuerdo
Ni de acuerdo ni en desacuerdo [ En desacuerdo

Muy en desacuerdo

Las dimensiones del perfil se presentan |
equilibradas entre si.

Las dimensiones del perfil son pertinentes

La diferencia entre competencias genéricas y
especificas es clara

Las dimensiones del perfil de competencias
propuesto son claras, lo que permite...

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Fuente: Elaboracion propia
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Por otra parte, al analizar cada una de las dimensiones, es posible
distinguir ciertas particularidades de relevancia. El grafico 8 muestra la
valoracion de la dimension profesional del perfil. En este caso, es
plausible observar que no hubo desacuerdos respecto de las
afirmaciones que decian relacion con su coherencia interna, lo
complementario de sus competencias y la diferenciacion que plantean
respecto de la actuaciobn o desempefio de cualquier profesor
experimentado que no esté en el rol de mentor.

Gréfico 8: Validacion de la dimensidn profesional del perfil
del mentor

No responde M Muy de acuerdo Wi De acuerdo

Las competencias de la dimensidn 20%
(]
diferencian el quehacer de un mentor

0,
e e vy NN 40%
NS I 40%

20%
R Tmmimmmm - eoss
I 20%

Las competencias de la dimensién son
complementarias entre si.

Las competencias de la dimensién son
coherentes entre si

i - 1o

0% 20% 40% 60% 80% 100% 120%

Fuente: Elaboracion propia

Ahora bien, al analizar la validacion de las competencias
especificas, a nivel general éstas gozaron de un 80% de acuerdo. No
obstante, la competencia Propicia espacios de reflexion sobre la
practica, acompafiando al principiante en su analisis sobre sus propias
fortalezas y debilidades, develando los nudos criticos que se traducen
en debilidades en la acciéon y aconsejando a partir de sus propias
experiencias, con el fin de transformar el error en aprendizaje y
conocimiento de la propia praxis, tanto para el principiante como para
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si mismo (EDP2), es la que presentd un mayor nivel de reparo (solo el
60% se mostro de acuerdo).

La razon de los reparos estrib6 en que se consider6 que la
competencia debiera situar la reflexion sobre la propia préactica como
condicion sine qua non para el proceso de mentoria y una vez ello esté
asegurado, generar procesos de acompafamiento en la reflexion de
otros. Por otra parte, se sefial6 que estos procesos reflexivos no debieran
anclarse unicamente en las creencias y experiencias del mentor, sino
que éstos debiesen ser tensionados con un marco tedrico pertinente y
actualizado.

Por otra parte, el grafico 9 muestra la valoracién de la dimensién
académica del perfil. En este caso, al igual que en la dimension
anterior, se observa que existe pleno acuerdo respecto de las
afirmaciones que dicen relacion con la coherencia interna de la
dimensién, lo complementario de sus competencias y la diferenciacion
que plantean respecto de la actuacion o desempefio de cualquier
profesor experimentado que no esté en el rol de mentor.

Gréfico 9: Validacion de la dimension académica del perfil del
mentor

M Muy de acuerdo W De acuerdo

Las competencias de la dimensién
diferencian el quehacer de un ATV - 4096

mentor respecto de cualquier otro  JIIINMMIIMIMIIN eos
profesor experimentado.

Las competencias de la dimension MMM - 8os
son complementarias entre si. (I 209

Las competencias de la dimensién I - 1009%

son coherentes entre si
0% 20% 40% 60% 80% 100% 120%

Fuente: Elaboracion propia
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No obstante, al validar las competencias de la dimension por
separado, surgen comentarios que permiten enfocarlo de manera mas
precisa. La competencia Valora el aprendizaje permanente para el
ejercicio de la docencia y el desarrollo profesional, por lo que desde
una postura autocritica y reflexiva busca mecanismos que le permitan
seguir aprendiendo y valora a otros profesionales que favorecen estos
espacios de crecimiento profesional (GDA2) presentd un 20% de
desacuerdo, ya que se considerd que la valoracion por si sola no daba
cuenta de una accién clara, mas bien respondia a una actitud que no
siempre es plausible de ser transformada en un desempefio en la practica
laboral y especificamente en el ejercicio de la mentoria.

Situacion similar ocurri6 con la competencia Orienta al
principiante en el disefio, implementacion y evaluacion de situaciones
didacticas de aprendizaje desde un posicionamiento didactico claro y
profundo conocimiento de la disciplina que ensefia, que le permite
dialogar y discutir sobre las situaciones que promueven mejores
aprendizajes entre los estudiantes (EDAL). En este caso se presento un
20% de desacuerdo. A su vez, la retroalimentacion cualitativa presenta
dos topicos. Por una parte, se considera que la exclusiva orientacioén no
logra la profundidad necesaria para el analisis critico y reflexivo de la
propia practica, por lo que es necesario explicitar la orientacion y el
acompafiamiento. Por otra parte, se valord el reconocimiento de la
importancia del conocimiento profundo de la disciplina, lo que implica
dominio epistemoldgico, entendiendo que se produce un vinculo
directo entre comprension sobre la génesis del conocimiento disciplinar
Yy Su ensefianza.

Finalmente, el grafico 10 muestra la valoracion de la dimension
social del perfil. En este caso, al igual que en los dos anteriores, existio
consenso respecto de la coherencia interna de la dimension, lo
complementario de sus competencias y la diferenciacién que plantean
respecto de la actuaciébn o desempefio de cualquier profesor
experimentado que no esté en el rol de mentor.
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Grafico 10: Validacion de la dimension social del perfil del
mentor

W Muy de acuerdo W De acuerdo

Las competencias de la dimension
: P R - sos
diferencian el quehacer de un mentor

respecto de cualquier otro profesor... M - 209%

Las competencias de la dimensién son  IIIMMMMAIITITTIIIITT 1009
complementarias entre si.

Las competencias de la dimension son M0  100%
coherentes entre si

0 02 04 06 08 1 1,2

’

Fuente: Elaboracion propia

Al igual que en las dimensiones anteriores, la validacion
individual de las competencias permite profundizar en aquellos
aspectos que requieren ser mejorados. Por ejemplo, la competencia Se
comunica de manera efectiva con los miembros de la comunidad
educativa y establece lazos de confianza con los profesores
principiantes durante el proceso de induccion, empatizando con sus
necesidades y demostrando una actitud de generosidad al brindar el
apoyo requerido (GDS1) presenta una complejidad asociada a su doble
caracter, ya que por una parte aborda los procesos de comunicacién
efectiva y por otra, se refiere a la generacidn de relaciones de confianza
y empatia con el mentorizado. Si bien se podria establecer cierta
relacién entre ambos aspectos, no necesariamente esta relacion es
absoluta. Por ello la principal sugerencia se relaciona con la escisién de
la competencia en dos, lo que facilitaria su observacién y evaluacion.

Por otra parte, la competencia Analiza el impacto social y el rol
politico de la profesion, y se entiende a si mismo como un agente de
cambios desde el aula, por lo que manifiesta una praxis educativa con
compromiso por el aprendizaje y la formacion de ciudadanos (GDS2),
presenta un porcentaje de desacuerdo de 20%, que estriba
principalmente en que la competencia no logra precisar un desempefio
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especifico de la mentoria, respondiendo a un posicionamiento que
puede presentar cualquier profesor en ejercicio, aunque no haya tenido
formacion alguna para la mentoria.

En sintesis, a partir de los resultados de la aplicacion del Panel
Delphi en su primera circulacion, es posible sefialar que las
competencias contenidas, agrupadas en la dimension profesional,
academica y social, son pertinentes en el contexto de la mentoria 'y a su
vez, estas dimensiones son consistentes en si mismas y entre si. Ahora
bien, la diferenciacion entre competencias genéricas y especificas no
contribuye a clarificar el perfil, dado que algunas competencias situadas
como genéricas son propias de la accién de la mentoria y otras, no
aportan para la diferenciacion entre un mentor formado para tal labor y
un profesor experimentado.

Por otra lado, considerando que desde la literatura se plantea
como consenso pleno que la mentoria es un ambito profesional
especifico que requiere formacion ad hoc (Araya, 2008; Orland-Barak,
2006 y 2010), desde las observaciones emana la sugerencia de
diferenciar entre el perfil de un mentor formado y un profesor
experimentado que tiene condiciones diferenciadoras para comenzar a
desarrollarse en un nuevo ambito, es decir, la mentoria como espacio
de formacién continua de profesores (Hobson, Ashby, Malderez, &
Tomlinson, 2009).

De este modo, la propuesta reelaborada de perfil para la
mentoria, y sometida a una segunda circulacion en el mes de septiembre
del afio 2018, considerd los siguientes cambios:

1) Eliminacion de la diferenciacion entre competencias genéricas y
especificas.

2) Diferenciacion entre competencias iniciales y terminales para cada
dimensién. Por competencia inicial se entiende aquella que debieran
manifestar (y ser factible de evaluar) aquellos profesores
experimentados que deseen emprender una carrera Como mentores pero
gue aun carezcan de formacion especifica para tan ambito de
realizacion profesional. La competencia terminal, en cambio, se refiere
a aquella que se debiera alcanzar luego de concluir un proceso
formativo especifico para la mentoria.
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3) Incorporacion de situaciones de desempefio profesional que
describan tareas asociadas a las competencias terminales definidas, y
que en la préctica, constituirian las acciones esperadas para la mentoria
en los espacios escolares cotidianos.
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Segundo perfil (version septiembre 2018)

DIMENSION COMPETENCIA | COMPETENCIA | SITUACIONES DE
INICIAL TERMINAL DESEMPENO
PROFESIONAL
DIMENSION IDP1. Demuestra | TDP1. 1. Disefiando
PROFESIONAL | capacidad para | Diagnostica situaciones de
Asociadas al adaptar§e a neces[d_ades e\_/alua}ci(_jn
quehacer propio escenarios especmgas _ de dlggn_os_tlca del
de un mentor en camblantesya!os acompar_lamlgnto principiante.
un espacio nuevos desafios en el_p_rmuplante, 2 Elaborando
escolar gue se le |d(_ent|_f|cando sus | instrumentos de
presentan en el | principales diagnostico del
ejercicio de la | fortalezas y | principiante.
docencia. debilidades 3. Identificando las
profesionales, diferencias que los
IDP2. Reflexiona | personales y | principiantes

sobre su propia
practica
pedagbgica y a

partir de ella
modifica y
mejora su actuar
profesional.
IDP3. Apoya y
orienta las
decisiones
pedagdgicas de
otros

profesionales,
aportando desde
sus
conocimientos 'y
experiencias

previas y
resolviendo

dudas y
problemas de

profesionales con
menos

experiencia, con
el fin de facilitar
la labor de otros

asociadas a su
formacion inicial.

presentan en
funcién de  su
formacion inicial,
caracteristicas

personales ylo

profesionales.

4. Considerando al
principiante  como
un informante clave
en el proceso de
diagnostico.

TDP2. Disefia e
implementa

estrategias de
acompafiamiento
al  principiante,
adecuadas a sus
necesidades y

contexto en el que
se sitla,
orientando el

proceso de
construccién de la
identidad

profesional  del
principiante y
fomentando

gradualmente el

1. Disefiando
estrategias de apoyo
y acompafiamiento
en funcion de las
necesidades
diagnosticadas.

2. Estableciendo un
plan de
acompafiamiento
consensuado con el

principiante.

3. Estableciendo un
plan de
acompafiamiento
acorde a las
necesidades del
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en el
escolar.

espacio

IDP4. Demuestra
sélido
conocimiento
disciplinar y
pedagdgico.

desarrollo de su
autonomia.

medio escolar
donde se inserta.

4, Generando
espacios de
reflexion,
orientados a la

construccion de
identidad
profesional del
principiante.

5. Brindando
espacios de

autonomia para que
el principiante tome

sus propias
decisiones.

6. Orientando sobre
los procesos
administrativos que
debe realizar el
profesor.

TDP3. Orienta al
principiante en el
disefio,

implementacion y

evaluacion de
situaciones
didacticas de

aprendizaje desde
un
posicionamiento
didactico claro y
profundo
conocimiento  de
la disciplina que
ensefia, que le
permite dialogar y
discutir sobre las
situaciones  que
promueven
mejores
aprendizajes entre
los estudiantes.

1. Acompaiiando al
principiante en el

proceso de
planificacion de la
ensefianza.

2. Orientando al
principiante en el

disefio de
situaciones de
evaluacién de los

aprendizajes de sus
estudiantes.

3. Retroalimentando
las propuestas del
principiante desde
posicionamientos
didacticos claros.

4. Retroalimentando
las propuestas del
principiante
manifestando so6lido
conocimiento
disciplinar.
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5. Acompafiando al
principiante al aula
Yy genera instancias
de reflexion sobre la
préactica a partir de
la experiencia.

6. Tensionando la
reflexion para que el
principiante  tome
conciencia de sus
actuaciones 'y el
efecto de éstas en
sus estudiantes.

TDPA4.
Retroalimenta el
guehacer del
principiante,
propiciando
espacios para que
éste reflexione

sobre su préacticay
oriente el analisis
de sus propias
fortalezas y
debilidades, con el
fin de generar
conocimiento de
la propia praxis,

tanto para el
principiante como
para si mismo.

1. Propiciando
espacios para que el
principiante observe
al mentor en aula y
generando espacios
de reflexién que le
permiten a ambos
reflexionar sobre la
préctica.

2. Conduciendo la
reflexion para que
ésta genere sintesis
y conocimiento
sobre la practica.

3. Revisando su
propia préactica en
funcion del
conocimiento sobre
la préctica.

DIMENSION
ACADEMICA

Asociadas a las
disposiciones
formativas y de

desarrollo
continuo  que
movilizan a

quien ejerce el
rol de mentor

IDAL. Analiza las
situaciones

propias del
escenario escolar
de una manera

critica y
sistémica, que le
permite

comprender las

complejidades de
la escuela, el aula,
las tensiones del
gjercicio de la

TDALI. Analiza las
situaciones

propias del
escenario escolar
de una manera
critica y sistémica,
lo que le permite

comprender  las
tensiones en
gjercicio de la

docencia a la que
se ven sometidos
los profesores

1. Identificando las

variables de
contexto que
facilitan u
obstaculizan la
labor del profeso
principiante.

2. Analizando el
impacto del
contexto tanto en el
profesor
principiante como
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docencia, el
cambio educativo
y la necesidad de
la construccion de
conocimiento

permanente a

partir de la
practica.
IDA2. Valora el

aprendizaje

permanente para
el ejercicio de la
docencia y el

principiantes, asi
como las
necesidades
formativas  que
presentan tanto los
profesores
principiantes
como los

experimentados
para el desarrollo
profesional
continuo.

en los profesores
experimentados.

3. Proponiendo
estrategias que
propicien el
desarrollo
profesional de los
profesores
principiantes y

experimentados.

TDA2. Valora la

1. Autoevaluando su

desarrollo refle?dén sopre_su desempefio  como
orofesional, por propia  practica | mentor.
lo que desde una como ~€je del 2. Dialogando sobre
postura aprendizaje su préctica con otros
autocritica y permanente  para miembros de la
reflexiva  busca SI fjercicio de la comunidad.
mecanismos que ocencia y el
le permitan seguir desarr(_)llo
aprendiendo, profesional, por lo
gue desde una
postura autocritica
y reflexiva
visualiza el
gjercicio de la
mentoria como un
espacio
crecimiento
profesional.
DIMENSION IDS1. Analiza el | TDS1. Se | 1. Estableciendo
SOCIAL impacto social y | comunica de | una relacion de
Asociadas a el rol po_l[tico de | manera _efectiva confidencialidad
. la profesion, y se | con los miembros | con los profesores
actuaciones que X ! ) )
facilitan las en_tlende a si|de Ia_comunldad principiantes  que
. mismo como un | educativa y | mentoriza.
relaciones ;
laborales, el agentfe de estaplece lazos de | 2. Establg0|eqqo
desarrollo cambios desde el | confianza con los | una comunicacion

profesional y el
vinculo con

aula, por lo que
manifiesta  una
praxis educativa

profesores
principiantes
durante el proceso

cordial y afectiva.
3. Generando un
dialogo estratégico
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otros miembros
de la comunidad

con compromiso
por el aprendizaje
y la formacién de
ciudadanos.

IDS2.-Manifiesta
en todas sus
actuaciones
compromiso
ético,
transparencia y
confidencialidad.

IDS3. Se muestra
generoso con sus
conocimientos 'y
estd dispuesto a
compartir
informacion y
experiencias con
profesores
principiantes.

de induccion,
empatizando con

sus necesidades
demostrando u
actitud
generosidad

y
na

de
al

brindar el apoyo

requerido.

con los profesores
principiantes

TDS2. Lidera

equipos
colaborativos

e

interdisciplinarios

de trabajo
interior de
escuela q
promueven
didlogo,
discusion
didactica
pedagbgica,
analizan
situaciones
plantean
innovaciones
frente
problematicas
educativas
detectadas,

al
la
ue
el
la

y

conformando con
esto comunidades

de aprendizaje
favoreciendo
desarrollo
profesional
profesores
principiantes
experimentados.

y
el

de

y

1. Participando
activamente en las
discusiones con
otros miembros de
la comunidad.

2. Identificando
problematicas
pedagdgicas y
proponiendo
estrategias de
innovacion para su
mejora.

3. Liderando
espacios de
discusion al interior
de la comunidad
educativa.
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TDS3.
Implementa
estrategias de
apoyo y
contencion
emocional del
principiante  que

permiten analizar
las implicancias e
impactos del
shock de realidad,
contribuyendo a la
estabilidad
emocional del
principiante, a su
comportamiento
resiliente y a su
permanencia en la
escuela.

1. Identificando
necesidades

emocionales del
principiante.

2. Apoyando al
principiante con

estrategias que le
permitan manejar el
shock de realidad.

3. Analizando
factores que inciden
en la

retencion/desercién
de los profesores
principiantes.

TDS4. Favorece y

facilita el
desarrollo
personal del
principiante

apoyando la salida
de su zona de

confort y
potenciando en él
una conducta
transformadora,
asi  como un
pensamiento
educativo de
caracter creativo,
divergente e
innovador.

1. Plantea preguntas
y/o situaciones que

tensionan al
principiante.

2. Analiza en
conjunto con el
principiante
diversas

situaciones, con el
fin de confrontar
creencias y
visualizar
alternativas.
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En esta segunda circulacién, participé el mismo numero de
expertas de la circulacion anterior. Sin duda esto significO un
facilitador, ya que como panel pudieron reconocer los avances de la
segunda propuesta, asi como aquellos elementos que ain requerian de
mejora.

En esta etapa las evaluadoras revisaron el perfil ajustado,
considerando principalmente cuatro aspectos: 1) pertinencia de la
propuesta en funcion de los comentarios anteriores, 2) pertinencia de la
incorporacion de competencias iniciales que permitieran perfilar con
mayor precision los aportes de un programa formativo y a su vez, las
caracteristicas de entrada requeridas para la seleccion de posibles
mentores, 3) claridad de las competencias terminales, 4) pertinencia y
precision de las situaciones profesionales afiadidas en esta version.

En términos generales, es posible sefalar que, para cada uno de
los indicadores planteados, el grado de acuerdo fue pleno. Respecto de
los ajustes realizados al perfil inicial (1° circulacion), es posible
distinguir el total grado de acuerdo. Solo en el item que hace referencia
a la diferenciacion entre un profesor experimentado y un mentor (n° 3),
se invita a una revisién completa del perfil para ajustar y precisar la
redaccion de las competencias, acentuando la diferencia. No obstante,
no se registra ningun tipo de observacion especifica respecto de este
aspecto ni ninguna sugerencia de mejora en particular.
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Gréfico 11. Grados de acuerdo respecto los ajustes al perfil

m DE ACUERDO m MUY DE ACUERDO

0 0,2 0,4 0,6 0,8 1 1,2

1. El perfil propuesto recoge las
observaciones emanadas de la primera

AR o

2. Los cambios propuestos facilitan la lectura

delpertl - 20026
o 3 Los cambios propuestos permiten [N 4o
iferenciar con mayor claridad a un mentor
de un profesor experimentaco. ([N eo>
4. Los cambios propuestos permiten """"""""" 20%
diferenciar las dimensiones que agrupan a
las competencias. [

Fuente: Elaboracion propia

Por otra parte, esta segunda propuesta introdujo competencias
iniciales que permitieran diferenciar en mayor medida aquellas
actuaciones posibles de distinguir entre buenos profesores
experimentados de las que responderian plenamente al &mbito de la
mentoria. En relacidn con estas competencias, nuevamente se reitera el
grado pleno de acuerdo.
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Grafico 12. Grados de acuerdo respecto de las competencias

iniciales

m DE ACUERDO m MUY DE ACUERDO N/R

5. Las competencias iniciales reflejan a un
profesor experimentado

6. Las competencias iniciales caracterizan
a un profesional experimentado que
muestra disposicidn hacia la accién...

7. Las competencias iniciales responden a
cada una de las dimensiones definidas.

8. La complejidad de las competencias
iniciales es coherente con la de las
competencias terminales.

9. Manifestar estas competencias iniciales
facilitaria la formacion para la mentoria.

10. Manifestar estas competencias
iniciales facilitaria el ejercicio de la
mentoria.

0% 20% 40% 60% 80% 100% 120%
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Fuente: Elaboracién propia

En cuanto a las competencias terminales (post instancia
formativa), la estructura general de estas competencias no se modificd
sustancialmente. Sin embargo, era relevante que las evaluadoras las
consideraran nuevamente, principalmente porque en esta nueva

propuesta las competencias terminales estan en

relacion con

competencias iniciales, mostrando un correlato respecto de situaciones
profesionales. Al igual que en los casos anteriores, el acuerdo en torno
a las afirmaciones propuestas es pleno.
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Grafico 13. Grados de acuerdo respecto de las competencias
terminales

m DE ACUERDO

11. Las competencias terminales diferencian con
claridad a un mentor de un profesor
experimentado.

12. Las competencias terminales definen con
claridad lo que se espera de la mentoria.

13. Las competencias terminales responden a las
necesidades diversas que podian presentar los
profesores principiantes.

14. Las competencias terminales dan cuenta de la
mentoria como un espacio para el desarrollo
profesional.

15. Las competencias terminales responden a las
dimensiones definidas

16. Las competencias terminales son coherentes
con las competencias iniciales.

17. Las competencias terminales contienen a las
situaciones profesionales.

18. Las competencias terminales definidas orientan
el desarrollo de programas formativos para la
mentoria.

0%
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Fuente: Elaboracion propia

90%

Finalmente, las situaciones de desempefio profesional asociadas
a las competencias terminales incluidas en esta segunda version del
documento reciben una valoracion positiva. Se entiende que estas
situaciones contribuyen a la comprension de las competencias,
ofreciendo una visualizacion tangible del quehacer del mentor,
graduando la complejidad de la tarea, facilitando la evaluacion del
desempefio del mentor y entregando orientaciones precisas a la hora de
disefiar programas formativos o evaluar su pertinencia.
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Grafico 14. Grados de acuerdo respecto de las situaciones
profesionales

W DE ACUERDO  m MUY DE ACUERDO

0% 20% 40% 60% 80% 100% 120%

19. Las situaciones profesionales
propuestas son coherentes con las
competencias terminales asociadas.

i - 1009

20. Las situaciones profesionales
contribuyen a la comprensién de las
competencias.

I 209
I mmmmmmm;mmn - o

21. Las situaciones profesionales
definidas en conjunto dan cuenta del
nivel y complejidad de las competencias.

- 1009

22. Las situaciones profesionales
facilitarian la evaluacion del desempefio
de los mentores.

Immm - 209
mmmmmmmmmmmmm;mmn- sos

23. Las situaciones profesionales
definidas orientan el desarrollo de
programas formativos para la mentoria.

M - 209
- 8o

Fuente: Elaboracion propia

Si bien las valoraciones son muy positivas, se presentan
comentarios pertinentes de atender. En general, éstos invitan a la
construccién de competencias o situaciones profesionales que permitan
hacer méas audible la voz del mentorizado, evitando que la relacion
mentor — mentorizado avance en una senda de verticalidad y jerarquias
que harian tambalear la esencia de la mentoria. A su vez, se enfatiza la
necesidad de ampliar el peso de las emociones y el manejo de la
emocionalidad tanto en el mentor como en el proceso de mentorizacion.
Si bien se entende que esta es una relacion de desarrollo profesional,
tanto para principiantes como para experimentados, es eminentemente
una relacion humana que se teje al alero de la confianza.

Finalmente, en términos formales, se introdujeron ajustes de
redaccion.

286



3.4.2 Perfil del Mentor: marco competencial

Considerando todo lo anteriormente descrito, a continuacion, se
presenta el perfil definitivo del mentor. Estd compuesto por: 1) las
competencias iniciales, que guiaran la seleccion del profesorado
experimentado mas idoneo y pertinente para avanzar hacia la carrera de
mentoria; 2) las competencias terminales, es decir, las competencias
que el profesorado experimentado debiera adquirir al finalizar el
proceso de formacion para la mentoria y 3) las actuaciones de
desempefio profesional en las que estas competencias debiesen
desplegarse.

Por lo tanto, este perfil debiera actuar como eje conductor tanto
para la seleccidn de los futuros y posibles mentores, como para orientar
el disefio de un modelo de formacion que permitiera responder a las
necesidades de experimentados y principiantes que ejercen, se
encuentran e interacttan en el sistema educativo chileno.
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PERFIL DEL MENTOR. VERSION FINAL (Noviembre 2018)

DIMENSION COMPETENCIA INICIAL COMPETENCIA TERMINAL SITUACIONES DE DESEMPENO
PROFESIONAL

DIMENSION IDP1. Demuestra capacidad | TDP1. Diagnostica necesidades | 1. Disefiando situaciones de evaluacion

PROFESIONAL para adaptarse a escenarios | especificas de acompafiamiento en | diagnostica del principiante.

Asociadas al cambiantes y a los nuevos | el principiante, identificando sus | 2. Elaborando  instrumentos  de

guehacer propio de
un mentor en un
espacio escolar

desafios que se le presentan en
el ejercicio de la docencia.

IDP2. Reflexiona sobre su
propia practica pedagogicay a
partir de ella modifica y
mejora su actuar profesional.

IDP3. Apoya y orienta las
decisiones pedagogicas de
otros profesionales, aportando
desde sus conocimientos y
experiencias previas en la

resolucion de dudas y
problemas que presentan
profesionales con  menos

experiencia, con el fin de
facilitar la labor de otros en el
espacio escolar.

principales fortalezas y
debilidades profesionales,
personales y asociadas a su
formacion inicial.

diagndstico del principiante.

3. ldentificando las diferencias que los
principiantes presentan en funcion de su
formacion inicial, caracteristicas
personales y/o profesionales.

4. Considerando al principiante como un
informante clave en el proceso de
diagnostico.
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IDP4.  Demuestra
conocimiento  disciplinar
pedagogico.

solido

y

TDP2. Disefia e implementa
estrategias de acompariamiento al
principiante, atendiendo a sus
necesidades y contexto en el que
se sitla, orientando el proceso de
construccion de la identidad
profesional del principiante vy
fomentando  gradualmente el
desarrollo de su autonomia.

1. Disefiando estrategias de apoyo y

acompafiamiento en funcién de las
necesidades diagnosticadas.
2.  Estableciendo un plan de

acompafiamiento consensuado con el
principiante.

3.  Estableciendo un plan de
acompafiamiento acorde a las necesidades
del medio escolar donde se inserta.

4. Generando espacios de reflexion,
orientados a la construccion de identidad
profesional del principiante.

5. Brindando espacios de autonomia para
que el principiante tome sus propias
decisiones.

6. Orientando sobre los
administrativos que debe

profesor.

procesos
realizar el

TDP3. Orienta al principiante en el
disefio, implementacion y
evaluacion de situaciones
didacticas de aprendizaje desde un

1. Acompafiando al principiante en el
proceso de planificacion de la ensefianza.
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posicionamiento didactico claro y
profundo conocimiento de la
disciplina que ensefia, que le
permite dialogar y discutir sobre
las situaciones que promueven
mejores aprendizajes entre los
estudiantes.

2. Orientando al principiante en el disefio
de situaciones de evaluacion de los
aprendizajes de sus estudiantes.

3. Retroalimentando las propuestas del
principiante  desde  posicionamientos
didacticos claros.

4. Retroalimentando las propuestas del
principiante manifestando solido
conocimiento disciplinar.

5. Acomparfiando al principiante al aula y
genera instancias de reflexion sobre la
practica a partir de la experiencia.

6. Tensionando la reflexién para que el
principiante tome conciencia de sus
actuaciones y el efecto de éstas en sus
estudiantes.

TDPA4. Retroalimenta el quehacer
del  principiante, propiciando
espacios para que éste reflexione
sobre su practica y oriente el
andlisis de sus propias fortalezas y
debilidades, con el fin de generar
conocimiento de la propia praxis,
tanto para el principiante como
para si mismo.

1. Propiciando espacios para que el
principiante observe al mentor en aula y
generando espacios que posibilitan la
reflexion sobre la practica.

2. Conduciendo la reflexion para que ésta
genere sintesis y conocimiento sobre la
practica.

3. Revisando su propia practica en
conjunto con el principiante,
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promoviendo un andlisis critico de la
misma.

DIMENSION
ACADEMICA

Asociadas a
disposiciones
formativas y de
desarrollo  continuo
gue movilizan a quien
gjerce el rol de
mentor

las

IDAL. Analiza las situaciones
propias del escenario escolar
de una manera critica y
sistémica, que le permite
comprender las complejidades
de la escuela, el aula, las
tensiones del ejercicio de la
docencia, el cambio educativo
y la necesidad de la
construccién de conocimiento
permanente a partir de la
préctica.

IDA2. Valora el aprendizaje
permanente para el ejercicio
de la docencia y el desarrollo
profesional, por lo que desde
una postura autocritica vy
reflexiva busca mecanismos
que le permitan seguir
aprendiendo.

TDAL. Analiza las situaciones
propias del escenario escolar de
una manera critica y sistémica, lo
que le permite comprender las
tensiones en ejercicio de la
docencia a la que se ven sometidos
los profesores principiantes, asi
como las necesidades formativas
gue presentan tanto los profesores
principiantes como los
experimentados para el desarrollo
profesional continuo.

1. Identificando las variables de contexto
que facilitan u obstaculizan la labor del
profesor principiante.

2. Analizando el impacto del contexto
tanto en el profesor principiante como en
los profesores experimentados.

3. Proponiendo estrategias que propicien
el desarrollo profesional de los profesores
principiantes y experimentados.
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TDAZ2. Valora la reflexion sobre
su propia practica como eje del
aprendizaje permanente para el
ejercicio de la docencia y el
desarrollo profesional, por lo que
desde una postura autocritica y
reflexiva visualiza el ejercicio de
la mentoria como un espacio
crecimiento profesional.

1. Autoevaluando su desempefio como
mentor.

2. Dialogando sobre su préactica con otros
miembros de la comunidad.

DIMENSION
SOCIAL

Asociadas a
actuaciones que
facilitan las
relaciones laborales,
el desarrollo

profesional 'y el
vinculo con otros
miembros de la
comunidad

IDS1. Analiza el impacto
social y el rol politico de la
profesion, y se entiende a si
mismo como un agente de
cambios desde el aula, por lo
gue manifiesta una praxis
educativa con compromiso
por el aprendizaje y la
formacion de ciudadanos.

IDS2.-Manifiesta en todas sus
actuaciones compromiso
ético, transparencia y
confidencialidad.

TDS1. Se comunica de manera
efectiva con los miembros de la
comunidad educativa y establece
lazos de confianza con los
profesores principiantes durante el
proceso de induccion,
empatizando con sus necesidades
y demostrando una actitud de
generosidad al brindar el apoyo
requerido.

relacion  de
profesores

1. Estableciendo una
confidencialidad con los
principiantes que mentoriza.
2. Estableciendo una comunicacion
cordial y afectiva.

3. Desarrollando la capacidad de escucha
permanente

4. Generando un dialogo estratégico con
los profesores principiantes.
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IDS3. Se muestra generoso
con sus conocimientos y esta
dispuesto a compartir
informacion y experiencias
con profesores principiantes.

TDS2. Lidera equipos
colaborativos e interdisciplinarios
de trabajo al interior de la escuela
gue promueven el dialogo, la
discusion didactica y pedagogica,
analizan situaciones y plantean
innovaciones frente a
problematicas educativas
detectadas, conformando con esto
comunidades de aprendizaje y
favoreciendo el desarrollo
profesional de profesores
principiantes y experimentados.

1. Participando activamente en las
discusiones con otros miembros de la
comunidad.

2. Identificando problematicas
pedagdgicas y consensuando estrategias
de innovacion para su mejora.

3. Liderando espacios de discusion al
interior de la comunidad educativa.

TDS3. Implementa estrategias de
apoyo Yy contencion emocional del
principiante que permiten analizar
las implicancias e impactos del
shock de realidad, contribuyendo a
la estabilidad emocional del
principiante, a su comportamiento

1. Identificando necesidades emocionales
del principiante.

2. Analizando factores que inciden en la
retencidn/desercion de los profesores
principiantes.

3. Desarrollando estrategias para su
propio control y estabilidad emocional,

293




resiliente y a su permanencia en la
escuela.

especialmente en condiciones de desborde
del principiante.

4. Desarrollando estrategias para la
contencién emocional de los profesores
principiantes en contextos de tension,
angustia o temor, que le permitan manejar
el shock de realidad.

TDS4. Favorece y facilita el
desarrollo personal del
principiante apoyando la salida de
su zona de confort y potenciando
en él una conducta
transformadora, asi como un
pensamiento educativo de carécter
creativo, divergente e innovador.

1. Plantea preguntas y/o situaciones que
tensionan al principiante.

2. Analiza en conjunto con el principiante
diversas situaciones, con el fin de
confrontar ~ creencias y  visualizar
alternativas.
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3.5 Discusién y sintesis

Pensar y repensar la induccion de profesores principiantes de la mano
de la figura de un mentor resulta coherente y alineado con lo que la
vasta literatura nacional e internacional reconoce como clave para
acompanar estos procesos. Por ello, no es de extrafar que ya desde la
década de 1980 en adelante diversos sistemas educativos —
preferentemente de Europa, Estados Unidos, Australia, entre otros—
hayan avanzado hacia la definicion de sistemas de induccién para
profesores principiantes (European Commission, 2010; Ingersoll &
Strong, 2011; European Commission, 2015).

La literatura y las investigaciones acumuladas durante las Gltimas
décadas reportan que los procesos de induccion y acompafiamiento
profesional generan impactos positivos principalmente en retencion del
profesorado novel, sus competencias profesionales y emocionales, y en
menor medida, la relacion entre estos procesos de induccion y el
aprendizaje de los estudiantes (Ingersoll & Strong, 2011; Kapadia, et
al., 2007; Helms-Lorenz, et al., 2012; Helms-Lorenz, et al., 2015;
Kutsyruba, et al., 2018; Henry, et al., 2011; Glazerman, y otros, 2010;
Hobson, et al, 2009).

Sin embargo, los estudios que analizan tanto las politicas y
programas de induccién como sus impactos han situado el prisma de
analisis prioritariamente en los profesores ndveles, sin profundizar en
si esto podria tener un efecto positivo en los profesores experimentados.

Probablemente, al situar el foco principalmente en la retencion el
profesorado, no se ha visto la necesidad de atender a los procesos o
resultados no previstos que la induccion genera en quienes los
conducen, es decir, en el profesorado experimentado. No obstante, los
resultados de este estudio advierten que la conduccidn en procesos de
insercion (aunque no gozaran del estatus formal de induccidn) imprime
efectos en los experimentados, asociados a sus propios procesos de
desarrollo profesional y continuo, y de reflexion sobre la préctica,
ambito crucial en el ejercicio de la docencia (Edelstein, 2011;
Perrenoud, 2004; Schon, 1992; Simpson, Hastings, & Hill, 2007).

Por otra parte, es preciso considerar lo diverso del profesorado en
Chile, especificamente en relacidén con su formacion segun el tipo de
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institucion de educacion superior a la que acceden, su grado de
selectividad y el nivel socio econdémico de origen de los estudiantes de
pedagogia (Ruffinelli, 2014; Rios y Valenzuela, 2013; Ferrada, et al.,
2015). Inclusive, la evidencia teorica relata que el modo como se ha
Ilevado la carrera docente no permite asegurar que todos los profesores
experimentados alcanzan el desarrollo profesional esperado ni
competencias similares (Ruffinelli, 2014). Por ello, en este sistema
educativo en particular, avanzar hacia procesos que contribuyan a
facilitar el shock de realidad de los principiantes (Ingersoll & Strong,
2011; Kapadia, et al., 2007) y abran posibilidades de crecimiento
durante la trayectoria profesional, implicaria un aporte relevante en el
ejercicio de la docencia.

Ahora bien, antes de continuar se requiere una precision. Como
es posible notar a partir de la lectura de las paginas anteriores, esta
investigacion no tiene pretensiones de avanzar hacia los impactos de la
mentoria en los profesores experimentados. Quienes generosamente
estuvieron dispuestos a participar de este proceso de construccion de
significados, a propdsito del proceso de insercion profesional, ni
siquiera representan a mentores formados o reconocidos para tal rol.

No obstante, las visiones y problematicas explicitas o implicitas
que levantan permiten dar un giro respecto de cémo la politica pablica
ha entendido los procesos de mentoria y permite a su vez, generar luces
de alarma sobre las precauciones para que el modelo de induccion
previsto por ley efectivamente constituya un eslabon y engranaje para
el desarrollo profesional docente.

A partir de la experiencia de los participantes de este estudio, los
saberes valorados, validados o evocados presentan puntos de
convergencia respecto de lo que la revision de la literatura ha
determinado como saberes para la mentoria. Evidentemente, revisar los
saberes que se requieren para entender y ejercer la mentoria como un
nuevo desempefio profesional —o en palabras de Orland-Barak (2010)
un nuevo lenguaje— nos ayuda a aproximarnos a la complejidad de la
tarea volcada en la figura de la mentoria, aunque no sea suficiente para
abordar esta tarea en toda su magnitud.

Cabe recordar que los saberes requeridos en este ejercicio
profesional no son obra de un solo autor, sino que mas bien responden
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a una sumatoria de saberes relevados desde diferentes perspectivas y
tradiciones disciplinarias. De esta forma, el perfil para la mentoria
construido a partir de la revision de la literatura se profundiza, amplia
y tensiona al contrastarlo con los aportes de los participantes del
estudio, lo que deviene finalmente en la elaboracion de un nuevo perfil.

En primera instancia, las voces y relatos que profesores
principiantes y experimentados compartieron en estas sesiones de
entrevista individual y colectiva, se vislumbran ciertos ambitos que son
clave. Nos centraremos en algunos conceptos que transversalizaron el
discurso y que tal como lo hacen las corrientes marinas, surgieron en
momentos especificos para ser “capturados” a través de las categorias
construidas con ese fin. Estos son didactica (o lo didactico),
normalizacion, contexto y colaboracion.

Ahora bien, asi como estos conceptos emergieron en diferentes
momentos y tomaron diferentes formas, matices, voluntades, sujetos y
puntos de origen (razén por la cual atraviesan diferentes categorias),
existen otros que son practicamente inexistentes en el discurso docente
(como lo es la identidad docente) y otros constructos, que segun la
literatura debian ser cruciales, no alcanzaron espacios realmente
relevantes (como podria ser la reflexion sobre la practica). No obstante,
si palabras, discursos, diatribas y proclamas comunican las ideas con
mucha contundencia, el silencio y los soslayos también lo hacen.

Si bien la literatura reconoce lo relevante y crucial de entender el
problema didactico al generar espacios de colaboracion entre profesores
y principalmente al formular y pensar situaciones didacticas de
aprendizaje (Brousseau, 2007), la literatura especifica que aborda
procesos de mentorizacion, tiende a situarse preferentemente en la
construccion del vinculo personal y profesional entre el mentor y el
mentorizado, avanzando hacia procesos de reflexidn sobre la practica,
mas sin profundizar en aquello que ocurre en la practica. De este modo,
el concepto de lo didactico no era una presuncion con la que se contaba
al momento de realizar estas entrevistas. Sin embargo, los discursos de
los profesores exigieron un vuelco hacia ello y por ende, obligaron a la
focalizacién. La aproximacion a lo didactico era esencial y requeria un
tratamiento puntual.
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No hay que olvidar que los estandares orientadores para la
formacion inicial docente, desde el afio 2012 en adelante (Ministerio de
Educacion, 2012), han propuesto marcos orientadores respecto de lo
que la formacion inicial debiera hacer. Estos han contribuido a dictar
lineamientos que las universidades han intentado seguir (es deseable en
el sistema de acreditacion obligatoria de las carreras de pedagogias, que
se demuestre cercania con estos estandares). Precisamente estos
estandares han posicionado los saberes didacticos y reflexivos como
ejes en la formacion de profesorado. No obstante, los saberes didacticos
eran nulos, y los reflexivos débiles en el documento antecesor a los
estandares, a saber, el Marco para la Buena Ensefianza (Ministerio de
Educacion, 2003).

De este modo, si la formacion inicial desde principios de la
década comenz6 a incorporar estos elementos, el documento oficial que
—hasta la fecha que se escriben estas lineas— rige la labor de los
docentes en ejercicio no considera estos ambitos como centrales, sino
que ha quedado anclado a &mbitos pedagogicos, de planificacion de la
ensefianza y de integracion para el aprendizaje. Esto no es menor, ya
que supone que actualmente se estén insertando, al menos en teoria,
profesores con una formacion inicial mas robusta. Es decir, desde la
misma politica publica subsisten dos lenguajes.

Desde ese supuesto, se podria pensar que el sistema esta
graduando a profesores que sin experiencia profesional real estan mejor
preparados, versus experimentados con mucha experiencia, pero con
una formacién tedrica mas débil y ademas rutinizados por el ejercicio
de la profesion. Si bien esto ofrece una mirada genérica e incluso
caricaturizada, se sustenta en algo cierto. La formacion inicial esta
obligada a incorporar &mbitos —como lo didactico— que la formacion
inicial de veinte afios atras ni siquiera avizoraba.

No obstante, lo did&ctico atraviesa los discursos aqui recogidos.
Como se analiz6 ampliamente, pareciera que la principal preocupacion
y necesidad del profesorado esta asociada a alcanzar dominio didactico
de las disciplinas, favoreciendo con ello procesos de aprendizaje
centrados en las habilidades de pensamiento y en la comprension
profunda de los motores epistémicos que movilizan el saber
disciplinario, en concordancia con lo que plantean Brousseau (2007) y
Amestoy de Sanchez (2002).
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Lamentablemente, a partir de los discursos que los mismos
profesores construyen, lo didactico es mas discursivo que préctica real.
Un grupo de los profesores experimentados aqui consultados, aun
cuando cumplen con todos los requisitos para avanzar hacia la carrera
de la mentoria definidos por la ley, siguen viendo lo didactico como el
dominio de ciertas estrategias que norman el tiempo de clases o como
recursos que facilitan la mediacién, pero que no apuntan a entender
como se aprende una determinada disciplina o por qué ello no sucede.
Sin embargo, la necesidad es precisamente esa. Una mentoria que
posibilite reflexion sobre aquello que es puente u obstaculo
epistemoldgico para el aprendizaje y no solo que se centre en las
percepciones de éxito o fracaso respecto al desempefio en el aula del
principiante.

En contraposicion a esto, el constructo normalizacion emergio
como una preocupacién de los profesores experimentados. Para ellos,
esta normalizacién entendida explicitamente como disciplina figuraba
como anhelo y apego, no obstante, se apreciaba muy débil entre los
principiantes. Claramente parte del shock de realidad esta asociado con
la falta de sintonia entre el profesorado y sus estudiantes, la frustracion
que provoca pararse frente a un aula llena de estudiantes en fuga,
despreciando el valor de lo que las matematicas, las artes o las ciencias
pueden aportar a sus vidas reales y virtuales. No obstante, para el
profesorado principiante esto no es discurso explicito, aunque se
reconoce y teme que la estrategia de supervivencia de este profesorado
sea el retorno a la tradicion, con todo lo disciplinadora que la tradicion
puede resultar (Foucault, 2002).

La literatura revisada para elevar el perfil del mentor da cuenta de
la relevancia del anélisis de los incidentes criticos que se suscitan en el
aula, entendiendo que éstos pueden desestabilizar a un profesorado que
no tiene las herramientas necesarias ni las competencias emocionales
para abordarlos (Almendro & Costa, 2006; Contreras, 2013; Bilbao &
Monereo, 2011; Vallejos, 2013).

Sin embargo, mas alla del consenso sobre la necesidad de la
existencia de ciertas condiciones minimas para el desarrollo de procesos
de ensefianza, pareciera que un silencio irrumpe en el discurso de los
experimentados. ¢Por qué la normalizacién emerge como un fin en si
mismo? ¢Por qué relacionan silencio y aprendizaje, si desde las
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intervenciones socraticas en adelante el aprendizaje ha sido discusion y
debate?

Este punto no es menor. Los propdsitos del ejercicio de una
posible mentoria son cruciales para la formacion de una identidad
docente capaz de hacer frente a las incertidumbres del ejercicio docente
en el mundo global y a las vicisitudes que puede presentar el aula (Nail,
2013). No obstante, aqui se produce otro silencio relevante. La
identidad docente es un constructo débil en el discurso docente. Pocos
codigos permiten aproximarnos a él. ¢Por qué el profesorado
experimentado tiende a pensar-se como agente disciplinador y no desde
su propia identidad? A estas alturas, parece claro que la identidad
docente es fundamental para el desarrollo profesional continuo
(European Commission, 2010), pero qué ocurriria si los procesos de
induccion profesional se situaran en hormas homogeneizadoras que no
permitieran el despliegue de una identidad profesional Unica en sintonia
con el contexto especifico.

Claramente esto seria un riesgo. Podria significar el despliegue de
un enorme aparataje estatal para que en solo diez meses los
principiantes abracen la tradicion normalizadora, anulen sus
identidades profesionales construidas al alero de la formacion inicial y
se centren en reflexiones sobre sensaciones de éxito o fracaso, mas no
en develar por qué y como la actuacion docente puede ser un facilitador
0 un obstaculizador para el proceso de aprendizaje.

Si la literatura es clara respecto de la importancia del manejo de
las incidencias en relacion con la construccion de la identidad
profesional (Nail, 2013), la realidad entra en disputa con el supuesto
tedrico en el momento que los participantes sitdan la normalizacion
como fin. Sin embargo, desde el mismo discurso docente emerge la
necesidad (que se recoge en el perfil de competencias del mentor como
producto de este estudio) de avanzar hacia competencias volcadas hacia
el analisis critico del contexto, donde los incidentes criticos podrian ser
una accién mas, en el seno de un quehacer mas contextual.

Ante esto, son los mismos profesores los que ofrecen salida a este
laberinto, y lo hacen a partir de la preocupacion por el Contexto y la
Colaboracion. Como se puede ver en las diversas categorias
construidas, la colaboracion es una necesidad, un facilitador, una

300



proyeccion para el desarrollo y una condicion de éxito para los procesos
de induccion. La densidad de estos codigos habla de una urgencia no
visualizada, pero que para entenderla es necesario volver sobre las
condiciones del sistema educacional chileno y las causas que hicieran
que una ley como la 20.903 fuese tan necesaria.

A nivel general, se puede sefialar que el sistema educativo es un
sistema altamente privatizado, lo que gener6 que en su conjunto entrara
en las légicas de la competencia, propias de un sistema de mercado
pleno. Para el profesorado en lo concreto, se tradujo en: presion por los
resultados obtenidos en mediciones estandarizadas, ya que de ello
pende el aumento o reduccion de la matricula y la existencia o
inexistencia de estimulos econdémicos asociados a la obtencién de
excelencia académica; salarios comparativamente bajos frente a los que
perciben otras profesiones; excesiva cantidad de horas frente a curso;
elevada ratio de estudiantes por aula (que puede llegar a 45 nifios), entre
otras.

No obstante, este panorama no solo ha significado competencia,
también ha implicado trabajo en solitario del profesorado con muy
pocos espacios reales para pensar los procesos educativos y pensar-se
como agentes de este proceso. Los discursos que en esta investigacion
se levantan son precisamente un Ilamado de atencion a esto.
Independientemente que los profesores experimentados entrevistados
cumplieran con el perfil inicial que se requeriria para emprender
procesos de formacién para la mentoria o no, todos proclaman la
necesidad de reconfigurar las relaciones al interior de la escuela.

Si bien es cierto que algunos lugares son mas proclives a
constituirse como espacios para el desarrollo profesional, se advierte la
necesidad inmediata de una escuela que ofrezca intencionadamente esta
posibilidad, para que ésta no solo sea un escenario, sino un actor que
promueva la constitucion de comunidad. Esto esta en plena coherencia
con lo que la literatura recoge respecto de la pertinencia de los procesos
de formacion continua.

Kennedy (2005) propone un modelo para clasificar los planes de
educacion continua del profesorado en torno a tres grupos: los que
favorecen la transmision del conocimiento; los que se orientan a la
transformacion de la préctica a partir de su analisis e investigacion de
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manera colaborativa; y los de transicién, que se encuentran el centro de
los dos anteriores, ya que si bien la transmision de conocimiento tiene
cabida, reconocen el valor de la autonomia profesional de quienes se
forman.

Como es de suponer, son los modelos de transicion vy
transformacion los que impactan en mayor medida entre el profesorado
y orientan cambios reales, significativos y sustentables en la practica
docente. No obstante, los modelos transmisivos siguen teniendo mucha
popularidad. No es de extrafiar que Terigi (2012), al analizar los
modelos de formacion continua del profesorado (preferentemente en
América latina), concluya que éstos no son lo suficientemente efectivos
ni significativos para el profesorado, ya que quedan recluidos en
procesos individuales y de transmisién del conocimiento.

Pareciera que el mejoramiento de la profesion, enunciado como
propdsito a partir del nuevo marco legal, no solo se explica por la
disminucion de horas lectivas o el aumento de las remuneraciones, sino
gue también se asocia a las posibilidades de desarrollo, la presentacion
de nuevos desafios y por la generacién de nuevas oportunidades que
permitan transitar desde las formas (la norma, la disciplina) hacia el
fortalecimiento de saberes y précticas docentes de un determinado
contexto, con el sello identitario que éste aporta como impronta. En
ello, la suplica de los profesores participantes en este estudio es
evidente.

Por lo tanto, la mentoria debiese ser un canal en esa linea. La
riqueza para todo el profesorado con y sin experiencia estaria en el
dialogo y en la co-construccion conjunta. A partir de los resultados de
esta investigacion, cabe preguntarse qué herramientas debieran
desarrollar los mentores para activar un cambio en la configuracion de
la escuela y sus relaciones profesionales.

A estas alturas, parece evidente que este proceso formativo no
puede replicar las légicas inertes de la individualidad. Los cambios
esperados requieren de una escuela volcada hacia procesos de reflexion
conjunta, independiente que algunos de sus miembros tengan la
titularidad de la mentoria. Probablemente el impacto de la formacién de
mentores se diluiria si posteriormente se situaran en el mismo espacio
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escolar esteril, individualizado y atomizado, cuya preocupacion son las
formas y no el fondo.

Por otra parte, es relevante preguntarse sobre qué o con qué movil
se debieran activar los procesos de reflexion conjunta. En pérrafos
anteriores se enunciaba que la reflexién es un quehacer instalado por la
fuerza en la préactica a través de leyes, decretos y estandares, pero al
parecer, el mismo sistema no se ha preocupado de construir un
significado propio y que se explique a si mismo. Pero hay excepciones
significativas, que abren la puerta al significado de lo que realmente
implica la reflexion.

Los discursos y significados emanados de cada uno de los relatos
en singular, pero también a partir del mosaico de voces, permiten
aventurar que buenos procesos de reflexion y por ende de mentoria y
desarrollo profesional, requieren de profesores que comprendan que las
problematicas educativas o profesionales que enfrentan responden a
diferentes dimensiones por las que es necesario transitar,
aproximandose a los fendmenos desde diferentes niveles. En este punto,
reemergen las voces de Edelstein (2011), Zeichner (2010) y Terigi
(2012), los que de manera enfatica han situado el papel de la reflexion
mas all& del individuo y su préctica solipsista, llevandola a los fines
sociales y de construccion social que ejerce el profesorado.

Precisamente, la mayor riqueza en las intervenciones producidas
e intencionadas a partir de esta investigacion, se encuentra en la
capacidad que algunos profesores experimentados demuestran al
analizar las situaciones de su experiencia. Intuitivamente establecen
dimensiones para la reflexion y transitan entre ellas en una permanente
permeabilidad.

Entenderse a si mismo (el self) como sujeto profesional y avanzar
hacia nuevas formas de identidad profesional requiere de la
comprension de las dimensiones macro: el sistema educativo y el
contexto escolar; del nivel meso: el aula y sus problematicas
pedagdgicas y didacticas; y el nivel interno y subterfugio que constituye
cada uno de los profesores en ejercicio.

Recién aqui podemos voltear y mirar procesos de mentoria
comprehensiva, es decir, la que por un lado promueve el dominio de un
mayor numero de competencias docentes, y por otro, vela por el
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desarrollo de una vision de carrera docente anclada en una solida
comprension del trabajo y de la construccion de la identidad profesional
e interaccion con otros profesionales, orientada hacia la investigacion
del propio ejercicio (Marcelo, 2011, Ingersoll & Strong, 2011; Marcelo
& Vaillant, 2009; Orland-Barak, 2006; Langdon, 2017).

Por lo tanto, la mentoria comprehensiva a la que se refiere la
literatura no podria, en su materializacion en el sistema chileno, eludir
estos niveles. Debiera potenciarlos en sus mentores y construir los
medios para que estos los instalen en los procesos reflexivos con el
principiante y la comunidad escolar. Pareciera ser que el desarrollo
profesional estara de la mano de la complejizacién de estos procesos
reflexivos.
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Fig. 20. Niveles de reflexion para el desarrollo profesional. Fuente:
Elaboracion propia
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Lo anterior, sin lugar a dudas, representa una invitacion a
construir procesos de formacion de mentores que por un lado, se
adapten a los requerimientos reales del profesorado, siguiendo modelos
anclados en la configuracion de comunidades de aprendizaje (Kennedy,
2005; Terigi, 2012), y por otro, avancen hacia la reflexion y la
colaboracion, superando la contencion propia de una relacion dual, y
posicionando al profesorado en un rol social y politico, donde la
identidad, la didactica, los problemas pedagdgicos y el contexto en el
que se situa forman parte de un universo reflexivo. Esto implicaria
avanzar realmente hacia procesos de induccidon centrados en el
desarrollo profesional, de profesores principiantes y experimentados.
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IV. MODELO DE FORMACION PARA EL MENTOR

FASE PROYECTIVA - PREDICTIVA
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Este capitulo ofrece una propuesta de modelo formativo para que
profesores experimentados puedan transitar al rol de mentor. Este
modelo emerge como consecuencia de los resultados presentados en el
capitulo anterior, y se estructura con el fin de lograr las competencias
para la mentoria definidas en el perfil y responder a las necesidades de
los profesores principiantes.

Para facilitar su lectura, este capitulo se divide en dos grandes
apartados. En primer lugar, se encuentra una descripcion completa del
programa formativo, considerando sus datos de identificacion,
justificacion, propdsitos y organizacion curricular del mismo,
incluyendo con esto cursos, asignaturas y resultados de aprendizaje y
condiciones para su factibilidad y transportabilidad.

En segundo lugar, se presenta el plan de evaluacion del programa,
distinguiendo tres focos diferentes: 1) la evaluacion de las competencias
iniciales y terminales, considerando la etapa diagnostica que habilitaria
para el ingreso al programa en funcion de las competencias iniciales
definidas en el capitulo anterior, y la evaluacion terminal orientada a la
observacion de las competencias terminales que constituyen el Perfil
del Mentor; 2) la evaluacion del programa formativo y 3) la calidad del
programa, con miras a procesos externos de evaluacion para el
mejoramiento continuo.

4.1 El programa formativo

Como se ha sefialado en paginas precedentes, este modelo formativo se
plantea resguardando principalmente el cumplimiento de las
disposiciones legales establecidas en la Ley N° 20.903, para el Sistema
Educacional chileno. No obstante, en su disefio sigue la estructura de
Memoria para la creacion de titulos propios desarrollados por la
Universidad de Salamanca, aunque con algunas adaptaciones que lo
hagan mas flexible y pertinente a otros contextos.
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4.1.1 Descripcion del programa de formacion de mentores. Datos

basicos

Tipo de Titulo Propio

Diploma de Especializacion

Denominacion del Titulo Propio

Mentoria de profesores para la
Educacion Escolar. Profesores(as) de
ensefianza bésica y media.

Organo académico responsable

Universidad de Santiago de Chile®,
bajo la supervision del CPEIP.

Modalidad de ensefianza en la
que se impartira

Presencial®

Fecha en la que se impartira

Afo 2021, en el periodo lectivo
comprendido entre abril y octubre.

Duracion

La duracion sera de 385 horas
presenciales totales.

del proceso formativo

Rama de conocimiento Educacion
Clasificacion OCDE Ciencias Sociales
Lengua/s utilizada/s a lo largo Espafiol

- NUmero de estudiantes previstos:

Primer afio de implantacién Segundo afio de implantacién
N° minimo N° maximo N° minimo N° maximo
25 30 25 35
- Distribucién de horas presenciales en el titulo:
. . Préacticas con un Trabajo Final:
Obligatorios y TOTALES

mentorizado

Proyecto

88 |_as condiciones aqui expuestas reconocen los lineamientos orientadores del CPEIP
del Ministerio de Educacion de Chile, con el objeto de construir una propuesta
completamente alineada con las exigencias de la Ley N° 20.903
8 EI CPEIP pone como condicién para la certificacion que los programas se realicen
de manera presencial, estableciendo incluso los dias para realizar las actividades
formativas (viernes por la tarde y durante el dia del sabado). Solo un 10% de las
actividades formativas pueden ser virtualizadas.
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170 155 60 385

4.1.2 Justificacion del programa formativo

La definicion, implementacion y evaluacion de un programa de
formacion de mentores caracterizado por su estricta relacion con el
espacio laboral, que enfatiza el analisis didactico en los procesos de
reflexion sobre la practica y que orienta procesos reflexivos
multidisciplinarios, nace desde la revision de la literatura sobre la
formacion de profesores con énfasis en la mentoria, los lineamientos de
la politica publica y los hallazgos del proceso investigativo que
sostienen este disefio.

Pasaremos, a continuacion, a desarrollar los siguientes aspectos:
A) Interés académico, cientifico o profesional del mismo

Toda la literatura internacional es clara respecto de lo complejo que
resulta el proceso de insercién al espacio laboral, una vez concluida la
formacion inicial dictada por las universidades o instituciones
respectivas. Por otra parte, esta misma revision da cuenta de la
desercion de los profesores principiantes como una situacion
transversal, que aqueja al sistema escolar. Las condiciones laborales,
las contradicciones del aula, la tension entre el saber académico y el
saber tradicional de la escuela, son solo algunas de las causas
esgrimidas para el abandono de los profesores. Es mas, estudios han
logrado diferenciar los momentos especificos en los que se produce la
desercion durante el primer tramo de la trayectoria profesional.
Mientras algunos lo hacen inmediatamente luego de enfrentase a la
realidad escolar (durante el primer afio), otros desertan progresivamente
por el periodo sucesivo de cuatro afios siguientes. Esta desercion mas
tardia tiene a afectar a los mejores profesores, los que una vez agotas

309



las posibilidades de desarrollo profesional, migran hacia nuevas
ocupaciones en un periodo cercano a los cinco afios’™.

Lamentablemente, buenos profesores se van del sistema escolar
muy rapidamente. El sistema piramidal del desarrollo profesional que
presentan las escuelas no ofrece posibilidades atractivas para todo el
profesorado.

Por esta doble razon —shock de realidad en el principiante, con la
consecuente desercion, y falta de oportunidades de desarrollo
profesional al interior de la escuela— es que la institucion de la mentoria
cobra especial fuerza y emerge como un foco de desarrollo.

Particularmente en el sistema educacional chileno, la formacion
de mentores ha cobrado especial relevancia a partir de la promulgacion
de la ley que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (Ley
N° 20.903 del afio 2016).

Esta ley, dentro de sus pilares fundamentales, promueve el
desarrollo de procesos de induccién en contextos de desarrollo local, es
decir, al interior de la comunidad educativa donde el profesorado esta
inserto y en perspectiva de colegialidad, intentando con ello
contrarrestar el excesivo aislamiento que caracteriza el trabajo docente.

Para ello, se requiere que los profesores principiantes reciban un
acompariamiento profesional de parte de un profesor o profesora
experimentada denominados como mentores, que cuenten con la
formacion pertinente para tal fin, ya que en ello la literatura también es
profusa: la mentoria es una especializacion profesional que tiene
particularidades y que requiere tanto de un corpus especializado de
saberes como de una bateria de herramientas profesionales especificas.
Actualmente, el pais no cuenta con la cantidad de mentores formados
que se requiere para poder acompafar a todos los principiantes que lo
soliciten en funcion del nivel y/o especialidad de ejercicio.

Por otra parte, el proceso de investigacion desarrollado con
profesores principiantes y experimentados, insertos en diversos
establecimientos escolares de la zona central de Chile (principalmente

0 La revision completa de la literatura en torno a este tema se encuentra en el
capitulo 2.
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en la ciudad de Santiago) permitio develar ambitos que debieran ser
considerados y desarrollados en procesos de formacion para la
mentoria.

Dentro de estos hallazgos’*, uno de ellos releva la importancia de
abordar desde lo didactico las problematicas de aprendizaje que
presentan en general los estudiantes. Esto implicaba desarrollar la
capacidad para reflexionar desde lo didactico como una categoria de
accion especifica, construida desde un saber especializado profundo.
Por lo tanto, sobre la base de la problematizacion de una cierta situacion
de accion/inaccion del docente principiante, el mentor tuviera la
capacidad para instalar una reflexion sobre la practica que se
construyera lo didactico como objeto de la reflexion. Sin duda alguna,
esto significa actualizar la formacion didactica de los mentores y formar
para liderar una conversacion reflexiva que permita el andlisis de una
accion o problemaética, y conducir hacia la formulacion de las
estrategias de mejora.

Un segundo hallazgo da cuenta de la necesidad imperiosa
declamada por los docentes en ejercicio (y principalmente los
profesores experimentados) de generar estrategias de trabajo colegiado,
donde el profesorado aborde de manera colaborativa vy
multidisciplinaria, los problemas que se suscitan en el aula. Esta
necesidad de discusion multidisciplinar se transforma en una demanda
de profesionalizacion, ya que el unico modo de mejorar realmente las
tensiones asociadas a los exiguos aprendizajes del estudiantado se
refiere a la posibilidad de analizar esa tension -devenida en objeto- a
partir de un analisis multidimensional proveniente de la diversidad del
cuerpo de profesores.

Por estas razones, la formacion de mentores es fundamental,
especialmente en el caso de los profesores de ensefianza secundaria,
donde la disciplina que se ensefia genera diferencias y presenta
complejidades particulares.

Ahora bien, esta propuesta de formacidn para la mentoria muestra
algunas particularidades. En primer lugar, se orienta tanto a los
profesores de ensefianza basica como de media. Si bien presenta una

1 Para mas detalle, ver capitulo 3.
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formacion comdun, establece algunos resultados de aprendizaje
diferenciados por nivel y disciplina, ya que se entiende que un foco
relevante de la formacion se relaciona con la capacidad de analizar
problemas de origen didéctico que inciden en el aprendizaje.

En segundo lugar, promueve un enfoque de analisis de las
problemaéticas a las que se enfrentan los profesores principiantes desde
una perspectiva multidisciplinaria, abordando la colegialidad
propugnada por la ley, pero objetada en la practica en la medida que la
induccion sigue siendo de caracter exclusivamente dual (dupla mentor
- mentorizado). Por esta razon, esta formacion pretende ser impartida
de manera simultdnea a méas de un profesor por establecimiento
educacional, ya que se presume que la formacion conjunta facilitaria
posteriormente la implementacion de procesos de induccion de caracter
colaborativo y que a su vez, estimulen la reflexién permanente del
cuerpo docente sin importar su antigliedad o experiencia, ofreciendo asi
nuevas posibilidades de profesionalizacion para los profesores
experimentados que han permanecido en el sistema escolar.

B) Salidas profesionales

Quienes aprueben la formacion podréan ingresar al registro oficial de
mentores del Estado de Chile, gestionado por el CPEIP. Con esta
certificacion estaran aptos para mentorizar a algin profesor principiante
que solicite el acompafiamiento, siempre y cuando este principiante sea
afin a su territorio escolar nivel educativo y area disciplinar.’*

En estas condiciones, los mentores recibiran los beneficios que
por ley se contemplan para quienes ejerzan labores formales de
mentoria.”

C) Referentes externos que avalen la adecuacion de la propuesta a
criterios nacionales y/o internacionales

Como se sefialé en apartados anteriores’, la literatura es enfatica en la
necesidad de acompanfiar el proceso de insercion profesional de manera

2 En ese orden de prioridad, segun lo dispuesto en el articulo n° 18 R de la Ley N°
20.903

3 La ley N° 20.903 contempla una remuneracion mensual por esta labor y la descarga
de 6 horas del contrato (articulo n® 18 T de la Ley N° 20.903).

4 Para mas detalle, ver apartado 2.2, capitulo 2.
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sistematica y organizada desde la institucion educativa. Si bien el
panorama y los mecanismos de induccion son diversos en los diferentes
sistemas educativos, la figura del mentor emerge como un espacio
coman.

Sin  embargo, considerando que la mentoria encierra
competencias especificas que no necesariamente coinciden con las
competencias de un buen profesor de aula, quien quiera transitar hacia
este nuevo rol debe ser formado para tal fin.

Ahora, considerando que la mentoria puede tomar rumbos
diferentes (mentoria comprehensiva o mentoria instrumental), es
necesario orientar los propositos, las competencias esperadas, la
perspectiva desde donde esta propuesta se sitda y la metodologia que se
estima sera necesaria para poder lograr los compromisos formativos
enunciados.

El principal marco de referencia es el que explica los tipos de
formacion continua de profesorado, considerando cuales impactan de
manera mas o menos significativa en el aprendizaje del estudiantado, el
desarrollo de la comunidad educativa como espacio de aprendizaje y
profesionalizacion de su cuerpo docente’™. Precisamente, en este
modelo se relevan aquellos programas que promueven el desarrollo de
procesos formativos colaborativos, situados en las problematicas del
especio donde estan insertos y que promueven tanto la investigacion
como la reflexién de su propia préctica, para que en conjunto la escuela
pueda avanzar hacia la solucion de sus principales obstaculos.

La categorizacion de los modelos de formacién de mentores
presentes en la literatura resulta esencial al establecer los campos de
accion y las proyecciones formativas que esta propuesta conlleva. En
términos generales, los programas que promueven una Vision
comprehensiva de la mentoria se orientan hacia una formacion basada
en el desarrollo de competencias para la reflexion colaborativa, que
incluso operan en simultaneidad con la accion de mentorizar.

Por lo tanto, esta propuesta formativa: 1) pretende abandonar las
I6gicas de la individualidad y del aprendizaje autarquico, propiciando

S Ver apartado 2.1.3 en el capitulo 2.
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el desarrollo de un espacio de reflexion sobre la propia practica y de
formacion para la generacion y retroalimentacion de procesos
formativos en el profesorado principiante; 2) privilegia la formacion de
grupos de profesores de un cierto espacio o territorio escolar, ya que
ello permitiria situar el proceso de aprendizaje y contribuir a la
instalacion de la competencia de reflexion al alero de un equipo de
trabajo en las escuelas que se comportaran a su vez, como instituciones
mentoras; 3) se centra en el desarrollo de procesos que involucran los
diferentes planos de la accion reflexiva, con énfasis en la construccion
de la propia identidad de mentor y el desarrollo de herramientas para
conducir la construccion de identidad en otros; 4) ahonda en la reflexion
didactica con el fin de develar sobre los obstaculos que los estudiantes
presentan a la hora de aprender y 5) busca el desarrollo de procesos
reflexivos de cardcter multidisciplinario, entendiendo que el
aprendizaje se potencia cuando la escuela lo aborda desde una
perspectiva integrado.

En sintesis, el producto desarrollado en este acapite, en adelante
el programa formativo, no solo se orienta hacia el desarrollo del
mentorizado, si no que el experimentado también es objeto de
profesionalizacion.

D) Procedimientos internos

Considerando que esta propuesta goza del apoyo de la Universidad de
Santiago de Chile, se establecieron procesos de validacion interna de la
propuesta, que permitieran asegurar su coherencia y pertinencia.

Esto implicd el desarrollo de mesas de discusion y etapas de
validacion y ajuste de la propuesta’®. Para ello se considero el aporte de
académicos de la Universidad, provenientes del Departamento de
Educacién y otras Facultades, pero todos vinculados a la formacién
inicial y continua del profesorado.

El sentido principal de estas acciones estaba asociado a velar tanto
por la coherencia interna de la propuesta, como su pertinencia con las

76 El detalle del proceso de validacion se explicita en el apartado metodoldgico
donde se da cuenta de la fase proyectiva — predictiva de la investigacion. Ver
apartado 1.3
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orientaciones y perspectivas desarrolladas por la Universidad en
materia de formacion de profesores’”:

E) Procedimientos externos

Con el objeto de resguardar la pertinencia externa de la propuesta y la
viabilidad de implementacion en el sistema educacional chileno, se
realizaron diversas acciones reiteradas con el fin de realizar los ajustes
necesarios a la propuesta inicial. Estas son:

- Revisidn de la oferta vigente en Chile sobre la formacion de mentores.
Consulta al registro oficial publicado por el CPEIP en su sitio web, de
acceso publico y actualizado con fecha julio del afio 2019.

- Revision de la literatura sobre programas y procesos de formacion de
profesores a nivel internacional.

- Anaélisis de contenido de los principales programas formativos
vigentes en Chile, a partir de la revision de sus documentos publicos.

4.1.3 Propdsitos del modelo y resultados esperados del proceso
formativo

A partir de lo sefialado anteriormente, este plan formativo promueve el
desarrollo profesional del profesorado experimentado, partir de la
definicién de tres propdsitos centrales:

1. Desarrollar competencias en los profesores experimentados para que
éstos establezcan planes de acompafiamiento y orienten procesos de
induccion profesional, facilitando la insercién de los profesores
principiantes en el sistema escolar, atenuando el shock de realidad y las
condiciones que caracterizan a una insercion caotica.

77 Cabe sefialar que la Universidad de Santiago de Chile, en su tradicién como
universidad del Estado considera la formacién de profesores a pesar de su marcada
impronta técnica (Universidad Técnica del Estado hasta el afio 1981). Esto se
materializa a partir del afio 1947 cuando el Instituto Pedagdgico Técnico se anexa a
la Universidad. Posteriormente, en el afio 1974 hereda a la Normal Superior José
Abelardo Nufiez y con ello, la formacion de los profesores primarios.
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De esta manera, el plan se posiciona como una instancia
formativa que entrega herramientas profesionales concretas y
especificas que permiten al profesor experimentado transitar hacia el
rol de la mentoria y con ello, acompafiar de manera pertinente y efectiva
procesos de induccion profesional. Asi, el foco de este objetivo del
programa es el desarrollo del principiante en contextos de induccion.

2. Promover espacios de desarrollo profesional interdisciplinar al
interior de la escuela, que facilite el transito al mundo laboral para los
profesores principiantes, contribuya en la formacion continua del
profesorado principiante y experimentado, y fomente la construccién
de comunidad de aprendizaje en el espacio escolar donde se
desenvuelve.

En esta dimension el plan enfatiza la importancia de la formacion
como medio para el desarrollo profesional continuo del profesorado
experimentado, en la medida que abre nuevas posibilidades de accion
profesional al interior de la escuela, evitando con ello Ia
desprofesionalizacion de ese espacio por la desercion de sus profesores
experimentados y con mayor conocimiento sobre la cultura especifica
del centro donde se desenvuelve.

3. Reflexionar en torno a sus propias practicas pedagdgicas y promover
la reflexion sobre la préctica en el principiante, con la finalidad de
mejorar el quehacer docente y los procesos de aprendizaje del
estudiantado en las escuelas.

En consonancia con los objetivos formulados, el programa
formativo aspira a promover las siguientes competencias,
representativas del desempefio profesional del mentor®. Su
materializacion se grafica a través de las situaciones profesionales
adyacentes:

Competencias Situacion de desempefio profesional
Dimensién profesional 1. Disefiando situaciones de evaluacion
1. Diagnostica necesidades | diagnostica del principiante.
especificas de | 2. Elaborando instrumentos de
acompafiamiento  en el | diagndstico del principiante.

8 Las competencias aqui expuestas representan el producto del estudio detallado en
el capitulo 3.
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principiante, identificando sus
principales  fortalezas vy
debilidades profesionales,
personales y asociadas a su
formacion inicial.

3. Identificando las diferencias que los
principiantes presentan en funcion de
su formacion inicial, caracteristicas
personales y/o profesionales.

4. Considerando al principiante como
un informante clave en el proceso de
diagnostico.

2. Disefia e implementa
estrategias de
acompariamiento al
principiante, atendiendo a sus
necesidades y contexto en el
que se sitda, orientando el
proceso de construccién de la
identidad  profesional  del
principiante 'y fomentando
gradualmente el desarrollo de
su autonomia.

1. Diseflando estrategias de apoyo y
acompariamiento en funcion de las
necesidades diagnosticadas.

2. Estableciendo un plan de
acompariamiento consensuado con el
principiante.

3. Estableciendo un plan de
acompafiamiento  acorde a las
necesidades del medio escolar donde se
inserta.

4. Generando espacios de reflexion,
orientados a la construccién de
identidad profesional del principiante.
5. Brindando espacios de autonomia
para que el principiante tome sus
propias decisiones.

6. Orientando sobre los procesos
administrativos que debe realizar el
profesor.

3. Orienta al principiante en el
disefio, implementacion vy
evaluacion de situaciones
didacticas de aprendizaje
desde un posicionamiento
didactico claro y profundo
conocimiento de la disciplina
que ensefia, que le permite
dialogar y discutir sobre las
situaciones que promueven
mejores aprendizajes entre los
estudiantes.

1. Acomparfiando al principiante en el
proceso de planificacion de Ila
ensefianza.

2. Orientando al principiante en el
disefio de situaciones de evaluacion de
los aprendizajes de sus estudiantes.

3. Retroalimentando las propuestas del
principiante desde posicionamientos
didacticos claros.

4. Retroalimentando las propuestas del
principiante  manifestando  sélido
conocimiento disciplinar.

5. Acompariando al principiante al aula
y genera instancias de reflexion sobre
la practica a partir de la experiencia.

6. Tensionando la reflexion para que el
principiante tome conciencia de sus
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actuaciones y el efecto de éstas en sus
estudiantes.

4. Retroalimenta el quehacer
del principiante, propiciando
espacios para que este
reflexione sobre su préctica y

oriente el andlisis de sus
propias fortalezas y
debilidades, con el fin de

generar conocimiento de la
propia praxis, tanto para el
principiante como para si
mismo.

1. Propiciando espacios para que el
principiante observe al mentor en aula
y generando espacios que posibilitan la
reflexion sobre la préctica.

2. Conduciendo la reflexion para que
ésta genere sintesis y conocimiento
sobre la préctica.

3. Revisando su propia practica en
conjunto  con el principiante,
promoviendo un analisis critico de la
misma.

Dimension académica

1. Analiza las situaciones
propias del escenario escolar
de una manera critica y
sistémica, lo que le permite
comprender las tensiones en
ejercicio de la docencia a la
que se ven sometidos los
profesores principiantes, asi

como las necesidades
formativas que presentan
tanto los profesores
principiantes como  los
experimentados  para el
desarrollo profesional
continuo.

1. ldentificando las variables de
contexto que facilitan u obstaculizan la
labor del profesor principiante.

2. Analizando el impacto del contexto
tanto en el profesor principiante como
en los profesores experimentados.

3. Proponiendo estrategias que
propicien el desarrollo profesional de
los  profesores  principiantes vy
experimentados.

2. Valora la reflexion sobre su
propia practica como eje del
aprendizaje permanente para
el ejercicio de la docencia y el
desarrollo profesional, por lo
que desde una postura
autocritica y reflexiva
visualiza el ejercicio de la
mentoria como un espacio
crecimiento profesional.

1. Autoevaluando su desempefio como
mentor.

2. Dialogando sobre su practica con
otros miembros de la comunidad.
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Dimension social

1. Se comunica de manera
efectiva con los miembros de
la comunidad educativa y
establece lazos de confianza

con los profesores
principiantes  durante el
proceso de induccion,
empatizando con sus

necesidades y demostrando
una actitud de generosidad al
brindar el apoyo requerido.

1. Estableciendo wuna relacion de
confidencialidad con los profesores
principiantes que mentoriza.

2. Estableciendo una comunicacion
cordial y afectiva.

3. Desarrollando
escucha permanente.
4. Generando un diélogo estratégico
con los profesores principiantes

la capacidad de

2. Lidera equipos
colaborativos e
interdisciplinarios de trabajo
al interior de la escuela que

promueven el didlogo, la
discusion didactica y
pedagdgica, analizan
situaciones y  plantean
innovaciones frente a
problematicas educativas

detectadas, conformando con
esto comunidades de
aprendizaje y favoreciendo el
desarrollo  profesional de
profesores principiantes y
experimentados.

1. Participando activamente en las
discusiones con otros miembros de la
comunidad.

2. Identificando problematicas
pedagdgicas y consensuando
estrategias de innovacién para su
mejora.

3. Liderando espacios de discusion al
interior de la comunidad educativa.

3. Implementa estrategias de
apoyo y contencién emocional
del principiante que permiten
analizar las implicancias e
impactos del shock de
realidad, contribuyendo a la
estabilidad emocional del
principiante, a su
comportamiento resiliente y a
su permanencia en la escuela.

1. Identificando necesidades
emocionales del principiante.

2. Analizando factores que inciden en
la retencion/desercion de los profesores
principiantes.

3. Desarrollando estrategias para su
propio control y estabilidad emocional,
especialmente en condiciones de
desborde del principiante.

4. Desarrollando estrategias para la
contencién emocional de los profesores
principiantes en contextos de tension,
angustia o temor, que le permitan
manejar el shock de realidad.
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4.- Favorece y facilita el | 1. Plantea preguntas y/o situaciones
desarrollo  personal  del | que tensionan al principiante.
principiante  apoyando la | 2. Analiza en conjunto con el
salida de su zona de confort y | principiante diversas situaciones, con
potenciando en él una|el fin de confrontar creencias y
conducta transformadora, asi | visualizar alternativas.

como un pensamiento
educativo de caracter creativo,
divergente e innovador.

En sintesis, este marco competencial se traduce en un perfil de
egreso definido para la mentoria, de marcado cariz especializado, por
lo que EI mentor/a graduado/a de este programa sera un/a profesional:

-Con competencia para liderar procesos de induccion profesional entre
profesores principiantes de su mismo nivel y disciplina de ensefianza.

- Con capacidad para diagnosticar las necesidades del principiante y a
partir de éstas, establecer un plan de acompafiamiento pertinente.

- Consciente de su nuevo rol profesional, y de la necesidad de fortalecer
una identidad de mentor que le permita acompafiar procesos de
induccion.

-Con capacidad de liderazgo, que promueve la reflexién pedagdgica
sobre su propia practica, asi como la reflexion conjunta con el
mentorizado y otros miembros de la comunidad.

- Con capacidad para retroalimentar la practica del mentorizado y
orientarla hacia la mejora.

- Con herramientas que le permitan acompaiar y fortalecer el proceso
de construccion de la identidad profesional del profesor principiante.

- Con herramientas didacticas que le permitan orientar al principiante
en el disefio, implementacion y evaluacion de situaciones de
aprendizaje.

- Con capacidad para analizar de manera holistica el escenario escolar
y el sistema educativo.
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- Con habilidades comunicativas que le permitan establecer lazos de
confianza con el mentorizado.

- Que promueve la innovacién y el cambio en el mentorizado y en la
cultura escolar donde se desenvuelve.

4.1.4 El acceso al programa formativo. Perfil de Ingreso

Para la implementacion de este programa formativo en el contexto
chileno, quienes postules deben cumplir con los requisitos estipulados
en la Ley N° 20.903. En sintesis, esto implica que deben ser profesores
con al menos 5 afos de experiencia, estar ejerciendo labores docentes
en el sistema de Educacion Plblica™ o particular subvencionada al
momento de la formacion, y estar encasillados en la carrera docente,
encontrandose al menos en el tramo de Avanzado®.

No obstante, considerando las caracteristicas de este plan, estos
requisitos minimos por ley no son suficientes para perfilar una
trayectoria formativa orientada hacia el desarrollo de competencias que
permitan a los experimentados posicionarse en un nuevo rol
profesional. Por esto, los postulantes deberan mostrar el siguiente perfil
de ingreso, definido como linea de base para el acceso a la formacion.
Este perfil inicial tiene correlato con el perfil final esperado y
promovido a través del proceso formativo.

Perfil de ingreso iddneo

Competencias iniciales

Dimension profesional

1. Demuestra capacidad para adaptarse a escenarios cambiantes y a
los nuevos desafios que se le presentan en el ejercicio de la docencia.
2. Reflexiona sobre su propia practica pedagogica y a partir de ella
modifica y mejora su actuar profesional.

7 Considera a los establecimientos municipales y los pertenecientes a los servicios
locales de educacion.

80 Como se sefial6 en el capitulo 2, los siguientes tramos (Experto | y I1) son
voluntarios para el profesorado experimentado.
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3. Apoya y orienta las decisiones pedagdgicas de otros profesionales,
aportando desde sus conocimientos y experiencias previas en la
resolucion de dudas y problemas que presentan profesionales con
menos experiencia, con el fin de facilitar la labor de otros en el
espacio escolar.

4. Demuestra s6lido conocimiento disciplinar y pedagogico.
Dimension académica

1. Analiza las situaciones propias del escenario escolar de una manera
critica y sistémica, que le permite comprender las complejidades de
la escuela, el aula, las tensiones del ejercicio de la docencia, el
cambio educativo y la necesidad de la construccion de conocimiento
permanente a partir de la practica.

2. Valora el aprendizaje permanente para el ejercicio de la docencia
y el desarrollo profesional, por lo que desde una postura autocritica y
reflexiva busca mecanismos que le permitan seguir aprendiendo.

Dimension social

1. Analiza el impacto social y el rol politico de la profesion, y se
entiende a si mismo como un agente de cambios desde el aula, por lo
que manifiesta una praxis educativa con compromiso por el
aprendizaje y la formacion de ciudadanos.

2.-Manifiesta en todas sus actuaciones compromiso ético,
transparencia y confidencialidad.

3. Se muestra generoso con sus conocimientos y esta dispuesto a
compartir informacion y experiencias con profesores principiantes.

En la implementacion de la Ley, ha sido el CPEIP el organismo
encargado de la asignacion de los interesados a las instituciones
formadoras. Sin embargo, cautelando el perfil de ingreso ideal, se
seguird un plan de evaluacion diagndstica. El detalle del proceso de
evaluacion inicial para el ingreso al plan formativo se encuentra en el
apartado 4.2.

No obstante, grosso modo se puede sefialar que entre las
actividades de evaluacion del perfil de ingreso se encuentran:

- Elaboracion de un escrito en modalidad Historia de vida, que permita
determinar 1) motivaciones respecto de la docencia, la formacion de
profesores y la mentoria; 2) capacidad reflexiva sobre su propio actuar;
3) Disposicion al aprendizaje permanente, demostrando inquietud
académica; 4) Creencias sobre la docencia y la formacién de profesores.
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- Analisis de un caso hipotético de manera individual y luego de manera
colaborativa, que permita 1) analizar su capacidad de trabajo en equipo;
2) evaluar su disposicion a la modificacion de opiniones y creencias a
partir de la discusion; 3) evaluar la capacidad de liderar y ser liderado.

En el caso que los postulantes que presenten brechas inabordables
respecto del perfil de ingreso definido, se enviara una alerta al CPEIP
respecto de la idoneidad del candidato. Esta salvedad aplica para el caso
chileno exclusivamente, ya que, segun la disposicion legal vigente, es
este organismo publico el que tiene la potestad para la seleccion de los
postulantes. Sin embargo, el cumplimiento de este perfil inicial debiera
ser rigurosamente considerado para garantizar el logro del perfil final.
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4.1.5. Planificacién de las ensefianzas

A continuacion, se presenta la estructura de las actividades que
componen este programa formativo, considerando la cantidad de horas,
su tributacion al perfil de competencias para la mentoria y la estructura

curricular.
0
TIPO DE MATERIA N dgl
horas
OB Obligatorias 170
PM Practicas con un mentorizado 155
TFP | Trabajo Final: Proyecto 60
HORAS TOTALES 385

Relacion de modulos, materias y asignaturas del plan de estudios

Madulos Horas | Tipo | Asignatura/s | Contenidos
OB | Formacion - Diversidad de la
(30) | inicial, formacion inicial
insercion y | docente y

Médulo 1 desarrollo caracteristicas
Insercion, profesional regulatorias del
induccion 'y sistema de Desarrollo
mentoria, 30 Profesional Docente.

enfoque

desde la - Elementos del
politica contexto escolar
publica decisivos en la
induccion, la
desercion o retencion
de los principiantes y

81 Horas cronolégicas
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en el desarrollo
profesional continuo.

15

OB
(10)

PM
(5)

Roles y
responsabilid
ades
profesionales
asociadas a la
mentoria

- El rol del mentor en
los procesos de
induccion
profesional.

- Posibilidades que
ofrece la mentoria

para el
fortalecimiento  del
profesorado.

- Diagnéstico de las
necesidades del
principiante  ;como
enfocar la accion
tutorial?
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Mdodulo  2:
Evaluacion
del
principiante:
retroaliment
acion
efectiva para
la mejora de
su préctica

60

OB
(30)/
PM
(30)

Procesos de
acompafamie
nto al
principiante:
Retroalimenta
cion y mejora
de la practica
del
principiante

- Diagnostico de las

necesidades del
principiante y
elaboracién de
instrumentos de

evaluacién de esas
necesidades.

- Estrategias de
acompafiamiento y
retroalimentacion de
la enseflanza, en
espacios de
simulacion 0
situacion acotada de
desemperio.

- Planificacion
conjunta de
secuencias didacticas
de enseflanza vy
aprendizaje.
Retroalimentacion y
mejora.

- Enfoques y
perspectivas para
mejorar los
aprendizajes y
potenciar el
desarrollo de
habilidades de
aprendizaje en
contexto.

- Evaluacion de los
aprendizajes.
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OB | Analisis - Principios
(30) | didactico: la | didacticos que
/PM | retroalimenta | orientan la toma de
(30) | -Cion desde las | decision en la
disciplinas ensefianza:

60 obstaculos
epistemoldgicos y
desarrollo del
pensamiento
(diferenciado por
disciplinas).

OB - El constructo de la
30/ reflexion y su
PM impronta en la
(40) construccion de la
identidad.
- Niveles y objetos de
El proceso | reflexion en  la
reflexivo practica docente.
- Creencias sobre la
formacion inicial y
Modulo  3: continua.
Reflexion vy | 70
desarrollo - Reflexion dialdgica
profesional a partir de las
continuo experiencias del

principiante 'y del
mentor en aula.

- Sintesis del proceso
reflexivo: mejora del
principiante 'y del
experimentado.

- Estrategias de
reflexion en la
escuela: aprendizaje
colaborativo.
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- Autoevaluacion del
mentor y reflexion
sobre la  propia
practica.

- Liderazgo de
grupos de desarrollo
profesional.

- Investigacion e
innovacion para la
mejora en la escuela.

Madulo
Estrategias
de
comunicaci
n
contencion
emocional

4.

0
y

60

OB
(40)/
PM
(20)

Comunicacion
y Contencion
emocional

-Habilidades de
comunicacion
interpersonal que

favorecen la
retroalimentacion 'y
potencian la

reflexion:  escucha
activa, asertividad y
empatia.

- Herramientas TIC
para facilitar el
desarrollo de
procesos de
retroalimentacion y
reflexiéon a distancia,
de manera sincrénica
y acrénica.

- Contencion
emocional del
principiante, el shock
de realidad e
insercién cadtica

-Contencion
emocional y
autorregulacion  en
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procesos de
retroalimentacion.

- Contencion
emocional y
autorregulacion  en
procesos de
reflexion.

Modulo 5: El
plan de
mentoria.

90

PM
(30)/
TFP
(60)

Disefio de un
plan de
mentoria

- Diagnostico de las
necesidades del
principiante

- Relacién dialdgica
con el principiante en
el disefio del plan de
mentoria

- Disefio de
estrategias de apoyo
y acompafiamiento
en funcién de las
necesidades
diagnosticadas.

- Fases y etapas de un
plan de
acompariamiento.

- Disefio de un plan
coherente con la
realidad de la
comunidad
educativa.

- Evaluacion del plan
de mentoria
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Contribucion de los médulos al logro de las competencias del programa
de formacion

Competencias Dimension Competencias Competencias Dimension
profesional Dimension Social
académica

Moédulos DP1 | DP2 | DP3 | DP4 DAl DA2 | DS1 | DS2 | DS3 | DS4
Modulo 1:
Insercion,
induccion ¥ O .
mentoria,
enfoque desde la
politica pablica.
Moédulo 2:
Evaluacién  del
principiante: . . . .
retroalimentacion
efectiva para la
mejora de su
practica.
Maoédulo 3:
e o oo o
desarrollo
profesional . . .
continuo
Modulo 4:
Estrategias de
comunicacidon y . O . . .
contencion
emocional
Madulo 3:
Dizefic de wun . .
plan de mentoria

Fig. 21. Matriz de consistencia del modelo

4.1.6 Estructura curricular de la propuesta formativa

El modelo formativo propuesto estd compuesto por cinco modulos, los
gue en conjunto suman 385 horas. Todos estos médulos son de caracter
obligatorio. A su vez, los modulos 1, 2, 3 'y 4 contemplan la realizacion
de una practica simultanea de accion tutorial.

Esta practica se desarrolla como una accién simultanea a la
formacion, en vinculo con otro profesor, de menos experiencia e
idealmente principiante, que esté inserto en el mismo establecimiento o
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territorio escolar. Este profesor debe ser de la misma disciplina y/o nivel
formativo.

A lo largo de toda la propuesta, se desarrollaran actividades
formativas que problematicen, analicen y evallen la préctica tutorial
implementada de manera simultanea. Lo relevante aqui es generar
procesos de formacion situada, que permitan a los mentores formarse
como tales a partir de la préctica, de modo que ésta constituya un
espacio de construccion de conocimiento sobre la mentoria.

Por lo tanto, tal como muestra el esquema a continuacion, la
estructura curricular modular se perfila como la més pertinente para el
logro de los objetivos sefialados. EI médulo 3, centrado principalmente
en los procesos reflexivos atraviesa toda la formacién, de manera tal
que la reflexién se va desarrollando sobre algunos focos ya definidos y
gue son tematica central de los modulos 1, 2y 5.

El modulo 4, al abordar temas de caracter comunicacional y
contencion emocional, también se propone como un componente
transversal, que a su vez incorpora procesos de formacion a distancia.
Esto ultimo, con el proposito de abordar desde la practica formativa, las
habilidades comunicacionales desarrolladas a través de otras
plataformas, ya que la relacion mentor — mentorizado no
necesariamente se expresard de manera presencial y podria
desarrollarse a través de plataformas educativas o sociales.
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Mddulo 4

s
i Politicas Publicas
S / \-
- Retroalimentacion Diferenciacion
m disciplinar
a . .y
Evaluacion | . Modulo 5 Cemf;c;acmn
inicial Maodulo 1 Plan de Mentoria competencias

0 < — ~+ W 0o £ o

Practica de Mentoria

Fig. 22. Estructura curricular de la propuesta. Fuente Elaboracion propia
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Como es posible visualizar en el esquema, la reflexion se genera
a partir de la determinacién de objetos situados en diversos planos de
analisis. EI modulo 1 entrega orientaciones de caracter sistémicas,
centrandose en las condiciones de la profesion docente, la formacion
inicial y la insercion profesional, entre otros tdpicos. Por lo tanto, este
modulo entrega herramientas para una reflexion centrada en objetos
estructurales, sobre politica educativa y profesionalizacion docente. El
modulo 3 tendré el propoésito de convertir los saberes desarrollados en
el modulo 1 en un marco para la reflexion en dos dimensiones: la
condicion de desarrollo profesional del principiante, y el escenario de
profesionalizacion de los profesores experimentados y de quienes
ejercen labores de mentoria.

El segundo modulo, centrado en la retroalimentacion de las
préacticas docentes y el analisis de los problemas que supone el ejercicio
de la docencia en el aula, ahonda sobre tdpicos pedagdgicos y
didacticos. La problematizacion de estos focos es lo que el médulo 3,
dictado en manera simultanea, recoge. Nuevamente, esto supone una
doble dimension de analisis. Por una parte, la retroalimentacién de las
practicas del propio principiante y por otro, el analisis de la propia
practica.

Finalmente, el quinto médulo esta centrado principalmente en el
disefio de un proyecto de mentoria pertinente a las necesidades del
mentorizado con quien se realizaron acciones practicas a lo largo de la
formacion. Este proyecto constituye el trabajo de graduacién necesario
para la certificacion.

Como es posible advertir, el modulo 3 es el eje nuclear de la
propuesta, ya que actla como un elemento transversal que articula todo
el proceso formativo, situando los objetos de la reflexion y generando
las condiciones necesarias para que el profesor experimentado se
transforme en un profesional capacitado para liderar procesos de
reflexion conjunta y promover la movilizacién del profesorado para la
transformacion de la practica.
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4.1.7 Metodologia y Actividades formativas

La formacion para la mentoria requiere de un proceso de aprendizaje
activo, situado y contextualizado, ya que las competencias implican el
desarrollo de saberes orientados a la resolucion de problemas in situ y
emergentes. Como metodologia principal se promueve la participacion,
centrada en los procesos de adquisicion y construccion del
conocimiento de quienes se forman para ejercer el rol de mentoria. Por
lo anterior, este programa formativo se ha construido sobre la base de
la valoracion de actividades que movilizan los siguientes principios
(Huber, 2008):

1) Aprendizaje activo, donde cada persona en formacion cumple un rol
decisivo en la adquisicion del aprendizaje.

2) Aprendizaje autorregulado, que promueve el control sobre el propio
proceso de aprendizaje.

3) Aprendizaje constructivo, entendiendo que el aprendizaje es una
produccién personal, mediado por las propias percepciones y
experiencias.

4) Aprendizaje social, que entiende que el aprendizaje no solo opera en
el marco de la individualidad, sino que es principalmente un producto
de la interaccion con otros.

5) Aprendizaje situado, donde las personas en formacién tienen
oportunidad real de aprender. Es mas, los antecedentes recabados en la
literatura respecto de la formacion de mentores, da cuenta de la
relevancia de generar procesos dialécticos entre la formacion y el
gjercicio de la mentoria®, en un continuo entre actividad vy
autorregulacion. La formacion se genera en la accion tutorial, dando
marcos, contextos y sentidos a la accion.

En terminos generales, las actividades formativas propuestas son
principalmente de caracter activo y colaborativas, ya que el supuesto
que subyace a los propositos formativos del programa es la prominencia
de la conformacién de comunidades de aprendizaje como enclaves del

82 Ver apartado 2.1
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desarrollo profesional dentro de los territorios escolares. Sin embargo,
el principal énfasis esta asociado al aprendizaje situado (Niemeyer,
2006). Por lo tanto, el tiempo dedicado a la préctica tiene una
ponderacién relevante, pero esta no es aislada, sino que siempre se
desarrolla en contextos de asignaturas que propician espacios de
construccidn de saber para la mentoria. Por eso el enfoque es de caracter
dialéctico: accién y formacion.

Para concretar esto en acciones que posibiliten el aprendizaje y el
logro de las competencias disefiadas, las actividades de formacién se
dividiran en torno a estos cuatro ejes:

Actividades que promueven la reflexion. Las actividades que
promueven la reflexion son cruciales a la luz de las competencias que
este modelo propone. Se requiere de acciones orientadas a develar los
diferentes niveles y objetos involucrados en el ejercicio docente® y que
interactdan durante los procesos de insercion profesional (Jay &
Johnson, 2002). Para ello, el programa se sostiene sobre el desarrollo
de actividades como:

- Talleres de analisis de casos con relacion a los diferentes topicos de la
formacion. Se realizan de manera colaborativa, en grupos heterogéneos.

- Talleres de reflexion y problematizacion de la realidad donde se
insertan los mentores en formacién, considerando las experiencias de
préactica con profesores de menos experiencia.

- Elaboracion de un diario reflexivo, de caracter personal, en el que se
vuelcan las principales impresiones, reflexiones y obstaculos que se
presentan de la mano del ejercicio de mentoria.

Cabe sefialar que parte de estas actividades seran parte de la
evaluacion de las competencias finales, nutriendo el portafolio®. No
siempre se generard un linde excluyente entre actividades formativas y
de evaluacion.

Proyectos. Bajo el rotulo de Proyectos, se consideran todas las
actividades de aprendizaje orientadas a que quienes se forman para la

8 Ver capitulo 2.
8 Esto se profundizara en el apartado 4.2
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mentoria desarrollen acciones que fomenten la autonomia a la hora de
analizar problematicas de la escuela, la insercion o la accion docente,
ya que implica toma de decision, analisis de situaciones emergentes e
interaccion dentro de un grupo social (Huber, 2008). Entre estas, se
plantean actividades como las siguientes:

- Actividades de investigacion accion en la realidad escolar donde se
sitla desde una problematica detectada, idealmente a partir de la
discusion y reflexion que genere con el profesor de menos experiencia
con quien practica la relacion mentor — mentorizado.

- Elaboracion de un plan de mentoria, siguiendo los lineamientos de la
metodologia de proyecto. En este caso, el plan de mentoria constituye
una actividad de evaluacion al mismo tiempo, ya que su ejecucion
implica la movilizacién de los aprendizajes construidos a lo largo de
toda la trayectoria formativa.

Actividades orientadas a la regulacion entre pares. Reiterando la
relevancia que la colaboracion y el aprendizaje entre pares adquiere en
la conformacion de comunidades profesionales, 1o que a su vez es un
supuesto basal de este modelo formativo, es relevante el desarrollo de
actividades como:

- Discusion y evaluacion (co y autoevaluacion) sobre las acciones
realizadas en el contexto de la formacién, con retroalimentacién entre
pares.

- Seminarios de analisis en torno a problematicas del espacio escolar.

Al igual gue las actividades orientadas al desarrollo de procesos
reflexivos, parte de estas actividades seran parte de la evaluacion de las
competencias finales, nutriendo el portafolio®. No siempre se generara
un linde excluyente entre actividades formativas y de evaluacion.

Simulaciones y aprendizaje situado. Las actividades de simulacion y
aprendizaje situado son fundamentales para el desarrollo de las
competencias, aproximandose a las situaciones de desempefio

8 Esto se profundizara en el apartado 4.2
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profesional asociadas a cada una de las competencias previstas para la
mentoria. Entre estas actividades se encuentra:

- Juegos de rol, que permitan empatizar con otros actores del sistema
escolar.

- Talleres préacticos de caracter situado, en el contexto de las actividades
de practica con un mentorizado. Esto implica la necesidad de contar con
la presencia de un profesor de menos experiencia, con quien el mentor
en formacién pueda avanzar en la relacion mentor — mentorizado. De
esta forma, esas experiencias practicas y situadas permitirdn generar
conocimiento sobre la préctica de la mentoria.

Juegos de rol

Talleres de
retroalimentacién

entre pares |situado

Seminarios de andlisis

Proyectos Regulacién Aprendizaje

— Actividades ¢

Talleres de reflexion

Talleres anélisl,s;

Actividadesde reflexion

Actividades de Evaluacién (certificacién
de las competencias)

Actividades formativas— Evaluacién de proceso

Fig. 23. Diagrama de actividades formativas. Fuente: Elaboracion propia

Finalmente, si bien la formacidn es presencial, ciertas actividades
complementarias o de profundizacion se realizaran a través de una
plataforma virtual. Este espacio facilitard la entrega de recursos
bibliogréaficos y materiales audiovisuales, la comunicacion entre los
mentores en formacién y sus tutores en la universidad, asi como la
reflexion conjunta entre los mentores en formacion.

Cabe precisar que la estructura formativa propuesta contempla
actividades tipo, mas no aporta detalles de cada una de ellas. La razon
es que se ha considerado que una planeacion mas detallada
transformaria la propuesta en un formato rigido, poco adaptable a las
situaciones emergentes en la implementacion o a otros contextos.
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4.1.8 Descripcion detallada de los modulos formativos

A continuacion, se presenta una descripcion detallada de los modulos
formativos, considerando los elementos basales de la propuesta y que
sustentan la estructura curricular de la misma.

Modulo 1: Insercion, induccion y mentoria, enfoque desde la
politica publica.

Tipo: Obligatorio
N° de horas presenciales para el modulo: 45

Modalidad de ensefianza: Presencial

Caracteristicas del modulo:

Este mddulo, de carécter introductorio, tiene como finalidad el
andlisis critico de las condiciones que el sistema educacional, la
politica publica vigente y los contextos escolares presentan para el
desarrollo profesional, con énfasis en los obstaculos que enfrentan de
los profesores principiantes durante la insercion.

Ademas, busca sensibilizar y desarrollar una postura profesional
respecto de la importancia de la mentoria y la contencién emocional
del principiante durante el shock de realidad.

Situaciones de
desempefio profesional:

Competencias:

Dimensién académica

1. Analiza las situaciones propias del | 1.  Identificando las

escenario escolar de una manera critica y
sistémica, lo que le permite comprender
las tensiones en ejercicio de la docencia
a la que se ven sometidos los profesores
principiantes, asi como las necesidades
formativas que presentan tanto los
profesores principiantes como los

variables de contexto que
facilitan u obstaculizan la
labor del profesor
principiante.

2. Analizando el impacto
del contexto tanto en el
profesor principiante
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experimentados para el desarrollo | como en los profesores
profesional continuo. experimentados

Dimensidn social 2. Analizando factores
que inciden en la
retencion/desercion de los
profesores principiantes

3. Implementa estrategias de apoyo y
contencién emocional del principiante
que permiten analizar las implicancias e
impactos del shock de realidad,
contribuyendo a la estabilidad emocional
del principiante, a su comportamiento
resiliente y a su permanencia en la
escuela.

Asignatura: Formacién inicial, insercion y desarrollo profesional

Resultado de Aprendizaje:

- Analizar el sistema educativo del pais, las condiciones para la
formacion inicial docente y las caracteristicas de los diversos
contextos educacionales, identificando los factores que mas presion
ejercen sobre el profesorado principiante, con el fin de desarrollar
acciones que faciliten su comprension sobre el sistema educativo y
laboral en el que se insertaran.

Contenidos:

- Politicas publicas en educacion en Chile que explican el sistema
actual.

- Reformas educativas y cambio legislativos. El escenario escolar
actual.

- Educacion superior y formacion de profesores: Diversidad de la
formacion inicial docente y caracteristicas regulatorias del sistema de
Desarrollo Profesional Docente.

- Elementos del contexto escolar decisivos en la induccion, la
desercion o retencion de los principiantes y en el desarrollo
profesional continuo.
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Actividades formativas

Talleres de andlisis de la politica pablica en materias de formacion
inicial y profesionalizacion docente.

Talleres de analisis sobre el rol del mentor y el papel que juega la
mentoria en los procesos de induccion.

Talleres de analisis sobre las necesidades profesionales y
emocionales que presentan los profesores principiantes en su
insercion al aula

Sistemas de evaluacion:

Heteroevaluacion: Elaboracion de un escrito analitico sobre las
condiciones sistémicas para entender la educacion y el ejercicio de la
profesion.

Asignatura: Roles y responsabilidades profesionales asociadas a
la mentoria

Resultado de aprendizaje:

- Analizar el rol de la mentoria en virtud de los posibles impactos que
ésta pueda generar tanto en el profesorado principiante como
experimentado, orientando espacios de reflexion sobre la

Contenidos:
- El rol del mentor en los procesos de induccidn profesional.

- Posibilidades que ofrece la mentoria para el fortalecimiento del
profesorado

Actividades formativas

- Analisis de las creencias del profesorado experimentado sobre el
profesorado principiante.

Sistema de evaluacién

Autoevaluacion sobre creencias sobre la profesion docente y el
profesorado principiante.
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Modulo 2: Evaluacion del principiante: retroalimentacion
efectiva para la mejora de su préctica

Tipo: Obligatorio / Practica con un mentorizado
N° de horas presenciales para el modulo: 120

Modalidad de ensefianza: Presencial

Caracteristicas del médulo:

Este mddulo tiene como propoésito que el mentor en formacion
desarrolle estrategias efectivas para el diagnostico y la
retroalimentacion de la ensefianza del principiante, a partir de la
observacién de su actuar en aula como del acompafiamiento en el
proceso de disefio de las secuencias de ensefianza y aprendizaje, y en
la elaboracion de instrumentos de evaluacion, con el fin altimo de la
mejora de los aprendizajes de los y las estudiantes en las escuelas.

Para esto, el mentor en formacidn debe fortalecer y/o actualizar sus
saberes disciplinares, didacticos y pedagdgicos, junto con desarrollar
estrategias de retroalimentacion efectivas, que faciliten Ila
comunicacion y el dialogo con el principiante y potencie su confianza
y la construccion de su identidad profesional.

Competencias: Situaciones de
desempefio profesional:

Dimension profesional 1. Disefiando situaciones
de evaluacion diagndstica

1. Diagnostica necesidades especificas del principiante

de acompafiamiento en el principiante,

identificando sus principales fortalezas y | 2. Elaborando

debilidades profesionales, personales y | instrumentos de

asociadas a su formacion inicial. diagnostico del
principiante.

2. Disefia e implementa estrategias de
acompariamiento al principiante, | 3. Disefiando estrategias
atendiendo a sus necesidades y contexto | de apoyo y
en el que se sitda, orientando el proceso | acompafiamiento en
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de construccion de la identidad
profesional del principiante vy
fomentando gradualmente el desarrollo
de su autonomia.

funcién de las
necesidades

diagnosticadas.

3. Orienta al principiante en el disefio,
implementacion 'y  evaluacion  de
situaciones didacticas de aprendizaje
desde un posicionamiento didactico
claro y profundo conocimiento de la
disciplina que ensefia, que le permite
dialogar y discutir sobre las situaciones
que promueven mejores aprendizajes
entre los estudiantes.

1.  Acompaiando al
principiante en el proceso
de planificacion de Ia
ensefanza.

2. Orientando al
principiante en el disefio
de situaciones de

evaluacion de los
aprendizajes de  sus
estudiantes.

3. Retroalimentando las
propuestas del
principiante desde
posicionamientos
didacticos claros.

4. Retroalimentando las
propuestas del
principiante
manifestando solido

conocimiento disciplinar

Dimensién social

2. Lidera equipos colaborativos e
interdisciplinarios de trabajo al interior
de la escuela que promueven el dialogo,
la discusion didactica y pedagdgica,
analizan  situaciones y  plantean
innovaciones frente a problematicas
educativas detectadas, conformando con
esto comunidades de aprendizaje y
favoreciendo el desarrollo profesional de

1. Participando
activamente  en las
discusiones con otros
miembros de la
comunidad.

2. Identificando
problematicas
pedagdgicas y

consensuando estrategias
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profesores principiantes y | de innovacion para su
experimentados. mejora.

Asignatura: Procesos de acompafiamiento al principiante:
retroalimentacion y mejora de la practica del principiante

Resultados de Aprendizaje:

- Disefiar procesos de evaluacion con diversas intenciones
(diagnosticas, formativas y sumativas) que le permitan orientar el
proceso, situandose como un agente evaluador.

- Retroalimentar de manera efectiva el disefio, implementacién y
evaluacion de secuencias de aprendizaje propuestas y ejecutadas por
el principiante, considerando elementos disciplinares, didacticos y
pedagdgicos.

Contenidos

- Diagnostico de las necesidades del principiante y elaboracion de
instrumentos de evaluacion de esas necesidades.

- Estrategias de acompafiamiento y retroalimentacion de la
ensefianza, en espacios de simulacion o situacion acotada de
desempefio.

- Planificacion de secuencias didacticas. Retroalimentacion y mejora.

- Enfoques y perspectivas para mejorar los aprendizajes y potenciar
el desarrollo de habilidades de aprendizaje en contexto.

- Evaluacidn de los aprendizajes.

Actividades formativas
Andlisis de videos de clases.

Levantamiento de problematicas educativas y disefio de estrategias
de retroalimentacion. Talleres de discusion, reflexion y analisis.
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Taller de construccién de pauta para coevaluar el levantamiento de
problemaéticas educativas.

Analisis de las propias secuencias didacticas realizadas y las
desarrolladas por el mentorizado.

Analisis de instrumentos de evaluacion y mecanismos para el analisis
de resultados.

Talleres de retroalimentacion a partir de estrategias de juego de rol.

Sistema de evaluacién

Autoevaluacion:  Valoracion de las secuencias didacticas
desarrolladas por cada profesor en formacion para la mentoria.

Coevaluacion. En grupos, profesores exponen sobre probleméticas
educativas detectadas en las grabaciones de clase y en la observacion
del mentorizado. Otros grupos evalGan el tipo de problematica
levantada.

Heteroevaluacion: Levantamiento de problemaéticas educativas y
disefio de estrategias de retroalimentacion.

Asignatura: Andlisis didactico: la retroalimentacion desde las
disciplinas

Resultado de aprendizaje diferenciado:

- Evaluar problematicas de aprendizaje propias de la disciplina y/o
especialidad y de manera interdisciplinar que se presentan en el nivel
béasico, medio HC o medio TP, con el fin de retroalimentar de manera
efectiva el disefio, implementacion y evaluacion de situaciones de
aprendizaje en la disciplina y nivel correspondiente y promover la
reflexion didactica y la innovacion de las practicas al interior de la
comunidad educativa.

- Conducir procesos de andlisis y reflexion interdisciplinar sobre las
problematicas pedagogicas en una comunidad de profesores, con el
fin de construir conocimiento sobre las précticas, innovar y generar
procesos de mejora y cambio.
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Contenidos

- Principios didacticos que orientan la toma de decision en la
ensefianza: obstaculos epistemologicos y desarrollo del pensamiento
(diferenciado por disciplinas).

- Probleméticas pedagdgicas.

Innovacion para la mejora

Actividades formativas

Talleres de andlisis didactico de situaciones de aprendizaje por
disciplina y nivel. Talleres de lectura y exposiciones dialogadas de
actualizacion disciplinar y didactica.

Talleres de andlisis de los instrumentos de evaluacion para el
aprendizaje empleados en la practica pedagdgica del experimentado
y del mentorizado.

Talleres de analisis multidisciplinario de secuencias didacticas para
el desarrollo de habilidades de aprendizaje de los estudiantes.

Andlisis de estrategias de retroalimentacion de la practica del
profesor mentorizado.

Sistema de evaluacién

Heteroevaluacion: Analisis didactico de una secuencia de aprendizaje
disefiada e implementada por el profesor tutorizado.

Heteroevaluacion:  Andlisis multidisciplinario de secuencias
didacticas integradas (méas de una disciplina o nivel de ensefianza)
para el desarrollo de habilidades de aprendizaje de los estudiantes.
Propuestas de mejora para abordar el aprendizaje de los estudiantes
de un determinado contexto escolar.

Coevaluacion:  Analisis de una grabacion de reunion de
retroalimentacion entre el profesor experimentado y el profesor
mentorizado. En pequefios grupos, profesores experimentados en
conjunto con tutor de la universidad analizan la retroalimentacion,
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considerando como criterios de evaluacion la pertinencia didactica y
asertividad emocional a la hora de entregar el feedback.

Heteroevaluacion: Valoracion de la retroalimentacion realizada por
el profesor mentorizado

Modulo 3: Reflexion y desarrollo profesional continuo
Tipo: Obligatorio y Préactica
N° de horas presenciales para el modulo 70

Modalidad de ensefianza: Presencial

Caracteristicas del médulo:

Este mddulo tiene un doble propdsito. Por un lado, busca fortalecer
los procesos reflexivos en el mentor en formacion, a partir del analisis
critico de su propia practica en funcién de los diversos niveles y
objetos que posibilitan el acto reflexivo. Por otra parte, el mddulo
busca desarrollar habilidades que le permitan al mentor en formacion
acomparfiar procesos reflexivos en otros, generando dialogos que
tensionen la préctica pedagdgica tanto del profesor principiante como
de un grupo de profesores que pertenezcan a la comunidad educativa
donde se desenvuelve.

Competencias: Situaciones de
desempefio profesional:

Dimension Profesional 4. Generando espacios de
reflexion, orientados a la
construccion de identidad
profesional del
principiante.

2. Disefia e implementa estrategias de
acompafiamiento al principiante,
atendiendo a sus necesidades y contexto
en el que se sitda, orientando el proceso
de construccion de la identidad | 5. Brindando espacios de
profesional ~ del  principiante  y | autonomia para que el
fomentando gradualmente el desarrollo | principiante tome sus
de su autonomia. propias decisiones.
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3. Orienta al principiante en el disefio,
implementacion 'y evaluacion de
situaciones didacticas de aprendizaje
desde un posicionamiento didactico
claro y profundo conocimiento de la
disciplina que ensefia, que le permite
dialogar y discutir sobre las situaciones
que promueven mejores aprendizajes
entre los estudiantes.

5. Acompafando al
principiante al aula y
genera instancias de
reflexion sobre la practica
a partir de la experiencia.

6. Tensionando la
reflexion para que el
principiante tome
conciencia de sus
actuaciones y el efecto de
éstas en sus estudiantes.

4. Retroalimenta el quehacer del
principiante, propiciando espacios para
que éste reflexione sobre su préactica y
oriente el andlisis de sus propias
fortalezas y debilidades, con el fin de
generar conocimiento de la propia
praxis, tanto para el principiante como
para si mismo.

1. Propiciando espacios
para que el principiante
observe al mentor en aula
y generando espacios que
posibilitan la reflexion
sobre la préctica.

2. Conduciendo  la
reflexion para que ésta
genere sintesis y
conocimiento sobre la
practica.

3. Revisando su propia
practica en conjunto con
el principiante,
promoviendo un analisis
critico de la misma.

Dimensién académica

1. Analiza las situaciones propias del
escenario escolar de una manera critica y
sistémica, lo que le permite comprender
las tensiones en ejercicio de la docencia
a la que se ven sometidos los profesores
principiantes, asi como las necesidades

3. Proponiendo
estrategias que propicien
el desarrollo profesional
de los profesores
principiantes y
experimentados.
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formativas que presentan tanto los
profesores principiantes como los
experimentados para el desarrollo

profesional continuo.

2. Valora la reflexién sobre su propia
practica como eje del aprendizaje
permanente para el ejercicio de la
docencia y el desarrollo profesional, por
lo que desde una postura autocritica y
reflexiva visualiza el ejercicio de la
mentoria como un espacio crecimiento
profesional.

1. Autoevaluando su
desempefio como mentor.

2. Dialogando sobre su

practica  con  otros
miembros de la
comunidad.

Dimensién Social

1. Se comunica de manera efectiva con
los miembros de la comunidad educativa
y establece lazos de confianza con los
profesores principiantes durante el
proceso de induccion, empatizando con
sus necesidades y demostrando una
actitud de generosidad al brindar el
apoyo requerido.

3. Desarrollando la
capacidad de escucha
permanente.

4. Generando un didlogo
estratégico con  los
profesores principiantes

2. Lidera equipos colaborativos e
interdisciplinarios de trabajo al interior
de la escuela que promueven el dialogo,
la discusion didactica y pedagdgica,
analizan  situaciones y plantean
innovaciones frente a problematicas
educativas detectadas, conformando con
esto comunidades de aprendizaje y
favoreciendo el desarrollo profesional de
profesores principiantes y
experimentados.

1. Participando
activamente  en las
discusiones con otros
miembros de la
comunidad.

2. Identificando
problematicas
pedagdgicas y

consensuando estrategias
de innovacion para su
mejora.
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3. Liderando espacios de
discusion al interior de la
comunidad educativa.

4.- Favorece y facilita el desarrollo
personal del principiante apoyando la
salida de su zona de confort y

1. Plantea preguntas y/o
situaciones que tensionan
al principiante.

potenciando en ¢él wuna conducta

transformadora, asi como un 2. Analiza en conjunto

pensamiento educativo de caracter Z(_m el_ p_rlnCIplante
creativo, divergente e innovador. |ver§as situaciones, con
el fin de confrontar
creencias y visualizar

alternativas.

Asignatura: El proceso reflexivo

Resultado de Aprendizaje:

- Reflexionar criticamente sobre su propia practica como profesor
experimentado, con el fin de identificar ambitos de desarrollo
profesional a partir del ejercicio de la mentoria y de la participacion
en equipos de colaboracidn profesional al interior de la escuela donde
se desemperia.

- Desarrollar estrategias para propiciar la reflexion en otros, a partir
de la diferenciacion de ambitos y objetos para la reflexion que
faciliten el desarrollo de la autonomia profesional y fortalezcan la
construccién de identidad en el profesor principiante.

- Problematizar la propia practica y las situaciones del contexto
educativo, con el fin de promover mejoras en los aprendizajes de los
estudiantes y en las condiciones de desarrollo profesional del
principiante y los experimentados.
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Contenidos

- El constructo de la reflexion y su impronta en la construccion de la
identidad.

- Niveles y objetos de reflexion en la practica docente.
- Creencias sobre la formacion inicial y continua.

- Reflexidn dialdgica a partir de las experiencias del principiante y
del mentor en aula.

- Sintesis del proceso reflexivo: mejora del principiante y del
experimentado.

- Estrategias de reflexion en la escuela: aprendizaje colaborativo.
- Autoevaluacion del mentor y reflexion sobre la propia practica.
- Escucha activa para potenciar la reflexion.

- Liderazgo de grupos de desarrollo profesional.

- Investigacion e innovacién para la mejora en la escuela.

Actividades formativas

Sesiones de reflexion entre los profesores experimentados en torno a
objetos y niveles®.

Problematizacion de la realidad escolar donde estan insertos y disefio
de una investigacion — accién acotada, en conjunto con el profesor
tutorizado.

Sesiones de reflexion sobre los procesos emocionales vivenciados al
interior del aula. Estrategias para la regulacion emocional de si
mismo Y del profesor tutorizado.

8 |_os objetos y niveles de la reflexion se definen en el apartado 3.5
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Sistemas de evaluacion

Heteroevaluacion: Diario de reflexion, elaborado en dialogo con los
tutores de la Universidad, a partir de las experiencias de
mentorizacion (practica que forma parte del curso), las reflexiones
con los otros profesores experimentados y el andlisis de la propia
practica pedagdgica y el producto de la investigacion accion.

Hetero y Coevaluacion: Presentacion del problemética detectada y
desarrollo de la investigacion — accion implementada. Profesores
experimentados aportan a la discusion y retroalimentan el trabajo.

Autoevaluacion de la disposicion reflexiva, la problematizacion de la
realidad y el liderazgo en las sesiones de reflexion.

Madulo 4: Estrategias de comunicacion y contencién emocional
Tipo: obligatorio y préactica

N° de horas presenciales para el médulo: 60

Modalidad de ensefianza: presencial

Caracteristicas del médulo:

Este modulo tiene como propésito desarrollar herramientas de
comunicacion efectiva de manera presencial y virtual para facilitar
procesos de mentoria y de dialogo al interior de la comunidad
escolar. A su vez, aborda estrategias de contencién emocional del
propio mentor, para que posteriormente pueda orientar la
contencién emocional del propio principiante.

Competencias: Situaciones de
desempefio profesional:

Dimension Profesional 3. Estableciendo un plan

2. Disefia e implementa estrategias de | ¢~ acompafiamiento
acompafiamiento  al  principiante, | aorde a las necesidades
atendiendo a sus necesidades y contexto del_ medio escolar donde
en el que se sita, orientando el proceso | S€ Inserta.

de construccion de la identidad
profesional del principiante y
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fomentando gradualmente el desarrollo
de su autonomia.

Dimensién académica

1. Analiza las situaciones propias del
escenario escolar de una manera critica y
sistémica, lo que le permite comprender
las tensiones en ejercicio de la docencia
a la que se ven sometidos los profesores
principiantes, asi como las necesidades

formativas que presentan tanto los
profesores principiantes como los
experimentados para el desarrollo

profesional continuo.

1. Identificando las
variables de contexto
que facilitan u
obstaculizan la labor del
profesor principiante.

Dimensién Social

1. Se comunica de manera efectiva con
los miembros de la comunidad educativa
y establece lazos de confianza con los
profesores principiantes durante el
proceso de induccion, empatizando con
sus necesidades y demostrando una
actitud de generosidad al brindar el
apoyo requerido.

4. Generando un dialogo
estratégico con  los
profesores principiantes

3. Implementa estrategias de apoyo y
contencién emocional del principiante
que permiten analizar las implicancias e
impactos del shock de realidad,
contribuyendo a la estabilidad emocional
del principiante, a su comportamiento
resiliente y a su permanencia en la
escuela.

1. Identificando
necesidades

emocionales del
principiante.

3. Desarrollando
estrategias para  su
propio control y
estabilidad emocional,
especialmente en

condiciones de desborde
del principiante.
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4. Desarrollando
estrategias para la
contencion  emocional
de los  profesores
principiantes en
contextos de tension,
angustia o temor, que le
permitan manejar el
shock de realidad.

4.- Favorece y facilita el desarrollo | 2. Analiza en conjunto
personal del principiante apoyando la | con el principiante
salida de su zona de confort y |diversas  situaciones,
potenciando en él una conducta | con el fin de confrontar
transformadora, asi ~ como un | creencias y visualizar
pensamiento educativo de caracter | alternativas.

creativo, divergente e innovador.

Asignatura: Comunicacién y contencién emocional

Resultado de Aprendizaje:

- Comunicarse de manera efectiva en diferentes situaciones
profesionales asociadas al rol de la mentoria, tanto en la practica
con un mentorizado como en la interaccion a nivel de comunidad
profesional.

- Desarrollar habilidades comunicacionales que posibiliten procesos
efectivos de retroalimentacion para promover mejoras en la practica
del principiante, fortaleciendo su autonomia profesional.

- Evaluar sus propios procesos emocionales, analizando las
herramientas requeridas para la contencion personal y de otros
profesionales, frente al desarrollo de incidentes criticos.
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Contenidos
- Contencion emocional y autorregulacion en procesos de reflexion

- Contencién emocional frente a incidentes criticos de aula.

- Contencion emocional del principiante, el shock de realidad e
insercion cadtica

- Herramientas TIC para facilitar el desarrollo de procesos de
reflexion a distancia, de manera sincrénica y acronica.

- Escucha activa para potenciar la reflexion
- Liderazgo de grupos de desarrollo profesional

- Herramientas  comunicacionales que favorecen la
retroalimentacion

Actividades formativas

1. Talleres de anélisis de la propia emocionalidad y manejo de
emociones frente a incidentes criticos.

2. Talleres de estrategias de contencién emocional.

3. Talleres para propiciar el trabajo colaborativo y técnicas de
liderazgo.

4. Talleres de comunicacion efectiva

Sistemas de evaluacion

1. Heteroevaluacion: Diario de reflexion y andlisis de las
emociones surgidas a lo largo de la formacion.

2. Autoevaluacion: Ensayo reflexivo sobre las acciones
emprendidas con el propdsito de contener a otros.
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Modulo 5: Disefio de un plan de mentoria
Tipo: Obligatorio / Trabajo final de proyecto
N° de horas presenciales para el moédulo: 90

Modalidad de ensefianza: Presencial

Caracteristicas del médulo:

El modulo terminal esté disefiado bajo la metodologia de proyecto. Se
espera que el mentor en formacién sea capaz de disefiar un plan de
mentoria factible de ser implementado en el contexto escolar donde se
situa el principiante. Ademas, se espera que el mentor en formacién
disefie un plan de mentoria que potencie el desarrollo profesional del
principiante y atienda a sus debilidades de manera oportuna a partir de
la incorporacion de instancias de evaluacion formativa, pero que al
mismo tiempo considere espacios para el desarrollo de actividades
colaborativas que fortalezcan el ejercicio de la profesion entre
profesores principiantes y experimentados

Competencias: Situaciones de desempefio
profesional:
Dimension Profesional 1. Disefiando situaciones

de evaluacion diagndstica

1. Diagnostica necesidades especificas del principiante

de acompafiamiento en el principiante,
identificando sus principales fortalezas y | 2. Elaborando instrumentos
debilidades profesionales, personales y | de diagndstico del
asociadas a su formacion inicial. principiante.

4. Considerando al
principiante  como  un
informante clave en el
proceso de diagnaostico.

2. Disefia e implementa estrategias de | 1. Disefiando estrategias de
acompafiamiento al principiante, | apoyo y acompafiamiento
atendiendo a sus necesidades y contexto | en  funcion  de las
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en el que se situa, orientando el proceso
de construccion de la identidad
profesional del principiante vy
fomentando gradualmente el desarrollo
de su autonomia.

necesidades
diagnosticadas.

2. Estableciendo un plan de
acompariamiento
consensuado
principiante.

con el

3. Estableciendo un plan de
acompariamiento acorde a
las necesidades del medio
escolar donde se inserta.

6. Orientando sobre los
procesos administrativos
que debe realizar el
profesor. (DP2_S6)

Asignatura: Disefio de un plan de mentoria

Resultado de Aprendizaje:

- Disefiar un plan de mentoria factible en el contexto educativo y
pertinente para las caracteristicas que presenta el principiante
mentorizado en su ejercicio, que promueva procesos de induccion que
fortalezcan la identidad del principiante y la mejora de los aprendizajes

de los estudiantes.

356




Contenidos
- Diagnostico de las necesidades del principiante

- Relacién dialogica con el principiante en el disefio del plan de
mentoria

- Disefio de estrategias de apoyo y acompafiamiento en funcion de las
necesidades diagnosticadas.

- Fases y etapas de un plan de acompafiamiento.

- Disefio de un plan coherente con la realidad de la comunidad
educativa.

Actividades formativas

Ajuste del Diagnostico: Ajuste del diagndstico del profesor tutorizado
durante la formacion (elaborado en el modulo 1). Andlisis de
evidencias construidas a lo largo del proceso.

Disefio: Disefio de un plan de acompafiamiento al profesor
diagnosticado.

Validacion: Validacién colaborativa de los planes de acompafiamiento
disefiados por los otros profesores experimentados

Sistemas de evaluacion

Heteroevaluacion: Defensa de plan de acompafiamiento, elaborado a
partir de las necesidades del profesor tutorizado.

Coevaluacion: Profesores experimentados retroalimentan el plan
disefiado (validacion).
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4.1.9 Gestién del Programa formativo

El plan de formacion para la mentoria debe estar inserto en unidades o
estructuras academicas pertinentes y especialistas en formacion de
profesorado. Su gestion estara a cargo de un/a director/a académico/a
experto/a en el tema y que goce de capacidad para liderar a equipos
acadéemicos.

En su rol sera parte tanto de la comision académica como de la
comision de calidad, diferenciando claramente entre sus propositos y
acciones. A su vez, respondera por el programa ante la autoridad universitaria
competente.

4.1.9.1 Comision académica

La comision académica sera la entidad responsable de la gestion e
implementacién del modelo formativo en su totalidad. Es un organismo
colegiado encargado de los contenidos, el profesorado y la evaluacién de las
competencias comprometidas.

Estard compuesta por los siguientes miembros: Director/a del
programa, quien serd un/a académico/a de jornada completa de la institucion:
3 académicos/as de la institucion, especialistas en formacion de profesorado
(aunque no serd requisito que ejerzan docencia en el programa); 2
profesores/as que ejerzan labores de docencia en el programa formativo,
independiente de su situacion contractual con la institucion; 1 profesor/a con
experiencia que ejerza labores docentes en el sistema escolar; 1 directivo de
escuela. A partir de la segunda cohorte de implementacién, quien haya
obtenido la mejor evaluacion final pasard a conformar parte de la comision
en calidad de egresado/a del programa.

Esta composicidn asegura que la comisidn esté conformada tanto por
especialistas en la teméatica como por profesionales con experiencia en el
sistema escolar que se desempefien en roles de docencia y de gestion. En
ambos casos aportaran con una mirada actualizada sobre las demandas del
sistema escolar y las tensiones que presionan al profesorado. Sin embargo,
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sera la direccion del programa la encargada de organizar el trabajo de la
comision, velar por el cumplimiento de las labores asignadas a sus miembros
y responder ante las autoridades universitarias.

Las funciones de la comisién académica seran:

- Revisar y ajustar contenidos y recursos de aprendizaje, antes, durante y
después de la implementacion, segun sea la necesidad o la situacion que se
presente.

- Seleccionar y/o contratar al profesorado idoneo para que ejerza labores de
docencia.

- Evaluar los productos intelectuales generados en el marco del plan
formativo.

- Evaluar la implementacion progresiva del programa.
- Evaluar el desempefio del profesorado.
- Aplicar encuestas de satisfaccion una vez concluida la formacion.

- Velar por el logro de las competencias disefiadas y previstas para el plan
formativo.

- Evaluar a los candidatos, cautelando el logro del perfil de ingreso requerido
y establecer remediales para aquellos que requieran apoyo y/o nivelacion a la
hora de ingresar al plan formativo.

- Certificar el logro de las competencias finales.

- Elaborar los informes de gestién anuales, en base a la informacién
proporcionada por la comision de calidad.

- Apoyar a la comisién de calidad en la evaluacion continua del plan e
implementacidn del Sistema de Garantia de Calidad del programa.

- Cautelar el progreso de los profesores en formacion, y disefiar estrategias
remediales en caso de presentarse problemas en la progresion del plan.
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- Participar activamente en la definicion del plan de mejora e implementar las
acciones que sean de su competencia.

Vam
Direccion del
programa
./
N\ N N
Acamos/ a Profesores/as Docente con Directivo de Egresadofa
Universidad del programa experiencia escuela

Fig. 24. Organigrama Comision académica. Fuente: Elaboracién propia.

4.1.9.2 Comisioén de calidad

La comision de calidad seré la entidad responsable de la evaluacion periddica
del programa, con el fin de garantizar su calidad y el logro de sus propésitos,
asi como de las acciones orientadas a su mejora continua, por lo tanto, sera la
encargada de la implementacion del Sistema de Garantia de Calidad en su
conjunto.

Estarda compuesta por los siguientes miembros: Director/a del
programa, quien sera un/a académico/a de jornada completa de la institucion:
2 académicos/as de la institucion; 1 profesor/a que ejerza labores de docencia
en el programa formativo, independiente de su situacion contractual con la
institucion; 1 profesional de gestion; 1 estudiante del programa. Salvo la
direccidn, se espera que los otros miembros no pertenezcan a la comision
académica, a fin de garantizar objetividad y una mirada critica. Sin embargo,
ambas comisiones son complementarias y se colaboran mutuamente.

Las funciones de la comisién seran:
- Liderar el proceso de evaluacion de calidad.

- Evaluar fortalezas y debilidades del plan, en conjunto con la comision
académica.

- Revisar el presupuesto anual del programa y evaluar su proyeccion
econdémica, asegurando factibilidad para la implementacion.
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- Elaborar, en conjunto con la comision académica, planes de mejora para el
programa.

- Monitorear la implementacion de las acciones del plan de mejora.

- Evaluar la pertinencia de los recursos materiales disponibles para la
implementacion.

LD
Direccion del

programa
) g
Aca S?;g sfas Profesor/a del Profesiqrjal de Estudiante del
Universigdad programa gestion programa

Fig. 25. Organigrama Comision de Calidad. Fuente: Elaboracion propia.

4.1.10 Recursos para la implementacion

La implementacion del plan formativo requiere de una serie de recursos
humanos y materiales que garanticen su 6ptimo desarrollo.
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4.1.10.1 Personal académico

A continuacién, se presenta la proyeccion del profesorado requerido para
implementar el plan formativo:
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Perfil académico Grado de | Experiencia en | Mddulo  en | Funcion principal N° de
Doctor/a aula escolar que se horas*
(Si  /INO /| (SI /NO /| desempefaria
Deseable) Deseable)
Especialista en formacion | Sl Si Todos Coordinacion del programa | M1: 30
de profesores formativo. Docencia médulo | M2: 10
1,3y 4. Acompafiamiento en | pm3: 10
la reflexion y seguimiento al M4: 10
plan de mentoria M5: 15
Especialista en formacién | Deseable Si 1,3,4y5 Docencia modulo 1, 3 y 5. | M1: 15
de profesores Acompafiamiento en la | M3: 10
reflexion 'y seguimiento al | pa- 10
plan de mentoria. M5: 15
Apoyo mddulo 4 '
Especialista en formacion | Deseable Si 1,3,4y5 Docencia médulo 1, 3 y 5| M1: 15
de profesores Acompafiamiento en la | M3: 10
reflexion y seguimiento al | pa- 10
plan de mentoria. M5: 15
Apoyo médulo 4 '
Especialista en la | SI Deseable 2,3y5 Docencia modulo 2. Apoyo | M2: 30
ensefianza de las modulos 3y 5 M3: 5
Matematicas M5: 5
Especialista en la| Sl Deseable 2,3y5 Docencia modulo 2. Apoyo | M2: 30
ensefianza de las Ciencias modulos 3y 5 M3: 5
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M5: 5

Especialista en la| Sl Deseable 2,3y5 Docencia modulo 2. Apoyo | M2: 30
ensefianza de las Ciencias moédulos 3y 5 M3: 5
Sociales M5: 5
Especialista en la | SI Deseable 2,3y5 Docencia modulo 2. Apoyo | M2: 30
ensefianza del Lenguaje modulos 3y 5 M3: 5
M5: 5
Psicélogo/a, especialista | NO Deseable 4 Facilitador modulo 4 M4: 40

en estrategias de
contencién emocional

Encargado de la | NO NO Todos Disefio y monitoreo de las | 80
plataforma, especialista en actividades realizadas en la
informatica educativa plataforma

N° Total 9

* Considera los tiempos de docencia directa y los requeridos para hacer seguimiento a los trabajos
individuales. Por eso la sumatoria de horas supera la definicion de horas obligatorias.
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4.1.10.2 Espacios a utilizar

Para la correcta instalacion del plan formativo propuesto, se proyecta la
necesidad de disponer de los siguientes espacios, tanto en la
Universidad como en la escuela donde esta inserto el mentor en
formacion y el profesor principiante que le acompafia en este proceso.

Estos espacios son:

1 Sala de clase con capacidad para 30 — 35 personas durante todo el
horario de la formacién.

3 Salas de clase con capacidad para 10 personas.

1 Sala u oficina para trabajar con el profesor mentorizado (a modo de
préactica) en el establecimiento educacional donde estan insertos. Para
asegurar ello, se solicitard una carta de respaldo a la formacién de la
direccion del establecimiento educativo.

1 Sala de estudio (0 acceso a la biblioteca de la Universidad/Facultad).

4.1.10.3 Recursos bibliograficos e informaticos

Complementario a los espacios fisicos ya especificados, la correcta
implementacién requiere de una plataforma virtual que posibilite: el
desarrollo de las actividades formativas contempladas en el médulo 4,
la comunicacién entre los participantes; el acceso a los recursos de
apoyo 0 materiales complementarios; la sistematizacion de las
evidencias para la evaluacién final (portafolio) y el libre acceso a la
coleccion digital de la que dispone la Universidad.

4.1.10.4 Productos intelectuales

Este plan formativo contempla el desarrollo de los siguientes productos
intelectuales:
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A) Materiales didacticos para las sesiones presenciales y no
presenciales. Son todos los insumos originales creados por los
profesores del plan y supervisados por la comisién académica que
respaldarén la formacion. Incluye guias didacticas, plataforma virtual y
recursos audiovisuales. Estos se generaran antes del inicio del programa
y/o durante él. Una vez concluida la primera version éstos seran
revisados y ajustados. La version final sera el primer producto
intelectual del programa y sera susceptible de ser publicada.

B) Portal educativo para la mentoria, orientada a quienes egresen del
plan, donde podran encontrar lecturas actualizadas, espacios de
discusion, videos, entre otros recursos. Este sera de acceso libre para
todos quienes se hayan formado. Su primera version estara disponible
antes del inicio del plan, pero éste se nutrird y complementard a partir
de las implementaciones sucesivas. Se proyecta que a partir de la tercera
implementacion el portal contara con la cantidad de recursos y usuarios
suficientes.

C) Curriculo de formacién para la mentoria. Publicacion del marco
competencial y la estructura formativa, a partir de los mddulos
disefiados con sus respectivas asignaturas y resultados de aprendizaje.
Consiste en una guia curricular para facilitar la transportabilidad del
plan en otros contextos educativos. Su version preliminar estard
disponible en el inicio del plan. La version final se proyecta luego de
una primera implementacion, la que permitird ajustar el disefio
curricular global.
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4.1.10.5 Valores cuantitativos estimados y su justificacion

Tasa de 85%
graduacion

Justificacion

Se espera una alta tasa de graduacion, considerando que el proceso
formativo se disefio en torno a acompafiamiento permanente y un
proceso reflexivo situado.

Por otra parte, quienes se inscriban deben considerar los requisitos
minimos por ley, es decir son profesores que gozan de buenas
evaluaciones y al menos con cinco afios de experiencia. A su vez,
deben contar con el respaldo de la direccion del establecimiento
donde se desempefia, por lo que se presume que son profesores que
mantienen estabilidad laboral.

Cabe sefialar que la formacion en su conjunto tendré una duracion de
300 horas, por lo que es un tiempo acotado.

Tasa de abandono | 15%

Justificacion

La carga laboral o la imposibilidad de contar con un mentorizado
permanente, a modo de practica serian razones que podrian afectar
que este porcentaje pudiera concluir el proceso formativo.

Tasa de eficiencia | 100%

Justificacion

La estructura curricular no permite que los mentores en formacion
cursen solo algunos de los créditos. Por esta razon, quienes logren
terminar el proceso formativo (85% esperado) deben hacerlo

367



completando la totalidad de los créditos. De no ser asi, seria tipificado
como abandono.

Tasa de | 85%
rendimiento

Justificacion

Considerando la estructura curricular, el tiempo y el tipo de
formacion, se estima que la tasa de rendimiento seria equivalente a la
tasa de graduacion, ya que la reprobacion impediria la obtencién de
la certificacion final.

4.1.11 Sistema de garantia de calidad del titulo

La comisién académica serd la responsable principal de asegurar la
calidad de la formacion impartida, velando por la implementacion de
las orientaciones de la Universidad como de las emanadas por el CPEIP
como organismo del Estado.

Para asegurar la calidad del programa formativo se realizaran las
siguientes acciones durante la implementacion:

- Encuestas de satisfaccion intermedias (término moédulo 1y 2) y
encuesta de satisfaccion al término del programa. Las evaluaciones
intermedias tienen como finalidad realizar ajustes durante el proceso.

- Andlisis de resultados en las evaluaciones formativas y sumativas
aplicadas a lo largo de la formacion. El equipo académico responsable
propondra estrategias de mejora en caso de existir resultados de
aprendizaje no logrados en el tiempo previsto.

Una vez graduados como mentores, se aplicard una encuesta de
satisfaccion (ex post) a los profesores principiantes que reciban
acompariamiento por los mentores formados en este programa. Esto
permitira retroalimentar versiones futuras del plan formativo y/o
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disponer de otros espacios de formacidn continua para los mentores en
ejercicio.

4.1.11.1 Procedimientos para garantizar la posibilidad de una
practica simultanea.

Los postulantes deben ingresar a la formacion con una carta de respaldo
de la direccion de su establecimiento, que compromete apoyo para la
realizacion de la formacidn y las actividades practicas con un profesor
principiante 0 con menos experiencia que sea parte del equipo
profesional de la escuela y/o territorio escolar. Este apoyo debe referir
a la proteccion de tiempos de su jornada no lectiva destinadas a la
formacion, facilitar el desarrollo de actividades colaborativas con otros
miembros del equipo escolar, y acceso a realizar actividades de
observacién y/o retroalimentacion de materiales elaborados por el
profesor principiante, 0 con menos experiencia, que actuard como
mentorizado durante la formacion.

A su vez, los postulantes deben contar con una carta compromiso
del profesor a mentorizar durante la formacion. Este deber4 asistir a una
reunion informativa antes de firmar la carta compromiso.

4.1.11.2 Procedimientos para el andlisis de la satisfaccion de los
diferentes colectivos implicados

Adicionalmente a las encuestas de satisfaccion ya sefialadas, se
aplicarén encuestas de satisfaccion y valoracion del desempefio de los
mentores formados a los directivos de las escuelas donde estos se
insertan.
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4.1.11.3 Mecanismos para publicar informacion sobre el plan de
estudios, su desarrollo y sus resultados

Para la difusion se utilizara la pagina web y plataformas sociales de la
Universidad y CPEIP. La experiencia formativa y sus resultados
iniciales serdn parte de una comunicacion cientifica.
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4.1.12 Calendario de implantacion

El curso sera dictado entre los meses de abril y noviembre del afio 2021, o un periodo de 35 semanas*.

Semana S1 82 83 S4 85 S6 S7 S8 89 810 S11 S12 S13 S14 815 S16 S17 S18 S19 S20 821 S22 823 824 S25 826 S27 S28 829 S30 S31 832 833 S34 835
(Moédulo 1 10 10 10 10 5

(Médulo 3

Modulo 4 22 X2 A 2B »mrx 2B m oA A B 2 H A N A A xR 2 A = A A A AW R

(Modulo 5 5 5 10 10 10 10 10 10 10 10|
Tiempo dedicacion semanal

* Considera las semanas no lectivas del calendario escolar chileno
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4.1.13. Factibilidad econdmica y transportabilidad

Considerando que el modelo aqui propuesto responde a una politica
publica erigida con la finalidad de apoyar el desarrollo profesional del
profesorado y mejorar la retencion de los principiantes, se debe
garantizar que su puesta en marcha sea factible y plausible de solventar
por el Estado.

A continuacion, se presenta la proyeccion econdémica del
programa, considerando dos posibilidades: si se dicta en la capital o en
regiones. En el segundo caso se consideran los costos de traslado del
equipo formador. Este segundo punto en crucial en aras de la
transportabilidad del modelo®’.

4.1.13.1 Presupuesto economico

A continuacién, se muestra el presupuesto economico del plan
formativo. La estimacidn de los costos ha sido calculada considerando
el nimero minimo de estudiantes estimados (25) y el nimero maximo
(35). La ampliacion de esta matricula requeriria una nueva evaluacion
de costos, ya que seria necesaria la division del grupo en secciones
debido a que el tipo de formacion disefiada no se soporta en condiciones
de docencia masiva.

El presupuesto ha sido estimado en peso chileno (CLP). La
equivalencia respecto del euro es la siguiente®:

| 1 Euro | 930 CLP |

87 En el capitulo 2 se presenta la distribucién geografica de los/as mentores formados
en el pais. Considerando la escasez en la zona norte, es pertinente considerar la
transportabilidad hacia ese territorio.

8 Equivalencia calculada con fecha 20 de abril del afio 2020.
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Tabla 8. Presupuesto Plan Formativo

N° estudiantes 25 35

Item Valor Cantidad|Valor total 25 Valor total 35
Arriendo de sala de clases Hora § 5.000 110/ 8 550.000 || 8 550.000
Arriendo de sala de reuniones Hora § 5.000 30008 1.500.000| S 1.500.000
Gestidn administrativa Hora $ 7.500 400 s 3.000.000(% 3.000.000
Gestion de la plataforma Hora 515.000 80| 5 1200000 (% 1.200.000
Especialista formacion de profesores 1 Hora $35.000 75 5 2625000(% 2.625.000
Especialista formacion de profesores 2 Hora $30.000 50| 5 1500000 (% 1.500.000
Especialista formacion de profesores 3 Hora $30.000 50| 5 1500000 (% 1.500.000
Especialistas en Didactica 1 Hora $30.000 40| S 1.200.000 | 8 1.200.000
Especialistas en Didactica 2 Hora $30.000 40| S 1.200.000 | 8 1.200.000
Especialistas en Didactica 3 Hora $30.000 40| S 1.200.000 | 8 1.200.000
Especialistas en Didactica 4 Hora $30.000 40| S 1.200.000 | 8 1.200.000
Psicologo/a educativo Hora $30.000 40/ 8 1200000 (% 1.200.000
Disefio material de apoyo Hora $25.000 75 5 1.875000( % 1.875.000
Set Materiales de apovo Unidad $10.000 S 250.000 | 8 350.000
Servicio de cafeteria Por persona 5 2.500 28| 1718750 ( 8 2.406.250
[Subtotal presupuesto s 21.718.750 S 22.506.250 |
Gestion imagen institucional 25% s 5.429.688 S 5.626.563
Impuesto a la certificacion Estampilla $15.000 s 375000 S 525.000
| TOTAL PRESUPUESTO $ 27.523.438 § 28.657.813 |
[Costo por persona S 1.100.938 S 818.795 |

Fuente: Elaboracion propia
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4.1.13.2 Transportabilidad

Considerando que el modelo emerge de un proceso de investigacion
situado en el sistema educacional chileno, este modelo es plenamente
transportable dentro del territorio nacional. Cabe recordar que, en Chile
como Estado unitario y centralista, las regiones no gozan de autonomia
para modificar la implementacion de una politica publica disefiada para
el conjunto del pais. Por esta razon se estima que el modelo es
transportable en toda su envergadura. Esto significa el perfil de
competencias, la estructura curricular del modelo —considerando
maodulos y asignaturas— los resultados de aprendizaje, los contenidos y
el modelo de evaluacion. Las actividades formativas son més flexibles
y éstas pueden modificarse en diferentes contextos o en las diferentes
versiones de implementacion. Considerando esta cualidad de laxitud, es
que el modelo propuesto no ahonda en las actividades y solo otorga
ejemplos.

A su vez, considerando que parte importante de la formacion se
ancla en la comunidad que se conforme y en la experiencia de
acompafiamiento a un principiante real, los contextos seran
considerados como condicidn sine qua non, constituyéndose en actores
formativos en si mismos. Por lo anterior, se considera que tanto el
modelo formativo como el de evaluacion de las competencias podrian
implementarse con pequerias adaptaciones a lo largo del territorio.

Otra posibilidad que surge es que equipos académicos
encargados de implementar la propuesta deban trasladarse hacia otras
regiones que presenten escasez de mentores y de instituciones
formadoras ad hoc. En este caso el modelo sigue siendo transportable
en toda su magnitud, toda vez que se pueda garantizar la presencialidad
de las actividades formativas o parte de ellas se adapten a la modalidad
a distancia. Precisamente, al ser las actividades formativas flexibles, es
plausible modificarlas para implementarlas en un modelo de educacion
a distancia. Para ello, la utilizacién de plataformas virtuales de
aprendizaje, con las que normalmente ya cuentan las instituciones de
educacion superior, resultan ser un insumo crucial.
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Finalmente, este modelo podria ser transportable a otros
sistemas educativos, aunque con algunas precauciones. Tal como ha
sido concebido, requiere de un andamiaje legal o de politica pablica que
lo resguarde. Es decir, no seria transportable a sistemas en los que aun
no se haya implementado induccion guiada para el profesorado
principiante. No obstante, si pudiera serlo en aquellos lugares donde ya
exista ese andamiaje legal o donde esto se esté aplicando de manera
piloto, en aras de impulsar alguna politica publica regional o nacional.

Por otro lado, no se recomienda la transportabilidad de este
modelo bajo dos circunstancias: 1) no exista una politica orientada a la
proteccidn del proceso de insercion profesional, dado que el modelo se
ancla en la logica de instalacion de una politica pablica y 2) exista un
modelo de induccion donde la certificacion final para la mentoria esté
en manos de los mentores. Cabe recordar que en Chile la potestad de la
certificacion esta en la institucion formadora, de modo que la mentoria
se concibe como una institucion formativa. Por ello, esta propuesta no
prepara para la responsabilidad de entregar la certificacién profesional
al profesorado principiante.

4.1.13.3 Indice de Impacto

Como se ha sefialado anteriormente, este modelo busca impactar
principalmente en dos grupos de actores, principiantes y
experimentados, en las comunidades educativas donde estos profesores
estan insertos y en la implementacion de la politica publica.

El primer grupo de actores esta constituido por el profesorado
principiante. Se espera que este modelo impacte de manera positiva en
la insercion docente, minimizando los efectos del shock de realidad. La
forma de medir esto en el tiempo seria estimar su retencion, luego de
concluir su induccién con un mentor formado bajo esta propuesta, y
valorar sus evaluaciones docentes comparativamente frente a otros
principiantes que no recibieron induccion o recibieron induccion con
mentores formados bajo otros modelos.

El segundo grupo estd constituido por el profesorado
experimentado formado para la mentoria. La preparacion para la
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mentoria debiera impactar en su desempefio como profesores, lo que
podria repercutir en sus evaluaciones y en el avance por los tramos
definidos para la carrera docente.

Por otra parte, considerando el cariz colaborativo y de reflexion
conjunta sobre el que este modelo se asienta, se espera que los y las
mentoras formadas impacten en sus respectivas comunidades
educativas, promoviendo y liderando espacios para la reflexion y
resolucion colaborativa de problemas que la escuela, el estudiantado y
su aprendizaje presenten. Como fin Gltimo se espera que todo proceso
de mejora del profesorado redunde en la calidad de los aprendizajes del
estudiantado, contribuyendo a su formacion como ciudadanos que
requerirdn cada vez una mayor cantidad de herramientas para
desenvolverse de manera adecuada en un mundo incierto y cambiante.

Finalmente, este modelo espera impactar en la politica publica
asociada a la induccién profesional para el profesorado principiante.
Este modelo representa una interpretacion sobre el proceso de
induccion. Cabe recordar que el Sistema Nacional de Desarrollo
Docente da espacio para que las instituciones formadoras propongan
procesos de formacion. Este modelo en particular probablemente
diferird de la interpretacion que nazca desde otros espacios educativos,
contemplados por la ley como oferentes plausibles y legitimos. Se
espera entonces que este modelo actie como un espacio catalizador
para la propia politica publica, considerando que ésta responde a un
proceso nuevo, sin parangén ni antecedentes homologables, que
requerira de la implementacién sucesiva de diversos modelos y
opciones para poder orientar de mejor modo su propia ejecucién en el
tiempo.

4.2 Evaluacion del modelo formativo

La evaluacion del modelo formativo constituye un eje clave de éste y
considera diversos objetos y unidades de analisis.

En primer lugar, este modelo evaluativo considera el proceso de
evaluacion de las competencias de los estudiantes (profesores
experimentados en formacion para la mentoria), lo que implica tanto la
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evaluacion de las competencias iniciales como las terminales. En este
caso, la unidad de analisis se refiere al grado de adquisicion de las
competencias de parte que quienes se forman. En este nivel, los agentes
evaluativos son tanto el cuerpo de profesorado que sustenta el plan,
como la comision académica del programa. La aprobacion de las
competencias finales habilitaria para la certificacion de mentor.

En un segundo nivel se encuentra la evaluacion del programa en
su conjunto, lo que considera las condiciones de implementacion,
cobertura del curriculo prescrito, logro de resultados de aprendizaje,
desempefio docente, satisfaccion de los usuarios, entre otras. En este
caso, la unidad de analisis es el plan formativo en si mismo luego de
cada afio de implementacion, en cuanto a su disefio e implementacion,
ejecucion del presupuesto, modificaciones requeridas, entre otros. En
este nivel, el agente evaluativo es la comision académica del programa.
El resultado de este proceso es la elaboracion de una memoria anual que
facilitaria la toma de decision respecto a los ajustes que el plan de
formacion requiere para su correcta implementacion anualmente.

En tercer lugar, se encuentra la evaluacion de calidad o de
verificacion del titulo, lo que considera la implementacion del programa
en el tiempo, sus repercusiones en el medio externo y el aseguramiento
de condiciones de funcionamiento en funcion de criterios externos. En
este caso la unidad de analisis es el plan formativo en un periodo mas
prolongado de implementacién. En este nivel, el agente evaluativo es la
comision de calidad del programa. El resultado favorable de este
proceso seria la acreditacion externa del plan formativo.
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Fig. 26. Plan de evaluacion del programa formativo. Fuente: Elaboracion propia
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Estos tres niveles componen el plan de evaluacion del modelo, el
siguiente esquema ofrece una sintesis de esto y los acépites posteriores,
una descripcion pormenorizada de los que cada uno de ellos implica.

4.2.1 Evaluacion de las competencias

A lo largo del escrito es posible observar que transformarse en un
mentor no es cosa automatica, requiere de formacién idénea. Aun asi,
la literatura es clara, no basta con una buena docencia en aula para
asegurar con ello una buena transicién hacia el rol de mentoria.

Considerando esto, es claro que un programa responsable para
con la formacién que entrega —lo que incluye a los sujetos que cursan
la formacion y los beneficiarios indirectos, es decir, el profesorado
principiante— debe resguardar que los postulantes aseguren condiciones
minimas para que luego de la formacion, alcancen las competencias
requeridas para la mentoria.

Para ello, todo programa formativo debe considerar un plan
evaluativo que contenga una evaluacion de ingreso, evaluacion del
proceso y una evaluacién terminal orientada a la certificacion. Si bien
en la descripcion del modelo formativo, el proceso evaluativo se
enuncia y en algunos momentos se detalla (especificamente al detallarse
la propuesta formativa), en esta seccion se profundizard sobre las
perspectivas, actividades e instrumentos evaluativos, lo que configura
un sistema de evaluacion completo, complejo e integrado entre si. De
todas maneras, a lo largo del programa formativo disefiado se evaluara
de manera horizontal, promoviendo la participacion de maultiples
agentes en el proceso. Considerando lo vital de la evaluacion para el
aprendizaje, resulta fundamental que los mentores en formacion ocupen
un rol activo en la evaluacion de sus pares (coevaluacién), ya que uno
de los propositos formativos estd asociado al desarrollo de
competencias que les permitan liderar espacios de desarrollo
profesional al interior de sus comunidades.

Ademas, en coherencia con las actividades formativas descritas,
esta propuesta promueve la evaluacion situada, la reflexion individual
y la realizacion de talleres de andlisis y reflexion conjunta.
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El sistema de evaluacion estd compuesto por los diferentes
agentes:

- Heteroevaluacion: Principalmente a cargo del personal académico de
la universidad, responsable del proceso formativo. Considera también,
en nivel intermedio y final, una valoracion formativa de la experiencia
de mentorizacion vivenciada por el profesor con el que se desarrolla la
préctica.

- Coevaluacion: Realizada por los otros mentores en formacion.
Principalmente con intencion formativa, pero orientada al desarrollo de
habilidades de liderazgo y retroalimentacion efectiva.

- Autoevaluacion: Percepcion sobre el proceso de aprendizaje del
mentor en formacion.

La siguiente tabla muestra un resumen de las actividades de
evaluacion més relevantes desarrolladas a lo largo de la formacion, y
que en conjunto permiten la evaluacion global del perfil para la
mentoria. Sin embargo, esto no es excluyente de la existencia de otras
instancias de evaluacion desarrolladas a lo largo de los modulos.

Tabla 9. Actividades de evaluacion. Sintesis

Actividad Agente Intencionalidad | Momento
evaluativo

Analisis de | Heteroevaluacion | Sumativa Modulo 1

politica publica

Creencias sobre la | Autoevaluacion Formativa Médulo 1

induccién 'y las

competencias del

profesorado

principiante

Levantamiento de | Heteroevaluaciéon | Sumativa Modulo 2

problematicas

educativas y

disefio de

estrategias de

retroalimentacion.

Analisis Heteroevaluacién | Formativa y | Mddulo 2

multidisciplinario | Coevaluacion Sumativa

de secuencias

380




didacticas

integradas.

Diario de reflexion | Heteroevaluacion | Formativa Modulo 3 y
Autoevaluacion Sumativa 4

Investigacion Heteroevaluacion | Formativa Maédulo 3

accion Coevaluacion Sumativa

Plan de mentoria Heteroevaluacién | Sumativa Médulo 5

4.2.1.1 Iniciando el proceso: la evaluacion de las competencias

iniciales

Como punto de partida, se establece la necesidad de considerar un
itinerario evaluativo para quienes aspiren al rol de mentoria. En el
capitulo 3 se establecio un perfil de competencias para la mentoria,
tanto terminales como iniciales.

Las competencias iniciales, como ya se sefialé en la seccion 4.1

son las siguientes:

Competencias iniciales

Dimensidn profesional

1. Demuestra capacidad para adaptarse a escenarios cambiantes y a los
nuevos desafios que se le presentan en el ejercicio de la docencia.

2. Reflexiona sobre su propia practica pedagégica y a partir de ella modifica
y mejora su actuar profesional.

3. Apoya y orienta las decisiones pedagdgicas de otros profesionales,
aportando desde sus conocimientos y experiencias previas en la resolucion
de dudas y problemas que presentan profesionales con menos experiencia,
con el fin de facilitar la labor de otros en el espacio escolar.

4. Demuestra sélido conocimiento disciplinar y pedagdgico.

Dimension académica

1. Analiza las situaciones propias del escenario escolar de una manera
critica y sistémica, que le permite comprender las complejidades de la
escuela, el aula, las tensiones del ejercicio de la docencia, el cambio
educativo y la necesidad de la construccion de conocimiento permanente a
partir de la préactica.

2. Valora el aprendizaje permanente para el ejercicio de la docencia y el
desarrollo profesional, por lo que desde una postura autocritica y reflexiva
busca mecanismos que le permitan seguir aprendiendo.

Dimension social
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1. Analiza el impacto social y el rol politico de la profesion, y se entiende a
si mismo como un agente de cambios desde el aula, por lo que manifiesta
una praxis educativa con compromiso por el aprendizaje y la formacién de
ciudadanos.

2.-Manifiesta en todas sus actuaciones compromiso ético, transparencia y
confidencialidad.

3. Se muestra generoso con sus conocimientos y esta dispuesto a compartir
informacion y experiencias con profesores principiantes.

Estas competencias muestran el punto de partida. Se estima que
su dominio previo a la formacion es caracteristica de los buenos
mentores informales (capitulo 3) y, por ende, facilitador en la
adquisicién de las competencias requeridas para la mentoria efectiva y
formal.

Para la valoracién de las competencias previamente sefialadas, se
ha disefiado el siguiente plan de evaluacion inicial. Su aprobacion
debiese ser condicion para acceder a la formacion en mentoria. En caso
de existir una politica publica que no considere esto como requisito de
acceso, debiese idearse un plan de nivelacion, de manera tal que todos
quienes postulen, accedan a la formacién en el mismo nivel
competencial®.

El proceso de evaluacion inicial se implementara entre quienes
postulen, en una jornada presencial y por medio del desarrollo de una
actividad no presencial, compartida a través de plataforma u otro medio
digital.

Participaran como agentes evaluadores el cuerpo de profesores
que sustenta el plan formativo y la comision académica, aunque sera
esta Ultima la responsable del proceso y quien tomara las decisiones
finales respecto al ingreso de los postulantes que cumplan con el perfil

8 El logro de un 80% o superior debiera considerarse como indicador de aprobacion.
Siguiendo la escala de aprobacion utilizada en el sistema chileno para la educacion
escolar (Decreto Supremo N° 67/2018), quienes estén por debajo del 60% de logro
promedio, no deberian acceder al programa. Quienes estan por sobre el 60% pero por
debajo del 80% podrian acceder via plan remedial si la comisién académica asi lo
estimada.
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inicial (o en su defecto, las decisiones sobre nivelacion). Este plan es el
que detalla la siguiente tabla:
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Tabla 10. Plan de evaluacion inicial

Actividad

Descripcion

Propdsito

Competencia inicial que evalla

Historia de vida
docente.

Esta actividad consiste en que el
profesorado que postule construya
un escrito reflexivo donde relate
cémo fue su acercamiento a la
carrera de pedagogia, cémo se inicio
en la docencia y cuales han sido los
hitos mas significativos de su
carrera en la definicibn de su
identidad profesional.

Ademaés, este escrito debiera
mostrar cuales han sido los
principales obstaculizadores a los
que se ha enfrentado a lo largo de su
carrera profesional y cémo los ha
ido resolviendo a través de la
experiencia.

Por dltimo, se invita a considerar
cuéles son sus creencias respecto a
los desafios de la docencia cuando
se es principiante 'y como

El proposito de esta
actividad es:

Analizar las motivaciones
y creencias respecto de la
docencia y la formacién
continua del profesorado,
a partir de la reflexion y
experiencia obtenida a
través de la préctica,
dando cuenta de la
capacidad reflexiva sobre

Su propio actuar.

Dimension Profesional
DP2: Reflexiona sobre su propia
practica pedagogicay a partir de ella

modifica y mejora su actuar
profesional.

Dimensién Académica

DA1l: Analiza las situaciones

propias del escenario escolar de una
manera critica y sistémica, que le
permite comprender las
complejidades de la escuela, el aula,
las tensiones del ejercicio de la
docencia, el cambio educativo y la
necesidad de la construccion de
conocimiento permanente a partir de
la préctica.

DA2. Valora el aprendizaje
permanente para el ejercicio de la
docencia y el desarrollo profesional,
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evolucionan esos desafios en la
medida que de adquiere experiencia.
Para ello, debe referirse a la
experiencia que ha tenido con los
principiantes a lo largo de su carrera.
Esta actividad es de caracter
individual 'y el profesorado
dispondré de tiempo auténomo para
su desarrollo. El producto sera
compartido a través de la plataforma
dispuesta para tal fin y el producto
seré personal, solo analizado por los
y las académicas responsables del
programa.

por lo que desde una postura
autocritica 'y reflexiva busca
mecanismos que le permitan seguir
aprendiendo.

Dimension Social

DS3. Se muestra generoso con sus
conocimientos y esta dispuesto a
compartir informacion y
experiencias con profesores
principiantes.

Analisis de caso de
mentoria informal

Esta actividad consiste en que el
profesorado postulante al plan
formativo se enfrenta a un caso de
mentoria informal que deben
analizar, abordar y proponer
soluciones. Para ello, de manera
colaborativa deben presentar una
propuesta que permita al mentor
informal  colaborar con el
principiante.

El propésito de esta
actividad es evaluar su
capacidad para resolver
problemas y construir
soluciones de manera
colaborativa, demostrando
disposicién para modificar
sus opiniones y creencias a
partir de la discusioén y el
trabajo con otros

Dimension Profesional:

DP1. Demuestra capacidad para
adaptarse a escenarios cambiantes y
a los nuevos desafios que se le
presentan en el ejercicio de la
docencia.

DP2. Reflexiona sobre su propia
practica pedagogicay a partir de ella
modifica y mejora su actuar
profesional.
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profesores
experimentados, tomando
roles de liderazgo.

DP3. Apoya y orienta las decisiones
pedagogicas de otros profesionales,
aportando desde sus conocimientos
y experiencias previas en la
resolucion de dudas y problemas
que presentan profesionales con
menos experiencia, con el fin de
facilitar la labor de otros en el
espacio escolar.

DP4. Demuestra solido
conocimiento disciplinar y
pedagogico.

Dimension Academica

DALl. Analiza las situaciones
propias del escenario escolar de una
manera critica y sistémica, que le
permite comprender las
complejidades de la escuela, el aula,
las tensiones del ejercicio de la
docencia, el cambio educativo y la
necesidad de la construccion de
conocimiento permanente a partir de
la préctica.

Dimension Social
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DS2.-Manifiesta en todas sus
actuaciones compromiso  ético,
transparencia y confidencialidad.

Disefio de un
proyecto para el
mejoramiento  de
resultados de
aprendizaje.

Esta actividad consiste en que los
profesores postulantes, de manera
colaborativa, presentan un proyecto
para mejorar el aprendizaje de un
curso de estudiantes que presentan
problemas para alcanzar niveles
satisfactorios de lectura
comprensiva. Para ello, elaboraran
estrategias desde las diversas
asignaturas de especialidad que
permitan tanto abordar sus propias
materias como contribuir a la mejora
del aprendizaje.

El propésito de esta
actividad es evaluar la
capacidad del profesorado
postulante para resolver
un problema de caracter
pedagdgico desde sus
respectivas disciplinas o

grados de estudio,
demostrando
conocimiento del

contenido y capacidad
para adaptarse a nuevos
requerimientos 0
necesidades, ya que
comprende los alcances de
su rol y la importancia de
su quehacer en la
formacion del
estudiantado.

Dimensién Profesional

DP4. Demuestra solido
conocimiento disciplinar y
pedagdgico.

Dimension Social

DS1. Analiza el impacto social y el
rol politico de la profesion, y se
entiende a si mismo como un agente
de cambios desde el aula, por lo que
manifiesta una praxis educativa con
compromiso por el aprendizaje y la
formacion de ciudadanos.
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A partir del plan sefialado, se detallan las consignas de
evaluacion® y los instrumentos para cada una de las actividades. Tanto
la consigna como la rdbrica son medios necesarios en la evaluacion de
las competencias. En ambos casos orientan a la resolucion de una
situacion problema —propio de la evaluacion de competencias (Pérez,
2014)— vy la rdbrica, ademas detalla claramente los ambitos de la o las
competencias que se espera alcanzar.

Estos insumos pueden modificarse en funcion de los contextos o
necesidades, mas en este caso, buscan ser un orientador sobre el curso
que pueden seguir las actividades evaluativas.

Ahora, en las actividades presenciales que consideran una fase de
deliberacion grupal, éstas debiesen grabarse para asegurar la evaluacion
del desempefio individual en contextos de discusion.

% La consigna es el desafio que se le propone a quien se evallia. Es una instruccion
especifica para la ejecucién de una accién que permite valorar el logro de las
competencias esperadas o de los propdésitos de evaluacion (Atorresi, 2005).
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Dimension
Dimension profesional académica Dimension social
Actividad de evaluacion DP1 DP2 DP3 DP4 EDAI DA2 EDSI DS2 DS3
Historia de Vida docente
Analisis de caso de mentoria informal

Diseiio de proyecto i

Procentaje de logro

Fig. 27. Cuadro de Sintesis. Evaluacion de las competencias iniciales. Fuente: Elaboracion propia
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A) Historia de Vida Docente

La Historia de Vida Docente orienta la construccion de un escrito
reflexivo sobre las decisiones que llevan a escoger la docencia como
profesion, asi como los principales hitos de la vida profesional, con el
fin de promover la reflexion y el anélisis de las propias creencias sobre
la carrera docente.

- Consigna

A partir de su experiencia docente, construya un escrito reflexivo sobre
el devenir de dicha experiencia. Este escrito debe considerar como
primer hito la seleccion de la carrera docente como opcion profesional,
considerando las circunstancias y/o personas que influyeron en esa
decision, experiencias en su formacion escolar, referentes familiares,
compromisos sociales, politicos, entre otros.

Posteriormente, narre y reflexione en torno al desarrollo de esta
carrera, considerando cuéles han sido los hitos mas significativos que
han influido en la definicidn de su identidad profesional, los principales
obstaculizadores a los que se ha enfrentado y como los ha ido
resolviendo a traves de la experiencia. Para ello considere aquellos
ambitos que ha tenido que fortalecer, aprender o reconstruir, asi como
aquellos aspectos que aun pueden mejorarse, considerando los cambios
sociales a los que se ha enfrentado la escuela y el estudiantado a lo largo
de su carrera profesional.

Finalmente, reflexione en torno a los desafios de la docencia
cuando se es principiante y como evolucionan esos desafios en la
medida que de adquiere experiencia. Para ello, refiérase a su propia
experiencia como principiante y a lo observado con los principiantes a
lo largo de su carrera.
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- RuUbrica de evaluacién

Indicador | Optimo Bueno Regular Deficiente Competencia

(100% de logro) (75% de logro) (50% de logro) (0 -25% de

logro)

Identificaci | Establece y | Establece y | Identifica obstaculos | No logra identificar | CDP2
on de | sistematiza sistematiza presentados en su | obstaculizadores o
obstaculiza | obstaculizadores obstaculizadores practica, pero éstos | solo sefiala
dores 0 | surgidos a través de la | surgidos a través de la | son principalmente | incidentes criticos
situaciones | experiencia 'y los | experiencia, aunque al | obstaculos externos | sin sistematizar.
problema en | clasifica y jerarquiza, | relatarlos no distingue | o de
la practica | distinguiendo entre | con claridad entre | responsabilidades de

aquellos que son de | aquellos que son de | otros actores del

responsabilidad  de | responsabilidad  de | sistema educativo.

otros actores del | otros actores  del

sistema educativo y | sistema educativo y

los que son de su|los que son de su

propia propia

responsabilidad responsabilidad

profesional. profesional.
Reflexién Desarrolla un escrito | Desarrolla un escrito | Explicita el rol de la | Hace alusion a la | CDP2
sobre la | analitico, donde se | analitico, donde se | reflexion sobre la | reflexion, pero sin
practica explicita el rol que ha | explicita el rol que ha | practica para el | relacionarla con el

cumplido la reflexion | cumplido la reflexion | desarrollo desarrollo
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sobre la préactica en su
proceso de desarrollo
profesional. Paraello,
entrega ejemplos
concretos en los que
se puede observar
diferentes niveles
reflexivos, que le han
permitido  alcanzar
conclusiones que se
transforman en
aprendizaje.

sobre la practica en su
proceso de desarrollo
profesional. Para ello,
entrega algunos
ejemplos de
situaciones que le han
resultado
significativas en su
proceso de desarrollo
profesional.

profesional, pero lo
hace desde un punto
de vista declarativo,

sin entregar
evidencias 0
ejemplos que
fundamenten lo
enunciado.

profesional ni
vincularla a ningun
ejemplo concreto.

Identificaci
on de las
complejidad
es del aulay
del mundo
escolar

Analiza el aula como
un subsistema,
inserto dentro de una
comunidad escolar y
de un sistema
educativo, por lo que
sus reflexiones vy

narraciones dan
cuenta de la
comprension de la
complejidad del

proceso educativo y

Analiza el aula como
un subsistema, inserto
dentro de una
comunidad escolar y
de un sistema
educativo, por lo que
sus reflexiones 'y
narraciones dan
cuenta de la
comprension  de la
complejidad del
proceso  educativo,

Describe problemas
del aula en relacion
con las
complejidades  del
sistema escolar, pero
sin vincular en el
analisis el rol
docente.

Describe

problemas del aula,
pero de manera
aislada, sin

vincularlo con el
sistema escolar ni
con su propio rol
profesional.

DAl
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la necesidad de un

aunque sin vincularlo

profesorado con el desarrollo

consciente de su | profesional del

entorno y  con | profesorado.

capacidad para

adaptarse a éste.
Metacognic | Reconoce Reconoce Reconoce  ciertos | No logra identificar | DAl
ion y | aprendizajes aprendizajes cambios en si|el proceso de
aprendizaje | obtenidos a lo largo | obtenidos a lo largo de | mismo(a) a partir de | aprendizaje
sobre la | de la practica, através | la préctica, a través de | experiencias de la | desarrollado a
practica de la construccion de | la construccidén de la | practica, aunque no | través de la

la historia de vida
profesional,

estableciendo con
claridad sus cambios
de percepciones y

creencias, asi como
los saberes
desarrollados 0

resignificados a partir
de la experiencia,
particularizando

hitos, incidentes o
situaciones que hayan

historia de vida
profesional, sefialando
cambios de
percepciones y
creencias, asi como
los saberes
desarrollados 0
resignificados a partir
de la experiencia,

aunque no explicita
situaciones, hitos o
incidentes clave para

logra definirlos o
caracterizarlos, ni

situar hitos,
situaciones 0
incidentes

determinantes para
este aprendizaje.

practica, por lo que
el relato carece de
historicidad.
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sido mas
determinantes en este
cambio.

este  proceso  de
transformacion.

Reconocimi | Explicita sus | Explicita sus | Sefiala debilidades | No sefiala | DA2
ento de | debilidades de | debilidades de manera | que presenta, aunque | debilidades o lo
debilidades | manera autocritica, | autocritica, aunque sin | no profundiza en | hace de manera

diferenciando diferenciar claramente | ellas,  tiende  a | somera.

claramente a qué|a queé ambitos | disminuirlas ylo

ambitos corresponden omite referirse a

corresponden (emocional, acciones necesarias

(emocional, pedagdgico, didactico, | para fortalecer su

pedagogico, relacional, entre | desempefio

didactico, relacional, | otros). Sefiala | profesional.

entre otros) y sefiala | acciones  necesarias

aquellas acciones | para fortalecer su

necesarias para | desempefio

fortalecer su | profesional.

desempefio

profesional.
Experiencia | Caracteriza Caracteriza problemas | Describe  algunos | Describe algunos | DS3
con problemas comunes | comunes que | problemas que | problemas que
principiante | que presentan los | presentan los | presentan los | presentan los
S principiantes cuando | principiantes cuando | principiantes cuando | principiantes

se insertan a la

se insertan a la

se insertan a la

cuando se insertan
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docencia,

clasificando estos
problemas en
dimensiones, por
ejemplo, problemas
sociales,
emocionales,
pedagogicos,  entre
otros. Comenta las
ayudas  especificas
que ha entregado
considerando  estas

dimensiones 'y los
resultados de estas
ayudas informales.

docencia, aunque no
los clasifica, sino que
los aborda como
genéricos. Comenta
las ayudas especificas
que ha entregado a los
principiantes 'y los
resultados de estas
ayudas informales.

docencia,  aunque
tiende a enjuiciarles
por estas
dificultades.
Comenta  algunas
ayudas entregadas,
pero sin referirse a
resultados
obtenidos. .

a la docencia,
aunque tiende a
enjuiciarles por
estas dificultades,
mostrando una
postura de juicio o
muy severa. No se
refiere a ayudas
entregadas.
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B) Analisis de caso de mentoria informal

Esta actividad busca el analisis de un caso de mentoria informal, que
presenta ciertas situaciones problemas que deben ser analizadas, para
luego proponer soluciones que permitan al supuesto mentor facilitar el
acompafiamiento al principiante, aunque sea un vinculo de caracter
informal.

- Consigna

De manera individual, analice el caso de mentoria informal®® que a
continuacion se expone. En este caso, usted vera una situacion
problema a la que se enfrenta una profesora experimentada que oficia
informalmente de una profesora y un profesor principiantes
simultaneamente.

Para ello, determine las problematicas que se le presentan a los
tres actores del caso, describiendo los factores y actores intervinientes.
Luego, considerando la situacion a la que se enfrenta la profesora
experimentada, proponga acciones para que ésta pueda enfrentar la
situacion. Con esto concluye la fase individual de la actividad.

Luego, reunidos en grupos heterogéneos, analicen las soluciones
qgue cada integrante considerd. Discutan y evallen las propuestas,
analicen las ventajas y desventajas de cada una de ellas presenta y
reelaboren una propuesta, pero ahora a partir de la contribucién de cada
uno de los miembros del grupo.

El producto final debe considerar: la propuesta individual
original, la reelaboracién grupal y una reflexién individual respecto de
las modificaciones realizadas a partir de la elaboracion grupal.

%1 Este caso es coherente con el panorama actual que presenta el proceso de induccién
en el sistema chileno. Para asegurar transportabilidad, todos los datos contextuales de
este caso pueden ser modificados para hacerlo mas apropiado a una realidad
determinada. El caso es de elaboracién propia.
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- Caso

“Susana es wuna profesora
experimentada, que trabaja en
una escuela urbana con niveles
moderados de vulnerabilidad.
En general, esta escuela esta
catalogada como una buena
escuela, dado que consigue
buenos resultados, los
estudiantes presentan  pocos
problemas de conducta y en
general, tanto profesores como
estudiantes se sienten a gusto en
este lugar. La rotacion laboral
es baja, menor que en el resto
del sistema. Por esta razon se
considera que esta escuela es
ideal para recibir a profesores
principiantes.

Con el comienzo del
nuevo afio escolar, han llegado
dos profesores principiantes.
Lila, profesora de Lengua, al
igual que Susana, sera su par y
tendrd a cargo los cursos
menores, mientras que Susana
seguira  con los  cursos
superiores de la ensefianza
media (ensefianza secundaria).
Roberto, el otro principiante
impartira otra asignatura, pero
en los mismos cursos que Lila.

Al comenzar el afo, la
direccion del establecimiento le
solicita a Susana que ayude a
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los profesores novatos en todos
aquellos asuntos
administrativos y de
funcionamiento propio de la
escuela. Nada mas, ya que esta
escuela no esta adscrita al plan
nacional aln y estos profesores
principiantes no han solicitado
mentoria. Susana, con muy
buena disposicion comienza a
relacionarse con ambos

profesores principiantes,
quienes con mucho gusto
reciben sus consejos vy
orientaciones  respecto  del

funcionamiento de la escuela.

Una vez iniciadas las
clases, los principiantes
empiezan a manifestar sus
primeros problemas en el aula.
Roberto se lleva muy bien con
los estudiantes del curso,
rapidamente ha ganado su
afecto y respeto dentro de la
sala de clases. Si bien es algo
permisivo y tiende a soslayar
algunas de las reglas que la
escuela promueve, se
desenvuelve bien y logra
mantener un clima de aula que
le permite el desarrollo de las
actividades de clase. A pesar de
esta ventaja, se siente muy
agobiado por la cantidad de



trabajo que implica tener tantas
horas de clases. No logra
cumplir  con los plazos
establecidos por la direccion
para la preparacion de las
clases, la entrega de los
materiales y la correccion de
evaluaciones. Constantemente
recibe llamados de atencion por
estas faltas administrativas. No
ha logrado tener un horario y
una planificacion asertiva de su
propio trabajo. A Susana le
molesta su falta de
cumplimiento, ya que en parte
se siente responsable por ello,
aunque no tenga en realidad,
responsabilidad alguna. Sin
embargo, cuando lo ve jugar
con los estudiantes en el patio,
ve en el como disfruta de su rol
como docente.

Lila en cambio, es todo
lo contrario. Si bien hay dias
que no duerme con tal de
cumplir ~ con  todas  sus
obligaciones, jamas se atrasa.
De hecho, ha recibido
felicitaciones por su excelente
desempefio. Sin embargo, todo
el tiempo esta abrumada y
tensa, e incluso algo irritable.
Cuando llega a la sala de clases
le molesta que los estudiantes
(que en el horario anterior han
estado con Roberto) estén tan
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poco dispuestos para su clase,
se muestren desordenados Yy
sencillamente, no le obedezcan.
Incluso algunos le han dicho
que su clase es aburrida y
prefieren al otro profesor.

Esta  situacion  ha
generado tension y competencia
entre  ambos  principiantes.
jPareciera ser que no se puede
tener al mismo tiempo el
reconocimiento de la direccion
y del estudiantado!

Pasado un mes desde el
inicio de clases esta situacion
estalla. Los estudiantes se han
portado muy mal en clase de
Lila y ésta no puede contener
las lagrimas. A la hora del
recreo y ya en la sala de
profesores, enfrenta a Roberto y
lo responsabiliza de esto.
Sefiala que él, al permitir
desorden y relajo, la confronta
con sus estudiantes. Roberto se
defiende y sefiala que no tiene
responsabilidad alguna en que
ella tenga poco manejo del aula.
Como esto ocurre en la sala de
profesores, el resto comienza a
tomar partido por uno u otro.
Evidentemente Roberto
desobedece ciertas normas de la
escuela, lo que hace que los
profesores que si las cumplen,
sean vistos como muy rigidos



por los estudiantes. Por otra
parte, si bien Lila estd sobre
pasada, eso es en parte porque
ella si busca cumplir con todas
sus tareas, las que son muchas,
ya que la direccion exige mucho
trabajo administrativo.

Obviamente, esto no se
resuelve en un recreo y la
tension queda instalada en la
sala de profesores. Al cabo de
unos dias la direccion informa

que en las pruebas
estandarizadas que el
establecimiento  aplica  de

manera censal para evaluar
avance curricular, en el nivel en
gue hacen clases Lilay Roberto,
Lengua es la mejor asignatura.
En cambio, en la asignatura de
Roberto ha habido poco
aprendizaje segun lo que estos
instrumentos muestran. Esto
profundiza la tensién en la sala
de profesores, a tal punto que la
direccién evalla intervenir. Por
ello le solicitan a Susana que
intervenga

Susana ha mantenido
muy buena relacién con ambos,
aunque con Lila ha estrechado
mas el vinculo, dado que ambas
imparten la misma asignatura.
La direccion le solicita que en
primer lugar intervenga para
disminuir la tension y luego,
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apoye a ambos profesores, ya
que es claro que ambos
presentan problemas, aunque de
diferente naturaleza. Tendra
todo el primer semestre para
esto. De no presentarse
cambios, la direccion decidira
evaluara la permanencia para el
afio  siguiente de ambos
profesores”.



- RuUbrica de evaluacién

Indicador

Optimo
(100% de logro)

Bueno
(75% de logro)

Regular
(50% de logro)

Deficiente
(0 — 25% de logro)

Competencia

Andlisis
contexto

del

Analiza el contexto en
el que se desarrolla la
situacion  problema,
distinguiendo

variables y actores que
intervienen en el
desarrollo de dicha
situacion, por lo que
puede generar
afirmaciones objetivas
respecto de las
condiciones que
presenta la escuela
para el desarrollo del
profesorado.

Analiza el contexto en el
que se desarrolla la
situacion problema,
distinguiendo variables
0 actores que
intervienen en el
desarrollo de dicha
situacion. A partir de
esto, se forma una
opinion respecto de las
condiciones que la
escuela ofrece para el
desarrollo  profesional
docente.

Describe el
contexto en el que
se desarrolla la
situacion problema,
aunque sin
distinguir variables
y actores que
intervienen en el
desarrollo de dicha
situacion.  Emite
juicios sobre la
escuela sin
argumentacion, por
lo que éstos resultan
sesgados.

Describe
someramente
contexto,
relacionarlo con
condiciones para

el

sin

las
el

desarrollo profesional

docente.

DAl

Anaélisis
problemas

de

Analiza la situacion
problema descrita en
el caso, visualizando
las diferentes aristas y
alcances de las

Analiza la situacion
problema descrita en el
caso, Vvisualizando las
diferentes aristas de las
problematicas que

Describe diferentes
problemas a los que
se enfrentan los
principiantes,

aunque no distingue

Distingue algunas
las problematic
aunque tiende

de
as,
a

reproducir lo relatado

en el caso. Omite

el

DP4
DA1
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problematicas que
presentan los
profesores

principiantes y cémo
esto impacta en el
resto de la comunidad
de profesorado.
Empatiza con la
profesora
experimentada,
demostrando a traves
de argumentos
consistentes, la
disyuntiva a la que se
enfrenta, previendo las
posibles repercusiones
de sus decisiones.

presentan los profesores
principiantes, aunque no
se vincula de manera
explicita con el impacto

en el resto de la
comunidad de
profesorado. Empatiza
con la profesora
experimentada,

caracterizando la

disyuntiva a la que se
enfrenta, aunque sin
prever las posibles
repercusiones de sus
decisiones.

con claridad sus
aristas o alcances.
Empatiza con la
profesora
experimentada,
aunque tiende a
responsabilizarla o
por el contrario,
omitir su rol en la
situacion problema.

rol de la profesora
experimentada en el
analisis.

Elaboracién
propuestas

de

Elabora una propuesta
individual de accion a
seguir por la profesora
experimentada, que
considere acciones
concretas en funcion
de las aristas y

Elabora una propuesta
individual de accion a
sequir por la profesora
experimentada, que
considere acciones
concretas en funcion de
las aristas de las

Elabora una
propuesta que
considera una serie
de tareas

estandarizadas, que
no necesariamente
se ajusta a las

Esboza algunas
estrategias, pero estas
no se condicen con las
problematicas y/o
necesidades de los
principiantes, ni

DP3
DP4

401




alcances de las
problematicas
detectadas. Considera

las necesidades
individuales de los
profesores

principiantes, la

relacion entre ellos y al
resto de la comunidad
de profesores donde el
problema ha tenido
repercusiones, en un
contexto de reflexion
conjunta, deliberacién
y democracia.

problematicas
detectadas. Considera
las necesidades
individuales de los
profesores principiantes
y/o la relacion entre
ellos, mas no tiene como
foco la comunidad de
profesores.

necesidades

especificas de los
profesores

principiantes ni
considera las
necesidades de la
comunidad de

profesores en su
conjunto.

siguen un plan

organizado.

Negociacion

Contrasta su propuesta
con las elaboradas por
los otros miembros del
equipo, delibera,
discute, explica sus
postulados y escucha
atentamente 'y con
respeto los argumentos
de los demaés. A partir

Contrasta su propuesta
con las elaboradas por
los otros miembros del
equipo, 'y  escucha
atentamente 'y  con
respeto los argumentos
de los demaés. Participa,
pero tiende a tomar un
rol secundario en la

Presenta su
propuesta, pero no
manifiesta

disposicién  para

negociar su trabajo,
ya que intenta
imponer sus ideas
0, por el contrario,
acata lo elaborado

Es reacio(a) a
compartir su trabajo,
demostrando una
actitud hostil al resto o
una actitud poco
critica, por lo que no
aporta en la
construccién conjunta

DP1
DP3
DS2
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de la discusién, toma

parte en la
construccion de la
sintesis conjunta,

manteniendo en todo
momento un diélogo
franco, honesto vy
cordial.

elaboracion de la
sintesis conjunta,
aunque en todo
momento mantiene un
diadlogo franco, honesto
y cordial.

por otros,
generando un
aporte poco

significativo en la
construccion de la
propuesta grupal.

Retroalimentacion
y reflexion
metacognitiva

Analiza su propuesta y
la contrasta con la
sintesis elaborada
grupalmente.
Reflexiona sobre sus
errores 'y aciertos,
demostrando sus
fortalezas y aquellos
ambitos que requiere
fortalecer.

Reflexiona en torno al
desarrollo de la
discusion y evalua el
rol que naturalmente
ocup6 al interior del
grupo, asi como la

Analiza su propuesta y
la contrasta con la
sintesis elaborada
grupalmente.
Reflexiona sobre sus
errores 'y  aciertos,
enfatizando sobre sus
fortalezas o  sobre
aquellos ambitos que
requiere fortalecer.
Reflexiona en torno al
desarrollo de la
discusion y valora la
calidad de sus aportes e
influencia de éstos en la
construccion conjunta.

Reflexiona sobre su
propuesta y
comenta  aquello
que podria mejorar,
pero sin generar
autocritica ni
ahondar en lo que
requiere fortalecer
para su desarrollo
profesional.

Reflexiona sobre su
propuesta y comenta
aquello que podria
mejorar, pero sin
generar  autocritica,
sino mas bien,
externaliza
responsabilidades en
los otros miembros
del grupo o en otros
factores.

DP2
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calidad de sus aportes
e influencia de éstos en
la construccion
conjunta.
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C) Disefio de un proyecto para el mejoramiento de los

aprendizajes

Esta actividad busca que, de manera colaborativa, se desarrolle un
proyecto orientado al mejoramiento del aprendizaje de un curso de
estudiantes, que presentan problemas para alcanzar niveles
satisfactorios de lectura comprensiva.

- Consigna

Imagine que usted esta en la siguiente situacion problema. En la escuela
donde usted trabaja, los estudiantes han mostrado un descenso
sostenido en el tiempo en los resultados asociados a las competencias
lectoras. Sin duda, esto es un problema para el establecimiento en su
conjunto y no solo para los profesores de Lengua. Por ello, la direccion
del establecimiento ha solicitado el disefio de un proyecto de
intervencion, donde sin importar la asignatura, cada docente de la
escuela contribuya con el mejoramiento de los indicadores de logro del
estudiantado en esta materia.

Este proyecto consta de dos partes. En la primera, de caracter
individual, usted debera generar un proyecto de adecuacion de su propia
asignatura, con el fin de abordar explicitamente las competencias
lectoras, aunque sin abandonar la cobertura del curriculo que su
asignatura obliga. Por lo tanto, esto no implica reemplazar actividades
de aprendizaje coherentes con los resultados de aprendizaje planeados
para cada nivel y asignatura, sino que adaptar su planificacién para
incorporar esto. Considere las especificidades propias de la lectura en
su disciplina (lectura de textos cientificos, historicos, problemas
matematicos, entre otros).

En la segunda, y de manera colaborativa, construyan un proyecto
de mejoramiento transversal para la escuela, en donde sea la comunidad
en su conjunto la que participe. Es relevante que este proyecto sea
factible y su implementacion viable con los tiempos y recursos con lo
que cuenta el establecimiento.
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Finalmente, ajuste su plan individual, para que sea coherente con
el plan global disefiado. Justifique los cambios o los dmbitos que
permanecerian respecto de su propuesta original.
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-Rubrica

competencia lectora a
partir de su quehacer
cotidiano y de los
propios resultados de
aprendizaje definidos
para su asignatura y/o
nivel,  demostrando
capacidad para adaptar
la ensefianza, generar
nuevas propuestas
didacticas e integrar la
competencia lectora
como fin y medio para
el aprendizaje de sus
propios resultados de
aprendizaje, definidos

competencia lectora a
partir de su quehacer
cotidiano y de los
propios resultados de
aprendizaje  definidos
para su asignatura y/o
nivel, demostrando
capacidad para adaptar
la ensefianza, generar
nuevas propuestas
didacticas e integrar la
competencia  lectora
como fin de su
ensefianza.

al fortalecimiento
de la competencia
lectora, aunque
tiene a focalizarse
en ello por sobre los
resultados de
aprendizaje

definidos para su
asignatura y/o nivel.

pero esto no es parte
de un plan ni se
integra en la
planificaciéon regular
de la asignatura.

Indicador Optimo Bueno Regular Deficiente Competencia
(100% de logro) (75% de logro) (50% de logro) (0 — 25% de logro)

Propuesta Elabora una propuesta | Elabora una propuesta | Elabora una | Propone estrategias | DP4

pedagdgica individual orientada al | individual orientada al | propuesta para abordar la

individual fortalecimiento de la | fortalecimiento de la | individual orientada | comprension lectora,
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segun plan o marco
curricular.

Participacion en la | Participa en la | Participa en la | Participa en la|Participa en la|DP4
Propuesta global | construccion de la | construccién de la | construccion de la | construccion de una | DS1
propuesta global, | propuesta global, | propuesta  global, | propuesta, aunque en
aportando su | aportando sulcon el fin de|general solo aporta
experiencia, experiencia y | contribuir en el | con actividades
conocimiento antecedentes sobre el | diseio  de  un | desarticuladas entre
pedagdgico — | estudiantado, con el fin | producto que | si, que no son
didactico de y propia | de contribuir en el | facilite el desarrollo | coherentes con un
disciplina y la relacion | disefio de un producto | de la competencia | plan global.
de éste con la lectura, | que facilite el desarrollo | lectora entre el
antecedentes sobre el | de la competencia | estudiantado,
estudiantado,  entre | lectora entre el | aunque sin
otros datos, con el fin | estudiantado, aunqgue | relacionarlo con el
de contribuir en el | sin relacionarlo con el | aprendizaje de su
disefio de un producto | aprendizaje  de  su | propia disciplina.
que facilite el | propia disciplina.
desarrollo de Ia
competencia lectora
entre el estudiantado.
Flexibilidad Se adapta al equipo de | Se adapta al equipo de | Se adapta al equipo | Se muestra | DS1

trabajo, entendiendo
que es heterogéneo y

trabajo,  entendiendo
que es heterogéneo y

de trabajo, aunque
entra en discusiones

incomodo(a) durante
el trabajo, ya que no
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que cada miembro
aporta con puntos de
vista especificos que
nutren su vision sobre
el proceso de
aprendizaje y respecto
de los fines de la
educacién, que van
mas alla de los
alcances de una
asignatura o nivel en
particular. Valora las

opiniones de los
demés, ya que las
respeta e integra esas
visiones en la

reformulacion de sus
opiniones y propuestas
para el plan global.

que cada miembro
aporta con puntos de
vista especificos que
nutren su vision sobre el
proceso de aprendizaje
y respecto de los fines
de la educacién, que
van mas alla de los
alcances de una
asignatura o nivel en
particular. Se relaciona
de manera respetuosa
con el resto, sin
invalidar las opiniones
de los demés.

con los miembros
del equipo que
presentan mayores
diferencias respecto
de si mismo(a).

logra  relacionarse
con el resto del
equipo.

Retroalimentacién
y reflexion
metacognitiva

Analiza su propuesta y
la contrasta con la
sintesis elaborada
grupalmente, lo que le
permite generar

Analiza su propuesta y
la contrasta con la
sintesis elaborada
grupalmente, lo que le
permite generar ajustes

Analiza su
propuesta 'y la
contrasta con la
sintesis  elaborada
grupalmente, lo que

Reflexiona sobre su
propuesta y comenta
aquello que podria
mejorar, pero sin
generar autocritica,

DS1
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ajustes en fin de
contribuir al desarrollo
de una propuesta
coherente con sus
propias acciones en
aula. Reflexiona sobre
los fines y sentidos de
participar e
implementar una
propuesta como esta,
entendiendo que la
labor docente implica
la formacién para la
ciudadania, la justicia,
la paz y otros valores.

mas
plan

para  hacerla
coherente  al
global. Reflexiona
sobre los fines vy
sentidos de participar e
implementar una
propuesta como ésta.

le permite generar
ajustes para hacerla
mas coherente al
plan global.

sino mas bien,
distanciandose de la
propuesta global.
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4.2.1.2 Certificacion de las competencias para la mentoria

La evaluacion de las competencias para la mentoria reviste un proceso
clave, fundamental dentro del plan formativo, ya que es el medio para
asegurar que la formacién propiciada y las actividades de aprendizaje
disefiadas, asi como los mecanismos de acompafiamiento, han sido
idoneos para que el profesorado experimentado alcance las
competencias requeridas para el rol de mentor.

Como se ha sefialado en palabras precedentes, la evaluacion de
las competencias requiere de situaciones de desempefio auténtico que
confronten a quien se forma y le impulsen a actuar. Por ello, la
evaluacion de las competencias terminales se desarrollara en torno a dos
grandes instancias de evaluacion: un portafolio y el disefio de un plan
de mentoria.

Al igual que para la evaluacién de las competencias iniciales, el
logro minimo ponderado debiera ser sobre el 60%. Un logro menor no
aseguraria el dominio de las competencias requeridas para el ejercicio
del rol de mentoria.

A) El portafolio

Para este plan formativo, se ha optado por el portafolio como
instrumento de evaluacion, debido a que, en este contexto, entregaria
dos grandes posibilidades: 1) Sistematizar lo que se desarrolla en cada
uno de los modulos, favoreciendo los procesos de retroalimentacion y
la evaluacion idiografica y 2) Facilitar los procesos de reflexion durante
y después del proceso formativo, ya que quien se forma puede acceder
a evidencias sobre su aprendizaje. Esto es particularmente significativo
considerando que la reflexion constituye una competencia base en la
mentoria.

Este portafolio deberd considerar al menos una actividad
formativa desarrollada en cada uno de los modulos. A continuacion, se
presenta una propuesta de actividades de evaluacion para el aprendizaje
del profesorado que aspira a la mentoria como rol profesional. Estas

411



actividades (con sus respectivas pautas de evaluacion) podrian ser
modificadas en aras de la transportabilidad del modelo, no obstante,
para una adecuada transferencia se debe resguardar que cada una de las
actividades de evaluacion para el aprendizaje se refiera a una situacion
de desempefio, en estrecha vinculacion con el perfil de competencias
establecido para la mentoria.
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- Actividades de evaluacion para el aprendizaje contenidas en el portafolio

Actividad

Descripcion

Proposito

Madulo

Competencia

Analisis de
politica publica

Esta actividad consiste en la
elaboracion de un escrito, de caracter
analitico sobre la politica publica en
materia de formacion docente, tanto a
nivel inicial y continuo. Ademas,
debe considerar el marco legislativo y
el panorama internacional respecto de
la mentoria y su rol en los procesos de
induccion.

El propdsito de esta actividad es el
analisis de la politica publica en
materia  educativa de manera
sistémica, con foco en la formacion
de profesorado, de forma tal que la
mentoria,  induccién, 'y  sus
perspectivas a la base, se entiendan de
manera holistica y no solo como
acciones aisladas.

DA1

Creencias sobre la
induccion y las
competencias del
profesorado
principiante

Esta  actividad de caracter
autoevaluativo consiste en que el
profesorado en formacién expone sus
creencias respecto a las competencias
del profesorado principiante. Para
ello, elabora argumentos que respalda
en su propia experiencia. Esta
actividad es a su vez, insumo para la
actividad Diario de Reflexion.

El propoésito de esta actividad es el
autoanalisis de las creencias respecto
de las competencias y disposiciones
que manifiesta el profesorado
principiante cuando ingresa al
sistema laboral, develando prejuicios
0 sesgos que podrian obstaculizar el
proceso tutorial.

DS3
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Levantamiento de | Esta actividad se orienta a que el | EI proposito de esta actividad es | 2 DP1
problematicas profesorado en formacion desarrolle | evaluar que los profesores en DP2
educativas y | estrategias  efectivas  para el | formacion analicen las practicas de DS3
disefio de | diagnostico y la retroalimentacion de | los principiantes, develando
estrategias de | la ensefianza del principiante, a partir | problematicas educativas que se
retroalimentacion. | de la observacion de su actuar en aula | presentan, de manera de ofrecer

como del acompafiamiento en el | estrategias de  retroalimentacion

proceso de disefio de las secuencias | pedagdgica oportunas, orientadas al

de ensefianza y aprendizaje, y en la | mejoramiento de los aprendizajes del

elaboracion de instrumentos de | estudiantado.

evaluacion.
Anaélisis Esta actividad promueve el andlisis | Esta actividad estd orientada a la | 2 DP3
multidisciplinario | multidisciplinario de  secuencias | promocion del analisis DS2
de secuencias | didacticas integradas (mas de una | multidisciplinario y colaborativo de
didacticas disciplina o nivel de ensefianza) para | situaciones de aprendizaje,
integradas. el desarrollo de habilidades de | propiciando que el profesorado

aprendizaje de los estudiantes. A | experimentado desarrolle estrategias

partir de esto, se busca el desarrollo | conjuntas para el mejoramiento de los

de propuestas de mejora para abordar | aprendizajes.

el aprendizaje de los estudiantes de un

determinado contexto escolar.
Diario de | Esta actividad es transversal a la | Esta actividad tiene como proposito | 3y 4 DP2
reflexion formacion y busca el desarrollo de | el desarrollo de la competencia DP3

procesos de reflexion y confrontacion | reflexiva, la que se activa a partir de DP4
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frente a las propias creencias a lo
largo del proceso  formativo,
integrando los diversos niveles y
dimensiones de la reflexién, lo que
implica el trénsito desde lo sistémico
hasta sus propias creencias sobre la
docencia y la induccion.

las diversas situaciones de
aprendizaje desarrolladas a lo largo
de la formacion.

DAl
DA2
DS1
DS3
DS4

Investigacion
accion

Esta actividad de evaluacion para el
aprendizaje se presenta como una
continuacion de las actividades
desarrolladas en el médulo 2. Esta
vez, a partir de la problematizacion de
la practica, el énfasis estara en el
disefio de una innovacion que el
mentor en formacién desarrolla con el
principiante, orientada a la mejora de
la problematica detectada.

Esta actividad tiene como propdsito
que el profesorado experimentado
apoye al principiante en la
problematizacion de su propia
practica 'y en el disefio de
innovaciones, con el fin de promover
mejoras en los aprendizajes de los
estudiantes.

DP3
DAl
DS1
DS2
DS4
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A.1) Analisis de politica publica
- Consigna

Elabore un escrito, de caracter analitico sobre la politica publica en
materia de formacidn docente, tanto a nivel inicial y continuo. Para ello:
1) considere el marco legislativo y el panorama internacional respecto
de la mentoria y su rol en los procesos de induccion; 2) la formacion de
profesorado y 3) los impactos de las politicas publicas orientadas a la
profesionalizacion docente.

En términos generales, lo relevante es analizar, tensionar y
problematizar la politica de induccion en el contexto general de
politicas publicas en materia educacional, que le permitan entender el
rol docente mas alla de su actuacion directa en aula.
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- Rubrica

materia educacional,
caracterizandolas y
relaciondndolas entre si.
Muestra el panorama
actual y el desarrollo en el
tiempo (Ultima década o
periodo que corresponda)
de estas politicas,
evidenciando su relacion
con el modelo de Estado,
diferencias territoriales,
relacion con el modelo
econémico, perspectivas
politicas, entre  otras
variables que son
necesarias para entender
las politicas educativas

materia  educacional,
caracterizandolas,
relacionandolas entre si.
Muestra el panorama
actual y de éstas, y su
relacién con el modelo
de Estado, y/o con el
modelo econdémico.

generando un marco
descriptivo completo de
las politicas actuales.
Omite una revision
sostenida en el tiempo
de su evolucion.

Indicador Optimo Bueno Regular Deficiente

(1009% de logro) (75% de logro) (50% de logro) (0 — 25% de logro)
Analisis de las | Elabora un marco global y | Elabora  un  marco | Caracteriza las politicas | Describe algunas
politicas sistémico con las politicas | global con las politicas | publicas vigentes en | politicas vigentes,
educativas publicas  vigentes en | publicas vigentes en | materia  educacional, | pero sin relacionarlas

entre sf.
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que se promueven en un
determinado  pais o
territorio.

Contextualizacion
de las politicas de
induccion y
mentoria

Analiza las politicas de
induccion y mentoria al
alero del marco global de
las politicas educativas
desarrolladas actualmente
y en el dltimo periodo,
argumentando su relacion
0 problematizando  su
enfoque. Independiente de
la postura que se tome,
ésta se argumenta en
hechos concretos y en un
analisis efectivo de la
politica publica, por lo que
su opinién es profesional,
basada en evidencia y sin
prejuicios.

Analiza las politicas de
induccién y mentoria al
alero del marco global
de las politicas
educativas
desarrolladas
actualmente. Construye
una opinion respecto de
la pertinencia o posible
impacto de la politica a
partir de su relacion con
el marco global.

Caracteriza las politicas
de induccién y
mentoria, aunque sin
relacionarlo de manera
directa con el resto de
las politicas. Construye
una opinion respecto de
esta politica basada en
su experiencia
profesional.

Caracteriza las
politicas de induccion
y mentoria, aunque de
manera aislada del
contexto. No
desarrolla postura
personal al respecto.

Reflexion sobre el
rol del
profesorado

Problematiza las politicas
publicas en  materia
educacional desde el punto
de vista de la

Analiza las politicas
publicas en materia
educacional desde el

punto de vista de la

Caracteriza las politicas
publicas en materia
educacional, 'y las
relaciona con ventajas o

Caracteriza las
politicas publicas en
materia  educacional
pero sin relacionarlas
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profesionalizacion del
profesorado.
Independiente de la
postura que se tome, ésta
se argumenta en hechos
concretos y en un analisis
efectivo de la politica
publica, por lo que su
opinion es profesional,
basada en evidencia y sin
prejuicios.

profesionalizacion  del
profesorado, lo que le
permite desarrollar una
postura informada.

desventajas
profesorado.

para

el

con ventajas 0
desventajas para el
profesorado.
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A.2) Creencias sobre la induccion y las competencias del

profesorado principiante
- Consigna

A modo de ensayo reflexivo, construya un escrito sobre sus impresiones
sobre lo que implica insertarse en la docencia, atendiendo aquellos
facilitadores y obstaculizadores mas recurrentes en este proceso. Para
ello, contrastelo con su propia experiencia, considerando sus
principales fallos y aciertos en este proceso.

En su escrito, valore como los principiantes se enfrentan a estas
situaciones y evalUe si han existido cambios a nivel generacional entre
los profesores que se insertan cada afio en el espacio escolar. Describa
y autoevalUe su rol como docente con experiencia frente al profesorado
que se inserta.
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- Rubrica

Indicador

Optimo
(100% de logro)

Bueno
(75% de logro)

Regular
(50% de logro)

Deficiente
(0 — 25% de logro)

Creencias sobre la
induccidn

Elabora un escrito donde
expresa facilitadores vy

obstaculizadores mas
recurrentes  sobre la
insercion, logrando

identificar las causas mas
comunes de éstos, asi
como las dimensiones a
las  que pertenecen
(emocionales,
pedagdgicos, relacionales,
entre otros). El escrito es
empatico, debido a que
logra situarse en el lugar
de los/as principiantes sin
juzgarlos 0
responsabilizarlos
individualmente de los
problemas que supone la
insercion al medio laboral.

Elabora un  escrito
donde expresa
facilitadores y
obstaculizadores  maés
recurrentes sobre la
insercion, logrando
identificar las causas
mas comunes de éstos,
El escrito es empatico,
debido a que logra
situarse en el lugar de
los principiantes sin
juicios.

Comenta facilitadores y
obstaculizadores  mas
recurrentes sobre la
insercion, aunque tiende
a expresarse de manera
prejuiciosa respecto a
los problemas que los
principiantes presentan.

Comenta falencias

y

fallas del profesorado

principiantes
manera  sesgada
prejuiciosa.

de
y
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Autoevaluacion
de su propia
experiencia  de
insercion

Analiza facilitadores vy
obstaculizadores de su
propia experiencia de

insercion, recordando
aquellas  personas o
situaciones que le

ayudaron a contrarrestar el
shock de realidad, como
también las situaciones
que le presentaron
obstaculos. El escrito es
franco, ya que devela sin
temor sus propias
debilidades, entendiendo
gue éstas han sido parte de
su crecimiento y de la
conformacién de  su
identidad profesional.

Analiza facilitadores y
obstaculizadores de su
propia experiencia de
insercion. El escrito es
franco, ya que devela
sin temor sus propias
debilidades,
entendiendo que éstas
han sido parte de su
crecimiento y de la
conformacion de su
identidad profesional.

Describe algunas
experiencias de su
propia insercion,
aunque sin analizarlas
en funcion de
facilitadores u

obstaculizadores.

Omite referencias a su
propia experiencia.

Autoevaluacion

de su propia
experiencia como
experimentado/a

Se analiza en su rol
docente con experiencia,
focalizando en aquellas
acciones que considera
han contribuido a Ia
insercion de otros.

Se analiza en su rol
docente con
experiencia,

focalizando en aquellas
acciones que considera
han contribuido a la

Relata algunas ayudas
entregadas, pero no
repara en las
dimensiones o impacto
de esas ayudas.

Omite referencias a su
propia experiencia.
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Explicita el tipo de ayuda
que ha Dbrindado, las
motivaciones para apoyar
a otros y los aprendizajes
que ha alcanzado en
dichos intercambios.

insercion

de

Explicita el
ayuda que ha brindado,
las motivaciones para
apoyar a otros s.

otros.
tipo de
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A.3) Levantamiento de probleméticas educativas y disefio de
estrategias de retroalimentacion.

- Consigna

El desarrollo de esta actividad consiste en determinar una problematica
educativa que se presenta en el contexto en donde el principiante (con
el que se hace la practica de mentoria durante la formacion) se
desenvuelve (grupo curso, asignatura, grupo de estudiantes,
dependiendo del tipo de profesor y nivel de ensefianza donde se inserte).
Esto implica diagnosticar los fallos que dificultan el aprendizaje de un
cierto contenido, habilidad o procedimiento.

A partir de la probleméatica detectada, desarrolle estrategias
efectivas para la retroalimentacion de la ensefianza del principiante, que
promuevan la reflexion sobre su quehacer pedagdgico y didactico, de
forma que pueda analizar fallos y aciertos de manera objetiva.

La presentacion de esta actividad tendra dos secciones. Primero,
un informe escrito docente debe presentar la problematica observada,
argumentando desde lo pedagdgico y didactico, cuéles son aquellos
obstaculos que dificultan el aprendizaje de los estudiantes. La segunda
seccion sera un video de una reunion de retroalimentacion con el
principiante, a partir de la problematica.
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- Rubrica

pedagogicas y decisiones
didacticas adoptadas por el
principiante en el ejercicio
de la docencia. Argumenta
claramente por qué ciertas
acciones pedagdgicas y/o
decisiones didacticas se
transforman en elementos
que facilitan o dificultan el
aprendizaje, demostrando
dominio  pedagbgico 'y
didactico.

de contexto o de clima
del aula, de acciones

pedagogicas y
decisiones  didécticas
adoptadas  por el

principiante  en el
ejercicio de la docencia.

elementos de contexto
0 de clima del aula,
acciones pedagogicas
y decisiones
didacticas adoptadas
por el principiante en
el ejercicio de la
docencia.

Indicador Optimo Bueno Regular Deficiente
(100% de logro) (75% de logro) (50% de logro) (0 — 259% de logro)

Levantamiento de | Identifica claramente los | Identifica los obstaculos | Identifica los | Sefiala  dificultades,

problemética obstaculos que impiden u | que impiden u | obstaculos que | pero no logra
obstaculizan el aprendizaje | obstaculizan el | impiden u | distanciarse de lo
del estudiantado, | aprendizaje del | obstaculizan el | contextual o de clima
distinguiendo  claramente | estudiantado, aprendizaje del | de aula, sin visualizar
elementos de contexto o de | distinguiendo estudiantado, aunque | lo  pedagdgico 0o
clima del aula, de acciones | claramente elementos | confunde entre | didactico.
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Retroalimentacién

Genera un dialogo reflexivo
con el principiante que
posibilite que sea el/la
principiante quién analice
los obstaculizadores para el
aprendizaje que presentan
sus estudiantes. Orienta
para que a través de la
reflexion, el/la principiante
pueda  distinguir  entre
ambitos de contexto (clima
de aula, condiciones
materiales, entre otras)
aspectos pedagbgicos 'y
situaciones didacticas. Insta
un proceso de sintesis que
permita al principiante notar
fallas y fortalezas de su
actuar.

Genera un dialogo
reflexivo con el
principiante que
posibilite que sea el/la
principiante quién
analice los

obstaculizadores para el

aprendizaje que
presentan sus
estudiantes. Insta un

proceso de sintesis que
permita al principiante
notar fallas y fortalezas
de su actuar.

Al retroalimentar al
principiante le sefala
sus fallos y aciertos,
dando ejemplos o
Consejos provenientes
de su propia
experiencia, sin
promover la reflexion
en el principiante.

Da
recomendaciones

algunas

generales, sin generar
procesos de reflexion.

Contencién
emocional

Genera un dialogo franco,
empatico 'y amigable,
evitando todo tipo de juicios
gue podrian hacer sentir
malestar o inseguridad en el

Genera un dialogo
empatico y amigable,
evitando todo tipo de
juicios que podrian
hacer sentir malestar o

Genera un dialogo
empatico y amigable,
evitando juicios,
aunque no logra dar
respuesta a las

Genera un dialogo
poco empatico, que
inhibe la

comunicacion.
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principiante. Permite que
el/la principiante exprese
sus sentimientos frente a la
situacion  analizada. Le
ayuda a analizar esos
sentimientos, identificando
cdmo y por qué surgen, para
luego reflexionar de manera
conjunta sobre como hacer
frente a ese sentir.

inseguridad en el
principiante.  Permite
que el/la principiante
exprese sus
sentimientos frente a la
situacion analizada.

emociones
principiante..

del/la
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A.4) Analisis multidisciplinario de secuencias didacticas

integradas.
- Consigna

El andlisis de secuencias didacticas integradas es una actividad de
cardcter multidisciplinario, ya que promueve el trabajo colaborativo
entre profesores que atienden diferentes asignaturas y/o niveles de
ensefianza.

Para desarrollar esta actividad, es necesario que en grupos
heterogéneos (méas de una asignatura y/o nivel de ensefianza) analicen
secuencias de aprendizaje que hayan disefiado para Sus cursos y
estudiantes, centrandose en las habilidades de pensamiento que en
dichas secuencias se promueven, por sobre los contenidos.

Con el fin de analizar estas secuencias se sugieren las siguientes
acciones: 1) Describir cada una de las secuencias de aprendizaje
aportada por cada miembro del equipo; 2) Definir las habilidades de
pensamiento que mas se promueven (de caracter disciplinar, como por
ejemplo el pensamiento cientifico, el pensamiento historico, el
pensamiento matematico o globales, asociadas al pensamiento critico,
la innovacion, resolucion de problemas, entre otras); 3) Discutir y
evaluar en torno a las habilidades del pensamiento que menos se
promueven o que presentan mayores obstaculos para los estudiantes; 4)
Proponer mejoras en las secuencias didacticas, profundizando en ellas
el abordaje de habilidades.

Esta actividad debe ser documentada. Su formato de presentacion
sera por escrito y cada grupo debe ser enfatico en las reflexiones y
discusiones sobre los posicionamientos pedagdgicos y didacticos que
estan en la base de sus argumentos.

428



- Rubrica

secuencias
didacticas

secuencias didacticas de
cada uno de los miembros
del equipo, sefialando los
propdésitos de aprendizaje
y distinguiendo
claramente  entre las
acciones que realiza el
docente y el estudiantado.

Se diferencian los
contenidos  disciplinares
de las habilidades de

aprendizaje, pero a su vez
explica como éstas se
interrelacionan. Se
justifica la pertinencia de
estas secuencias didacticas
en funcion de las
caracteristicas del
contexto y se argumentan

secuencias didacticas de
cada uno de los miembros
del equipo, sefialando los
propdsitos de aprendizaje
y distinguiendo entre las
acciones que realiza el
docente y el estudiantado.
Se  diferencian los
contenidos disciplinares
de las habilidades de
aprendizaje. Se justifica
la pertinencia de estas
secuencias didacticas en

funcién de las
caracteristicas del
contexto.

secuencias didacticas
de cada uno de los
miembros del equipo,
aunque se obvian
elementos relevantes
para su comprension y
no se diferencia lo que
hacen estudiantes vy
profesores. Tiende a
describir tareas o
contenidos, pero sin
focalizar  en las
habilidades de
pensamiento.

Indicador Optimo Bueno Regular Deficiente
(1009% de logro) (75% de logro) (50% de logro) (0 — 25% de logro)
Descripcion de las | Se describen las | Se describen las | Se  describen las | Se comentan

elementos de las
secuencias, pero sin
distinguir entre sus
elementos, generando
una descripcion muy
ambigua.
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las decisiones del
profesorado frente a la
planeacion expuesta.

las
del

Anélisis de
habilidades
pensamiento

Diferencian las
habilidades de
pensamiento que estan en
la base de las tareas que el
estudiantado realiza,
argumentando claramente
como y por qué las
actividades planeadas
contribuyen al desarrollo
del pensamiento.
Distinguen entre
habilidades transversales y
aquellas que son propias
para el aprendizaje de una
determinada disciplina o
area del conocimiento, a
partir de argumentos que
demuestran dominio
pedagogico y didactico.

Caracterizan habilidades
de pensamiento que estan
en la base de las tareas
que el estudiantado
realiza. Distinguen entre
habilidades transversales

y aquellas que son
propias para el
aprendizaje de una

determinada disciplina o
area del conocimiento.

Caracterizan

habilidades de
pensamiento que estan
en la base de las tareas

que el estudiantado
realiza, aunque sin
distinguir entre
habilidades

transversales y
aquellas que son
propias para el

aprendizaje de wuna
determinada disciplina
0 area del
conocimiento.

Caracterizan
actividades y algunas
habilidades, pero sin
generar ningun tipo de
argumento sobre
pertinencia.

Propuestas de
mejora integradas

Se presentan propuestas de
mejora por medio del

Se presentan propuestas
de mejora de las

Se presentan
propuestas de mejora

Se proponen mejoras
desarticuladas entre si,
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didlogo y andlisis que
aportan los diferentes
integrantes del equipo y
sus conocimientos
producto de su formacion
y experiencia. A partir de
los aportes se integran
mejoras a las secuencias
descritas inicialmente y/o
se generan nuevas ideas de
intervencion donde
colabora un grupo de
profesores.  De  esta
manera, Se muestra una
comunidad de profesores
que reflexiona sobre el
quehacer y que de manera
colaborativa busca
innovar la practica para la
mejora de los
aprendizajes.

secuencias descritas
inicialmente, a partir del
didlogo y analisis que
aportan los diferentes
integrantes del equipo y
sus conocimientos
producto de su formacién
y experiencia. Sefialan de
qué modo la reflexion
conjunta lleva al disefio
de mejoras de las
secuencias.

de las secuencias
descritas inicialmente,
a partir del didlogo y
analisis que aportan
los diferentes
integrantes del equipo
y Ssus conocimientos
producto de su
formacion y
experiencia.

sin
colaboracion.

reflejar
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A.5) Diario de reflexion

- Consigna

El diario de reflexion es una actividad transversal a la formacion, que
se desarrolla a lo largo de los modulos 3 y 4. En esta actividad usted
debe desarrollar por escrito reflexiones respecto al sistema educativo,
el proceso de induccion y las expectativas sobre la mentoria, el anélisis
pedagogico, didactico y las creencias, transitando por todos los niveles
de la reflexion.

Si bien el formato es libre, se espera que en este escrito plasme
una acuciosa revision sobre su trayectoria profesional, las razones que
le acercaron a la docencia y los motivos que subyacen a su expectativa
de transitar hacia el rol de la mentoria. Confronte sus creencias sobre el
profesorado principiante (considerando la actividad del modulo 1) con
sus aprendizajes durante la formacidn y evalle sus aprendizajes a partir
de las interacciones con el principiante que acomparia y la reflexion
conjunta con los grupos de trabajo. Construya una vision personal sobre
lo que implica la mentoria y sefiale como ello dialoga con su propia
identidad docente.
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- Rubrica

Indicador

Optimo
(1009% de logro)

Bueno
(75% de logro)

Regular
(50% de logro)

Deficiente
(0 — 25% de logro)

Historia de vida

Construye un relato que
narra su historia de vida
profesional, que considera
los motivos que le llevaron
a elegir la docencia como
profesion, destacando
situaciones y/o personas
relevantes para la toma de
decision.  Analiza su
trayectoria laboral,
destacando aquellos
ambitos, momentos Yy/o
circunstancias que le han
resultado maés dificiles y
gratificantes, y como ello
ha repercutido en su
identidad profesional.
Considera una proyeccion
para el resto de su carrera,

Construye un relato que
narra su historia de vida
profesional, que
considera los motivos
que le llevaron a elegir la
docencia como profesion.
Analiza su trayectoria

laboral, destacando
aquellos ambitos,
momentos y/o

circunstancias que le han
resultado mas dificiles y
gratificantes, y como ello
ha repercutido en su
identidad profesional.

Construye un relato
que narra su historia
de vida profesional, de

manera  lineal o
cronoldgica,
destacando  algunos

hitos mas relevantes a
lo largo de su historia
y que han repercutido
en  su identidad
profesional.

Construye un relato
que narra su historia
de vida profesional, de

manera  lineal o
cronoldgica,
destacando  algunos

hitos mas relevantes a
lo largo de su historia.
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considerando expectativas
y temores.

Capacidad
aprendizaje

de

Analiza los aprendizajes

alcanzados durante la
formacion, develando
claramente aquellos
ambitos que le eran
familiares, pero también
aquellos que le eran
desconocidos ylo
implicaron la

resignificacion de saberes
y creencias. Categoriza lo
aprendido, sefialando si
esto responde a la
dimension  pedagdgica,
didactica, personal, sobre
el sistema educativo, entre
otras. Explicita lo
aprendido en los espacios
de tutoria individual con el
principiante 'y también
aquellos aprendizajes
construidos por medio de

Analiza los aprendizajes
alcanzados durante la
formacion,  develando
claramente aquellos
ambitos que le eran
familiares, pero también
aquellos que le eran
desconocidos y/o
implicaron la
resignificacion de saberes
y creencias. Explicita lo
aprendido en los espacios
de tutoria individual con
el principiante y también
aquellos aprendizajes
construidos por medio de
la colaboracion con otras
personas en proceso de
formacion.

Describe aprendizajes
alcanzados durante la
formacion. Diferencia
lo aprendido en los
espacios de tutoria
individual con el
principiante de lo
aprendido en el
programa y/o con las
otras personas en
formacion.

Comenta algunos
aprendizajes sin
explicitarlos 0
subvalora lo
aprendido, asumiendo
una postura  de

superioridad frente a
la formacién o las
experiencias de tutoria
y/o colaboracion.
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la colaboracion con otras
personas en proceso de
formacion.

Autoanalisis
creencias

de

Analiza y confronta de
manera permanente sus
propias creencias respecto
a la docencia, el
profesorado principiante y
su propio rol profesional.
Contrasta sus creencias
actuales con las que tenia
al principio de su
trayectoria y al inicio de su
formacion para la
mentoria, de manera que
puede trazar cambios y
continuidades a medida
que avanza por su carrera
profesional.  Argumenta
las razones que le han
hecho cambiar 0
mantenerse en ciertas
creencias.

Analiza y confronta de
manera permanente sus
propias creencias
respecto a la docencia, el
profesorado principiante
y su  propio rol
profesional. ~ Contrasta
sus creencias actuales
con las que tenia al
principio de su
trayectoria y al inicio de
su formacién para la
mentoria, mostrando
continuidades y cambios.

Sefiala sus creencias
respecto a la docencia,
el profesorado
principiante 'y  su
propio rol profesional.
Da cuenta de ciertos
cambios 0
continuidades a partir
de su experiencia
formativa para la
mentoria.

Expresa creencias a
modo de juicios, sin
mostrar consciencia de
ello ni  movimiento
respecto de su
posicién al momento
de ingresar al plan
formativo.
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Relacién con
mentoria

la

Analiza el rol de mentoria
desde sus creencias Yy

avizora una nueva
identidad profesional,
ahora en el rol de
mentor/a. Reflexiona

sobre lo que el rol exige,
los compromisos
profesionales que requiere
y devela aquellos &mbitos
que debera sequir
profundizando 0
resignificando para poder
acompafiar de manera
favorable procesos de
induccion. Analiza
aquellos Sesgos y
prejuicios que podrian
obstaculizar su quehacer
como mentor/a y
reflexiona  sobre  las
ayudas que requerira para
el ejercicio del nuevo rol.

Analiza el rol de mentoria
desde sus creencias.
Reflexiona sobre lo que

el rol exige, los
compromisos

profesionales que
requiere y devela
aquellos ambitos que
debera seguir
profundizando 0
resignificando para poder
acompafiar de manera
favorable procesos de
induccion. Analiza
aquellos Sesgos y

prejuicios que podrian
obstaculizar su quehacer
como mentor/a.

Analiza el rol de
mentoria,

considerando
compromisos
profesionales que
requiere. Sefiala
ambitos por mejorar,
pero sin reflexionar
sobre ellos, como
mejorar 0 en qué
medida podrian
obstaculizar su rol.

los

Caracteriza el rol de
mentoria en funcién

de las tareas que
implica. No se
visualiza en el rol ni
expresa ambitos a

mejorar 0 a seguir
aprendiendo.
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A.6) Investigacion — accién
- Consigna

Esta actividad de evaluacion para el aprendizaje es una continuacion de
las actividades desarrolladas en el modulo 2. Esta vez, a partir de la
problematizacion de la practica, el énfasis estara en el disefio de una
innovacion que el mentor en formacion desarrolla con el principiante.

Para lo anterior, deben realizar las siguientes actividades:

1) Presente una sintesis escrita de la problematica y de los resultados de
la retroalimentacion, ambas acciones realizadas en el contexto de la
actividad “Levantamiento de problematicas educativas y diseiio de
estrategias de retroalimentacion”.

2) Dialogue con el principiante sobre posibilidades de mejora de la
situacion detectada, a través de un proyecto de innovacion o de una
estrategia de intervencion. Discutan sobre las posibilidades de accién
mas pertinentes. Oriente al/la principiante en la toma de decision.
Redacte una sintesis de esta(s) sesion(es).

3) Apoye al/la principiante en la elaboracion de un proyecto de
innovacion o intervencion. Comparta el proyecto que elaborado y
adjunte una reflexion sobre su ejecucion y resultados.
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- Rubrica

Indicador

Optimo
(100% de logro)

Bueno
(75% de logro)

Regular
(50% de logro)

Deficiente
(0 — 259% de logro)

Retroalimentacién

La retroalimentacion
entregada en cada una de
las fases es pertinente y
esta orientada a que el/la

principiante analice
cuidadosamente su
practica, reflexione en
torno a ella, tome
decisiones sopesadas que
sean factibles y
pertinentes. Orienta

fomentando la autonomia,
evitando dar respuestas
absolutas, pero dando
opiniones basadas en un
juicio profesional experto.
Respeta las decisiones,
aungue no esté de acuerdo,
evitando  explicitamente
una posicion de

La retroalimentacion
entregada en cada una de
las fases es pertinente y
esta orientada a que el/la
principiante analice
cuidadosamente su
practica, reflexione en
torno a ella, tome
decisiones sopesadas que
sean factibles y
pertinentes. Orienta
fomentando la autonomia
y respeta las decisiones,
aunque no esté de
acuerdo.

La retroalimentacion
entregada esta orientada
a que el/la principiante
disefie  acciones de
mejora, aunque Sin
asegurar que llegue aun
estadio consciente de

reflexion  sobre la
practica. Tiende a
aconsejar desde su
experiencia  personal,

reduciendo el espacio
para la autonomia.

La retroalimentacion
no propicia procesos
de reflexion sobre la
practica. Tiende a
aconsejar desde su
experiencia personal,

adoptando una
actitud de
superioridad que
puede cohibir o
amedrentar al/la
principiante.
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superioridad que pueda
cohibir o amedrentar al/la
principiante.

Elaboracion
conjunta
proyecto

de

Comenta el proyecto del
principiante,

especificando las
orientaciones entregadas y
las reflexiones a las que
Ilegaron en su elaboracion.
Explicita sus aportes en
funcién de la factibilidad y

pertinencia de la
innovacion o intervencion
disefiada. Demuestra

respeto por la autonomia
del/la  principiante, sin
tomar protagonismo en el
diseio ni anular sus
decisiones, aun cuando
pueda discrepar.

Comenta el proyecto del
principiante,
especificando las
orientaciones entregadas
y las reflexiones a las que
Ilegaron en su
elaboracion.  Explicita
sus aportes en funcion de
la factibilidad y
pertinencia de la
innovacion 0
intervencion disefiada. Si
bien manifiesta respeto
por la autonomia del/la
principiante, tiende a
tomar protagonismo en el
disefio, haciendo
prevalecer su experiencia
por sobre la decision
del/la principiante.

Comenta el proyecto del
principiante,

especificando las
orientaciones

entregadas y las
reflexiones a las que
Ilegaron en su
elaboracion. Tiende a
tomar protagonismo en
el disefio, haciendo
prevalecer su
experiencia por sobre la
decision del/la
principiante.

Comenta el proyecto
a modo personal,
obviando el rol

protagonico que
debiera tomar el
principiante,

haciendo prevalecer
Su experiencia por
sobre la decision del
menos
experimentado.

439




Autoanalisis de su
rol

Analiza su  actuacion
como mentor/a,
diferenciando la guia y
orientacion entregada al
principiante en todas las
fases del proceso: al
analizar la problematica,
definir la innovacion, la
implementacién de las
mejoras y la evaluacion de
los resultados. De manera
autocritica se autoevalua,
reconociendo sus aciertos
y desaciertos y sefialando
ambitos que aun debe
mejorar para acompafar
de manera mas efectiva al
profesorado principiante,
proyectdndose en este
nuevo rol profesional.

Analiza su actuacion
como mentor/a,
considerando la guia y
orientacion entregada al
principiante durante el

proceso, aunque  sin
diferenciar sus fases. De
manera autocritica

reconoce sus aciertos y
desaciertos, sefialando
ambitos que aun debe
mejorar para acompafnar
de manera mas efectiva al
profesorado principiante.

Caracteriza las ayudas
entregadas durante el
proceso, pero sin hacer
un autoexamen de su
actuacion, por lo que no
explicita errores 0
aciertos de su
acompariamiento.

Caracteriza las
ayudas  entregadas
durante el proceso,
pero sin hacer un
autoexamen de su
actuacion, si no que
tiende a
responsabilizar al/la
principiante por los
errores  cometidos
durante el proceso.
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B) Proyecto de mentoria

Esta actividad de evaluacion consiste en el disefio de un plan de
mentoria para todo el proceso de induccion (minimo de 10 meses)
acorde a las necesidades que presenta el principiante para que se disefia
y a la realidad escolar en que se esta inserto. Es una actividad
integradora, que requiere de los saberes adquiridos a lo largo de toda la
formacion y que debe considerar un apoyo holistico para el principiante.

Esto implica propiciar instancias de: apoyo pedagogico y
didactico, para contribuir en el proceso de adaptarse a la ensefianza y
favorecer los aprendizajes del estudiantado; contencion emocional que
contribuya a enfrentar el shock de realidad; fortalecimiento y
construccién de la identidad profesional, a partir de la reflexion sobre
la préctica y las creencias del principiante; colaboracion al interior del
establecimiento; promover la autonomia del principiante para que éste
problematice su docencia, reflexione sobre su practica y promueva
acciones orientadas a la mejora; y promueva instancias de desarrollo
profesional tanto para el mentor como el mentorizado.

- Consigna

Elabore un proyecto de mentoria, orientado a la conduccién de un plan
de acompafiamiento para un profesor o profesora principiante, para el
periodo de un afio lectivo. Este debe considerar un diagndstico acucioso
que permita establecer con claridad las necesidades de apoyo que se
requieran.

Lo anterior implica que este plan debe considerar los siguientes
elementos:

1) Diagnéstico. Esto implica planificacion del diagndstico,
instrumentos o instancias de recogida de datos, mecanismos de analisis
y comunicacion de los resultados al principiante.

2) Plan de accion. Esto considera una serie de acciones de
acompariamiento en funcion de las necesidades de los principiantes, que
considere acciones tutoriales individuales, acompafiamiento a clases y
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planificacion de acciones colectivas de reflexion. Para ello, considere
explicitamente instancias de dialogo, de manera que el plan sea
producto de un trabajo consensuado con el principiante.

3) Retroalimentacion. Esto considera instancias especificas de
retroalimentacion en funcion de las necesidades que se presenten.
Incluye el disefio de instrumentos de evaluacion formativa que permita
observar la evolucion o mejora respecto de ambitos personales,
pedagogicos, didacticos, entre otros.

4) Argumentacion. El plan debe contener un apartado de reflexion y
argumentacion sobre las acciones de acompafiamiento y evaluacion del
principiante que se disefien., donde el experimentado posiciones sus
creencias y perspectivas respecto a la conformacion de la identidad
docente, la induccién y las competencias de los principiantes, asi como
sus propias competencias para orientar y acompariar este proceso de
induccion.
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- Rubrica

profesional y la
identidad docente.
Esto implica
ambitos
emocionales, de
responsabilidad

profesional, de
manejo de aula,
relacionales

(estudiantes, otros
profesionales,

padres), de dominio

profesional y la
identidad docente.
Esto implica al
menos tres de los
siguientes ambitos
(pero no la totalidad

de ellos):
emocionales, de
responsabilidad
profesional, de
manejo de aula,
relacionales

sin abordar la
induccion como
proceso integral.

Sefala los
instrumentos 0
instancias de

evaluacién, aunque
no explicita las
formas de analisis ni
los mecanismos de
retroalimentacion.

informacion sobre
el andlisis y la
retroalimentacion
sobre el proceso
diagnostico.

Indicador Optimo Bueno Regular Deficiente Competencia
(100% de logro) (75% de logro) (50% de logro) (0-25% de
logro)
Diagnostico El plan de mentoria | El plan de mentoria | El plan de mentoria | Sefiala algunas | DP1
establece con | establece con | establece una fase | actividades de
claridad una fase de | claridad una fase de | de diagnostico, que | evaluacion
diagnostico,  que | diagnaostico, que | recoge informacién | diagndstica, pero
abarca  diferentes | abarca  diferentes | sobre algunos | sin establecer un
dimensiones  del | dimensiones del | &mbitos personales | plan  coordinado
quehacer quehacer 0 pedagbgicos, pero | para ello. Omite
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pedagdgico,
didactico y sobre

creencias e
identidad
profesional del

principiante. A su
vez, se sefala los

instrumentos 0
instancias de
evaluacion, sus

formas de analisis y
los mecanismos de
retroalimentacion

(estudiantes, otros
profesionales,

padres), de dominio

pedagogico,
didactico y sobre
creencias e
identidad
profesional del
principiante.

Sefiala los
instrumentos 0
instancias de

evaluacion, aunque
no explicita las
formas de analisis ni
los mecanismos de
retroalimentacion.

Plan de accién

Disefia un plan de
accion que contiene
acciones coherentes
con las acciones de
diagndstico,
visualizando
diferentes

Disefia un plan de
accion que contiene
acciones  diversas,
en funcion de las
necesidades que los
principiantes

presenten durante el

Disefia un plan de
accion que contiene
acciones  diversas,
en funcion de las
necesidades que los
principiantes

presenten durante el

Disefia actividades
aisladas que no
conforman un plan
integrado y no se
vinculan con el
diagnostico.

DP2
DP3
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escenarios posibles
en funcion de las
necesidades que los
principiantes
presenten durante el
proceso de
induccion,
considerando
acciones especificas
para la contencion

emocional, el
fortalecimiento
pedagdgico, la
reflexiéon didactica,
entre otros. Este
plan a su vez
contempla
diferentes

mecanismos de
ayuda, que transitan
desde la tutoria
individual hasta el
disefio de acciones
colaborativas al

proceso de
induccion. Este plan
a su vez contempla
diferentes

mecanismos de
ayuda, que transitan
desde la tutoria
individual hasta el
disefio de acciones
colaborativas al
interior de la
comunidad de
profesores.

proceso de
induccion. En
general,  presenta
poca diversidad de
mecanismos de
ayuda.
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interior de la

comunidad de
profesores, asi
como instancias

para hacer participe
al principiante de su
propio proceso de
induccion.

Retroalimentacién

El plan considera

instancias de
evaluacion

progresiva del
principiante  que

permitan ajustar el
plan y la accion

tutorial durante el
periodo de
induccion,

considerando  las
necesidades  que

presente a lo largo
del proceso. Esto
incluye el disefio de
instrumentos de

El plan considera
instancias de
evaluacion

progresiva del
principiante,  que

permitan ajustar el
plan y la accién

tutorial durante el
periodo de
induccion,

considerando las
necesidades que

presente a lo largo
del proceso, aunque
sin especificar
instrumentos de

ElI plan sefala
algunas instancias
de evaluacion
progresiva del
principiante, aunque
sin especificar su
propdsito ni como
esto
retroalimentaria al
principiante.

No establece
instancias de
seguimiento  del

principiante a lo
largo del proceso
de induccion.

DP4
DS1
DS3
DS4
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evaluacion e
instancias de
retroalimentacion

donde el
principiante sea

agente de su propio
proceso, asi como
valorar la
participacion de
otros miembros de

evaluacion e
instancias de
retroalimentacion.

la comunidad.

Argumentacion Argumenta de | Argumenta de | Argumenta Se basa solo en la | DA2
manera solida, | manera sOlida, | basandose en su | experiencia,  sin
basandose en su | basandose en su | experiencia la | argumentar  con
experiencia 'y en los | experiencia y en los | pertinencia, de las | claridad sus
saberes alcanzados | saberes alcanzados a | actividades de | decisiones.

a lo largo de la|lo largo de la | acompafiamiento vy
formacion, la | formacion, la | evaluacion
pertinencia, pertinencia, implementadas a lo
factibilidad y | factibilidad y | largo del plan.
repercusiones de las | repercusiones de las

actividades de | actividades de

acompafiamiento y | acompafiamiento y

evaluacion evaluacion
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implementadas a lo

largo del plan.
Define estas
acciones en base a
su identidad

docente 'y  su
incipiente identidad
como mentor(a).

implementadas a lo
largo del plan.
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Las actividades de evaluacion presentadas, con sus respectivos
instrumentos, constituyen una propuesta de evaluacién de las
competencias requeridas para el 6ptimo ejercicio de la mentoria, en
coherencia con la globalidad del modelo propuesto.

Todas estas actividades estan orientadas a que los y las mentoras
en formacion se enfrenten a situaciones reales o simuladas de
acompafiamiento, reflexion y trabajo colaborativo, asumiéndose como
profesionales capaces autogestionar su desarrollo profesional y a su
vez, liderar procesos de aprendizaje en otros.

Ahora bien, para facilitar la transportabilidad del modelo o su
adaptacion en diversos contextos o temporalidades, esta propuesta
podria modificarse, siempre y cuando las actividades de evaluacion que
se propongan cumplan con las siguientes condiciones: 1) constituyan
situaciones de evaluacion auténtica; 2) abarquen todas las competencias
definidas en el perfil para la mentoria y 3) propicien procesos de
evaluacion continua orientados al aprendizaje, donde la certificacion
sea una consecuencia y no una finalidad en si misma.
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Portafolio

Dimension profesional Dimension académica Dimension social
Actividad de evaluacion DPI_DP2_ DP3 DP4; DAl DA2 ;DSI;DS2;DS3;DS4;
1. Analisis de politica publica

2. Creencias sobre la induccion

3. Levantamiento de
problematicas educativas y

4. Andlisis multidisciplinario

5. Diario de reflexion

6. Investigacion - accion

PLAN DE MENTORIA

Procentaje de logro

Fig. 28. Tributacion de actividades de evaluacion al perfil de competencias para la mentoria. Fuente: Elaboracion propia
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4.2.2 Evaluacion del programa

Como parte de las responsabilidades de la comision académica, se
encuentra la evaluacion periodica del plan formativo. Esto implica la
necesidad de establecer como condicion de su calidad, un mecanismo
de autorregulacién que permita evaluar la calidad de la formacion
impartida anualmente, con el fin de introducir cambios 0 mejoras.

Este mecanismo de autoevaluacion tiene fines exclusivamente
internos, de gestién y mejoramiento continuo. Sera de responsabilidad
de la comision académica, mas su director/a deberd conducir la
evaluacion continua del programa con una periodicidad anual.

La evaluacion del programa se desarrollara en dos fases. En
primer lugar, una evaluacion durante el proceso de formacion, que
permita a la comisién y al cuerpo docente del programa tomar medidas
de mejora inmediatas. Esta evaluacion esta orientada principalmente a
vigilar la implementacion del programa. En segundo lugar, la
evaluacion tendrd un caracter sumativo, desarrollandose al final de cada
implementacién, y tendra como propoésito analizar el desempefio del
profesorado, el logro de los aprendizajes propuestos y el nivel de
alcance del perfil de competencias. Como producto final se contempla
una propuesta de acciones de mejora para la implementacion siguiente.
A partir del segundo afio, esta evaluacién anual tendra que evaluar las
innovaciones introducidas con cada cohorte.

Ambas fases se describen en detalle a continuacion.

4.2.2.1 Evaluacion en el proceso

La evaluacidn de proceso es parte inherente a la misma implementacion
del programa. Constituye un indicador de gestion y requiere de un
trabajo periodico de la comision académica, aungue la responsabilidad
de su ejecucion recae en la direccion del programa.

La evaluacion del proceso tiene como propésito monitorear la
implementacién del plan formativo disefiado, con el fin de garantizar
los aprendizajes comprometidos. Para ello esta evaluacion tiene tres
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focos de andlisis: la experiencia formativa percibida por los profesores
que participan de la formacion, la calidad de la docencia impartida y la
pertinencia de las actividades formativas con sus respectivos recursos
de aprendizaje.

Si bien el disefio de la evaluacion del proceso podria variar en
funcion de las condiciones del contexto donde este plan formativo se
implemente, se recomienda definir los siguientes grupos informantes y
los siguientes instrumentos de recogida de informacion, con una
regularidad constante a lo largo de la formacion.

Agente Instrumentos Periodicidad

Profesorado 1) Evaluacion intermedia de Al término de cada
en formacion caracter censal orientada a madulo.
evaluar la pertinencia de los
recursos de aprendizaje, el
grado de cumplimiento de los
resultados de aprendizaje
definidos para cada mddulo o
asignatura, las actividades de
evaluacion desarrolladas (su
coherencia con los aprendizajes
esperados) y la calidad de la
docencia, asociada a los
siguientes ambitos: manejo de
los  topicos del curso,
responsabilidad y clima de
aula.
Se sugiere una encuesta breve
que permita a la comision
académica retroalimentar al

profesorado y ajustar

materiales.

2) Encuesta de uso de Durante la
plataforma de apoyo, implementacion.

considerando tdpicos como: Se sugiere que se
facilidad de acceso, calidad de aplique al menos
los recursos y/o actividades de dos veces: en una
aprendizaje, calidad de las etapa temprana del
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interacciones, valoracion del
soporte recibido.

Los resultados de esto podrian
indicar la necesidad de elaborar
tutoriales de wuso de la
plataforma o alguna sesion
presencial que permita abordar
brechas tecnologicas para
quienes lo necesiten. Esto es
particularmente relevante
considerando que el 4° médulo
tendria un disefio b-learning.

plan (alrededor de
la 5° semana) y en

una etapa
intermedia de la
formacion

(alrededor de la
semana 20°).

Cuerpo 1) Reunion de valoracién de los Al término de cada
docente del recursos de  aprendizaje, maodulo.
programa desempefio del profesorado en

formacion y ambitos que

requieren mas apoyo O

acompafiamiento. Andlisis y

reflexion sobre la experiencia.

2) Autoevaluacion Al término de cada

modulo.

Comision 1) Reunion de valoracion de los Al término de cada
académica recursos  de  aprendizaje, modulo.

desempefio del profesorado en
formacion y desempefio del
cuerpo docente del programa.

La informacién que se obtenga de este proceso deberia la toma de
decision inmediata en los casos que lo amerite, 0 debiera ser insumo
para la definicion de acciones de mejora para una préxima evaluacion.
En este caso, la evaluacion de proceso es parte de la evaluacion sumaria.

4.2.2.2 Evaluacién sumaria

La evaluacion sumaria, como su hombre lo indica, responde al hito de
cierre del proceso anual de formacion. Por su caracter final, holistico e
integrador, recoge la valoracion de la experiencia recabada a lo largo de
las evaluaciones de proceso desarrolladas, pero agregando el analisis de
los resultados del proceso formativo y la ejecucion presupuestaria.

453



Esta evaluacion es fundamental no solo por la integracion de
informacion, sino que para cualquier decision que se deba adoptar
respecto del plan formativo en funcion de la mejora de la experiencia
formativa y los aprendizajes alcanzados, los requerimientos de la
politica publicay las necesidades sociales a las que ésta se enfoca. Cabe
recordar que el plan formativo es finalmente una apuesta para abordar
un problema que el sistema educacional presenta y que aqueja de
manera directa en los modos como se desarrolla la carrera docente.

Si bien la evaluacion final podria presentar modificaciones o
adaptaciones en funcion del contexto, institucion ésta debiera
considerar las siguientes dimensiones de analisis:

Dimension Fuente de informacién
Recursos  para el - Analisis de la comision académica y del
aprendizaje cuerpo docente del programa sobre los

recursos, realizado al concluir cada
modulo. Incorporar balance y ajustes
realizados.

- Evaluaciones aplicadas a los profesores
en formacioén al concluir cada uno de los

maodulos.
Desempefio del - Analisis de resultados de las
profesorado en evaluaciones, identificando competencias
formacion (o ambitos de éstas) que presentan mas

facilidad o dificultad para el profesorado
en formacion. Para esto sera necesario los
productos desarrollados (principalmente
el portafolio) y las actas de las reuniones
celebradas por el cuerpo docente una vez
concluido cada modulo.

Desempefio del cuerpo - Resultados de las evaluaciones aplicadas
docente del programa a los profesores en formacién al término
de cada modulo.

- Resultados de autoevaluacion docente.
Nivel de logro de las Anélisis de los resultados de Ila
competencias inicialesy evaluacion inicial de los profesores en
terminales formacion aceptados en el plan. Considera
plan remedial en caso de que los aceptados
no hayan cumplido con el minimo de logro
recomendado para el ingreso.
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- Analisis de resultados de la evaluacion
final orientada a la certificacion de
competencias (portafolio y plan de
mentoria), determinando aquellos &mbitos
del plan con menor porcentaje de logro o
que representa mayor dificultad para el
aprendizaje.

Anélisis econémico

Anélisis de la ejecucidon presupuestaria
por item segun plan econdmico inicial.

Plataforma para
aprendizaje no
presencial

- Andlisis del funcionamiento de la
plataforma de apoyo a las actividades no
presenciales, considerando
principalmente el nivel de uso, desarrollo
de las actividades, nivel y cantidad de
interacciones, entre otros. Para esto se
requiere  analisis  del  profesional
informatico responsable y del profesorado
encargado de esos contenidos.

- Valoraciéon de los participantes sobre
facilidad de uso y acceso. Sefalar si fue
necesario incluir actividades orientadas a
facilitar la conexion y desarrollo de
actividades de aprendizaje.

Productos intelectuales
desarrollados

Descripcion de los productos intelectuales
desarrollados, evaluandolos en funcion de
la proyeccidn realizada al disefiar el plan.

A partir de estos insumos, la memoria anual final debiera sefialar
el grado de implementacién del plan disefiado, principales resultados
logrados y descripcion de los cambios adoptados argumentados en
funcién de factibilidad financiera, contexto social, adaptaciones
territoriales, entre otras variables pertinentes de ser tomadas en
consideracién durante el transcurso del plan.

En aras de la mejora continua, esta evaluacién debe contener un
analisis de fortalezas y debilidades del que se desprendan acciones
concretas de mejora para la préxima implementacion. Considerando
gue esta es una evaluacion anual, debe contener acciones de mejora
supeditadas a un periodo de implementacion y que estéen en el marco de
competencias de la comision académica.
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4.2.3 Evaluacién de calidad

La evaluacion de calidad o de verificacion del titulo constituye el Gltimo
eslabon del proceso de evaluacion del plan formativo propuesto en el
contexto de esta investigacion. Como tal, su alcance es mayor e integra
los resultados y productos contenidos en los niveles evaluativos
precedentes.

El objeto de evaluacion de este nivel se refiere al desarrollo e
implementacion del programa en el tiempo, sus repercusiones en el
medio externo y el aseguramiento de condiciones de funcionamiento
segun criterios de calidad, reconocibles y homologables a otros planes
formativos. El resultado favorable de este proceso podria ser la
valoracion positiva ante la autoridad competente para seguir
impartiendo la formacion o la acreditacion externa del plan formativo,
en caso de que este se desarrolle en un contexto en el que esto tenga
cabida.

Para asegurar que la evaluacién logre dar cuenta del propdsito
evaluativo para el que se disefia, ésta debe considerar como minimo las
siguientes dimensiones: 1) Gestién del titulo; 2) Recursos; 3)
Resultados del proceso formativo. A su vez, cada dimension se segrega
en componentes. Estos en su conjunto permiten la valoracion de la
dimension.

Como propuesta, se presenta un instrumento de autoevaluacion
para cada dimension, que define cada uno de los componentes y sus
respectivos indicadores, los que deberan ser juzgados en base a la
evidencia construida, levantada o sistematizada tanto en este nivel del
modelo evaluativo como en los precedentes. EI cumplimiento parcial o
no cumplimiento de estos indicadores debera ser abordado en el plan de
mejora.

En términos de recomendacién para el desarrollo de este nivel
evaluativo, la comision académica debiera orientar la recoleccion y
sistematizacion de las evidencias en funcién de los indicadores que los
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instrumentos presentan. Esto implica aplicar encuestas® a: estudiantes
del plan en el momento que se desarrolla esta evaluacion, profesores
que han sido formados en el plan (ya siendo egresados); principiantes
que han recibido apoyo y acompafiamiento por mentores formados en
el plan; directivos de los centros donde los mentores ejercen labores de
acompariamiento y cuerpo académico del plan formativo.

Posteriormente, se insta a desarrollar una justificacion cualitativa
que ahonde en las razones, situaciones, facilitadores u obstaculizadores
que se han presentado a lo largo de la implementacion, recordando que
este proceso esta disefiado para que se realice en periodos méas extensos
de tiempo (un tiempo estimado seria luego de tres cohortes).

4.2.3.1 Gestioén del titulo

La gestion del titulo es la dimension que considera el analisis critico
sobre la implementacion global del proceso formativo, tomando en
cuenta la gestion académica del mismo, su pertinencia en funcion de las
demandas externas, las caracteristicas y grado de cumplimiento de su
perfil de ingreso, las caracteristicas y nivel del logro de su perfil
competencial al término de cada ciclo formativo (cohorte de
implementacion) y estructura curricular.

Las evidencias son absolutamente relevantes para poder evaluar
objetivamente el proceso formativo. En esta dimension, las maés
apropiadas seran las siguientes: sintesis de los procesos de evaluacion
encabezados por la comision académica tanto para definir competencias
de entrada como para la certificacion de las competencias finales;
evaluaciones de satisfaccion acumuladas (mas de una cohorte),
adaptaciones al plan formativo acordadas luego de cada evaluacion
anual, entre otras.

Como es posible advertir, estas evidencias se consiguen luego de
la sistematizacion de la evaluacion de las competencias cohorte tras

92 Estas encuestas son instrumentos de recoleccion de datos con el propdsito que
moviliza este nivel evaluativo. Las encuestas asociadas a la memoria anual persiguen
otro propdsito, por lo tanto, estos instrumentos no se anulan entre si ni es reemplazable
uno por otro.
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cohorte y los productos de las evaluaciones anuales, de forma tal que
este Ultimo nivel se sostiene sobre la base de la informacion acumulada
en el tiempo y a partir de la informacion recabada en los niveles
evaluativos precedentes, lo que permite establecer lineas de tendencia
coadyuvantes en la construccion de una mirada global y holistica del
proceso formativo.

Instrumento para evaluar la Dimension Gestion del Titulo

Gestion Este componente se refiere a todas aquellas acciones de
académica | gestion que favorecen la implementacion del programa
formativo en el tiempo, lo que incluye el funcionamiento de
las comisiones académicas y de calidad, las normativas y el
acceso expedito a la informacion.
Evidencias | - Actas de las sesiones de la comision academica.
clave® - Actas de las sesiones de la comision de calidad
- Normativa del plan formativo.
- Sitio web del plan formativo.
- Convenios con los centros escolares.
Evidencias | Indicador Cumplido | Cumplido c¢/ | No
obs. cumplido
Sl NO
La comision

academica  esta
conformada segln
lo comprometido
y sesiona en forma

periddica.
La comision de
calidad esta

conformada segln
lo comprometido
y sesiona en forma
periddica.

Existe una
normativa clara y
reconocida por la
comunidad  que

93 Estas evidencias son una sugerencia. En caso de implementacion de este proceso de
evaluacién, se podran incorporar todas las evidencias que parezca pertinente.

458




establece las
condiciones para
el funcionamiento
optimo del plan.

La normativa
establece las
responsabilidades

de las autoridades
universitarias

donde se
desarrolla el plan
formativo, la
comision
acadéemica y de
calidad, del
profesorado  del
plan y los
estudiantes.

La normativa
define con

claridad requisitos
de ingreso, de
aprobacion y
certificacion final
del titulo.

El acceso a la
informacién sobre
el plan
(caracteristicas,
profesorado,
estructura
formativa,
requisitos de
ingreso, entre
otros) es clara y
esta  disponible
abiertamente.

La informacion

entregada es
coherente con el
disefio y
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caracteristicas del

plan.
Se han
oficializado  los

convenios con los
centros escolares

de donde
provienen los
profesores en

formacion, con el
fin de facilitar las
practicas con un
principiante.

Justificacion

Fortalezas asociadas al componente

Debilidades o &mbitos por mejorar

Pertinencia | Este componente se refiere a al grado de adecuacion que el
del plan | plan formativo presenta a las condicionantes sociales y al
formativo mandato y desarrollo de las politicas publicas vigentes.
Evidencias | - Analisis de decretos.
clave - Valoracién de organismos externos (en el caso chileno,
valoracion del CPEIP).
- Encuestas de satisfaccion aplicadas en cada cohorte
(memoria anual).
Evidencias | Indicador Cumplid | Cumplido | No cumplido
0 c/ obs.
Sl NO

El disefio del plan
formativo
considera las
demandas
provenientes de la
politica publica.

El disefio del plan
formativo se ha
adaptado a las
necesidades  que
los profesores en
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ejercicio
manifiestan.

El disefio del plan
formativo se ha
adaptado a las
necesidades  que
los profesores
menos
experimentados
manifiestan.

Se aplican
encuestas de
satisfaccion  que
permiten indagar
sobre la
pertinencia del
plan en funcion de
las necesidades
que la accién
tutorial presenta.

El disefio del plan
formativo
considera las
recomendaciones
del organismo
técnico del Estado
(CPEIP)
encargado de la
vigilancia de los

procesos de
formacion del
profesorado.

Justificacion

Fortalezas asociadas al componente

Debilidades o ambitos por mejorar
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Perfil de
ingreso

El perfil de ingreso, o perfil inicial, corresponde a las
competencias minimas que se espera que dominen las personas
que ingresaran al plan formativo. Se entiende que contar con
este perfil inicial posibilitara transitar hacia el perfil terminal
de competencias para la mentoria.

Evidencias
clave

- Resultados evaluacion inicial

- Planes remediales.

- Normativa interna del plan

- Sitio oficial del plan formativo.

- Requisitos legales para el ingreso a la formacion (pertinente
en el contexto chileno, en base a la ley N° 20.903).

- Antecedentes académicos de los postulantes admitidos.

Evidencias

Sl NO

Indicador Cumplido | Cumplido ¢/ obs. | No
cumplido

Los requisitos
de acceso
establecidos por
la Universidad

se han
cumplido
correctamente

en el titulo, y se
ha respetado el
maximo de
plazas
disponibles.

Los requisitos
de acceso
definidos por la
Ley han sido
cautelados,
asegurando que
los postulantes
una vez
egresados
podran ejercer
la mentoria®.

% Para el caso chileno, la Ley N° 20.903 establece los requisitos minimos para el
ejercicio de la mentoria.
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La normativa
interna
establece
claramente las
condiciones de
ingreso al plan.

Se ha
establecido un
plan de
nivelacion para
aquellos
postulantes que
presenten
brechas
respecto del
plan inicial.

Los resultados
de los planes de
nivelacion (en
caso de ser
necesarios) se
han

sistematizado y
han movilizado
cambios 0
ajustes en el
plan formativo.

Justificacion

Fortalezas asociadas al componente

Debilidades o &mbitos por mejorar
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Perfil

competencial

El perfil competencial corresponde a las competencias
terminales que se espera que alcancen las personas que
egresen del plan formativo. Se entiende que este perfil
orienta el desarrollo del plan formativo y su evaluacion para
el aprendizaje y certificacion.

Evidencias - Encuestas.

clave - Analisis curricular

Evidencias Indicador Cumplid | Cumplido | No

S NO 0 c/ obs. cumplido

El perfil
competencial  que
orienta el plan
formativo mantiene
su relevancia y esta
actualizado  segln
los requisitos de su
disciplina 'y las
definiciones de la
politica publica.

El perfil
competencial es
adecuado a las
necesidades de la
sociedad y a los
requisitos del
gjercicio de la
profesion docente y

la mentoria.

El perfil
competencial es
ampliamente
conocido por los
estudiantes y

profesores del plan.

Justificacion

Fortalezas asociadas al componente

Debilidades o ambitos por mejorar
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Estructura La estructura curricular se refiere al disefio y organizacion de
curricular los mddulos y asignaturas, los resultados de aprendizaje,
del plan contenidos y actividades que componen la globalidad del

modelo formativo y permiten el logro de las competencias

para la mentoria, en coherencia con los propositos formativos

definidos para este fin.
Evidencias | - Analisis curricular.
clave - Programas de asignatura.

- Actividades de aprendizaje.

- Encuestas
Evidencias | Indicador Cumplido | Cumplido ¢/ | No

obs. cumplido

Sl NO

Los propositos

formativos son

reconocidos por la

comunidad

educativa.

La estructura de

maodulos y

asignaturas es

pertinente para el

logro de las

competencias

definidas.

Los modulos estan
equilibrados entre si.

Los resultados de
aprendizaje

definidos son
coherentes con los
propdsitos

formativos del plan.
Las actividades
formativas y su
metodologia de
ensefianza-

aprendizaje son

adecuadas para la
adquisicion de las
competencias
previstas.
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Las actividades de

aprendizaje son
coherentes con los
resultados de

aprendizaje 'y los
propositos del plan
formativo.

La implantacion del
plan formativo se ha
desarrollado a través
de una planificacion
docente conforme a
la estructura de
modulos,  materias
ylo asignaturas
recogida en la
memoria verificada.

La coordinacion
docente en cada
asignatura

(secuenciacion de las
actividades

formativas teoricas y
practicas, los
contenidos 'y los
sistemas de

evaluacion) y entre
asignaturas (en cada
curso académico y en
cursos sucesivos) ha
sido adecuada a la
carga de trabajo
prevista para el

estudiante y
coherente con la
adquisicion de
competencias
prevista.

La coordinacién de
la préctica con un
profesor principiante
ha sido favorable.
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La distribucion de
horas obligatorias y
de practica son
coherentes.

Justificacion

Fortalezas asociadas al componente

Debilidades o ambitos por mejorar

4.2.3.2 Recursos

Esta dimension considera la pertinencia, calidad y acceso de todos los
recursos que son necesarios para que el plan formativo se desarrolle de
manera optima, asegurando el logro de las competencias definidas. En
lo concreto, esto implica revisar 1) Recursos humanos; 2) Recursos de
apoyo al aprendizaje y 3) Recursos financieros.

Serédn en esta dimension clave los procesos de evaluacion del
profesorado, las valoraciones sobre la plataforma para el aprendizaje, la
infraestructura, los materiales didacticos y la ejecucion financiera del

programa.

Instrumento para evaluar la Dimension Recursos

Recursos Se refiere a la idoneidad del cuerpo docente y suficiencia de

humanos los profesionales de apoyo, de manera tal que ambos grupos
faciliten el desarrollo de todas las actividades contempladas
por el plan formativo.

Evidencias | - Curriculum vitae del profesorado y profesionales de apoyo.

clave - Titulos profesionales, certificados de grado y postgrado.

- Evidencias de experiencia en funcion de los
requerimientos del cargo (certificados, constancias, entre
otras).

- Evaluaciones a los docentes del programa.
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Evidencias

Sl

NO

Indicador

Cumplido

Cumplido
c/ obs.

No
cumplido

El personal académico

(profesorado) es
suficiente y dispone de
la dedicacion
adecuada para el
desarrollo del
programa  formativo
considerando sus

caracteristicas.

El personal académico
reane el nivel de
cualificacion

académica requerido
segun su funcion ylo
ambito de desempefio,

dispone de la
experiencia docente,
investigadora y/o

profesional adecuada,
y es coherente con los
compromisos
incluidos en la
memoria verificada y
definidos en funcion
del disefio del modelo
formativo.

El profesorado es
evaluado
constantemente con el
fin de mejorar vy
retroalimentar su
quehacer.

El personal de apoyo
que participa en las
actividades formativas
es suficiente y
adecuado, teniendo en
cuenta los
COMPromisos y
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caracteristicas del
titulo.

Justificacion

Fortalezas asociadas al componente

Debilidades o &mbitos por mejorar

Recursos de

Se refiere a la idoneidad y disponibilidad de todos los

apoyo al | recursos materiales y de infraestructura que posibilitan el
aprendizaje | desarrollo de las actividades formativas esperadas.
Evidencias | - Inventario
clave - Bibliografia de asignaturas y/o médulos

- Plataforma virtual.

- Encuestas
Evidencias | Indicador Cumplido | Cumpli | No
S| NO do ¢/ | cumpli

obs. do

La infraestructura (aulas,
bibliotecas, laboratorios)
puestos al servicio del
programa formativo son
suficientes y adecuados.

Los servicios de apoyo
disponibles  para el
estudiantado son
accesibles y conocidos.

La bibliografia requerida
estd actualizada y es
pertinente para la
formacion en curso.

La bibliografia esta

disponible en la
biblioteca o a través de la
plataforma virtual,

respetando la legalidad
del acceso y/o derechos
de autor.

La plataforma virtual
tiene un disefio amigable
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que facilita el acceso y
navegacion.

El disefio pedagdgico de
la plataforma virtual
facilita la interaccion y/o
el desarrollo de las
actividades de
aprendizaje.

Existe soporte técnico
que responde
prontamente frente a
dudas o problemas que
dificulten el acceso o el

desarrollo de las
actividades de
aprendizaje en la
plataforma.

Los recursos didacticos
son claros 'y @ se
encuentran  facilmente
asequibles  para el
estudiantado.

El programa reconoce
autoria de profesores y
estudiantes  sobre los
recursos que elaboran.

Justificacion

Fortalezas asociadas al componente

Debilidades o ambitos por mejorar
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ajusta a los gastos y
costos asociados a la
implementacion

efectiva del programa.

Recursos Se refiere a la correcta gestion del presupuesto del plan
Financieros | formativo, asegurando con ello la factibilidad de su
implementacion y la probidad en el uso de los recursos.
Evidencias - Estado de gastos
clave - Boletas, facturas
Evidencias Indicador Cumplido | Cumpli | No
S NO do ¢/ | cumplido
obs.
El disefio
presupuestario se

La ejecucion
presupuestaria es clara,
mostrando control
sobre los gastos del
programa.

La informacion es
transparente 'y las
cuentas se encuentra en
orden, resguardando
toda la normativa
institucional y legal.

Existen mecanismos de
rendiciébn de cuentas

transparentes y
reconocidos por la
comunidad.

Justificacion

Fortalezas asociadas al componente

Debilidades o &mbitos por mejorar

4.2.3.3 Resultados del proceso formativo

La dimensién denominada Resultados del proceso formativo considera:
1) el logro de cumplimiento o de alcance de los propésitos formativos;
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2) el impacto del programa en el entorno y en las personas que cursan
la formacion; 3) el resultado del proceso de Seguimiento de la Calidad
Interno, construido en base a los resultados paulatinos y progresivos
aplicados durante el proceso formativo y cohorte tras cohorte.

Por lo anterior, la sistematizacion de las memorias anuales y las
encuestas de satisfacciones aplicadas a lo largo de los procesos
formativos (en un programa y en las diferentes cohortes) son
absolutamente requeridas como evidencias.

Instrumento para evaluar la Dimension Resultados del Proceso

Formativo

Resultados | Se refiere los resultados que logra el programa en funcion

del proceso | de niveles de aprobacién, retencién/desercion y alcance de

formativo | las competencias finales.

Evidencias | - Encuestas.

clave - Sistematizacion de los resultados de las evaluaciones para
la certificacion de las competencias finales.
- Estadisticas estudiantiles (tasas de retencion, aprobacion,
reprobacion, entre otras).

Evidencias | Indicador Cumplido | Cumplido | No

Sl NO c/ obs. cumplido

Los resultados de
aprendizaje

alcanzados por los
egresados  satisfacen
los objetivos  del
programa formativo y
son coherentes con el
perfil de  egreso
contemplado en la
memoria verificada.

Los sistemas de
evaluacion aplicados
se corresponden con
los comprometidos, se
ajustan a los objetivos
del programa
formativo y permiten
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una valoracion
adecuada de los
resultados de
aprendizaje 'y las
competencias
terminales.

Las tasas de
rendimiento,
abandono, graduacién
y eficiencia del titulo
son coherentes con la
memoria verificada.

La gestion del
programa dispone de
informacion clara que
permite  diferenciar
entre los  ambitos
competenciales  con
mayor y menor nivel
de alcance.

Justificacion

Fortalezas asociadas al componente

Debilidades o ambitos por mejorar

Impactos Se refiere a los efectos de mas largo alcance, asociados al
del desempefio de los graduados del plan una vez insertos en el
programa sistema escolar como mentores, asi como también a la
satisfaccion que genera el programa.

Evidencias | - Evaluaciones docentes
clave - Encuestas
Evidencias | Indicador Cumplido | Cumplido No

c/ obs. cumplido
Sl NO

Los egresados del
programa se insertan
efectivamente como
mentores en  los
espacios escolares.
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Los egresados del

programa
incrementan sus
resultados en los
procesos de

evaluacion docente.

Los principiantes
mentorizados por
mentores  egresados
de este programa
presentan una menor
tasa de desercion
(este indicador es
posible de ser
observado 5 afios
después de la primera
implementacion).

La satisfaccion de los
estudiantes, de los
egresados, del
profesorado y, en su
caso, el personal de
apoyo a la docencia,
asi como de otros
grupos de interés, ha
sido analizada, se
demuestra adecuada
y, en su caso, Se
adoptan medidas para
Su mejora.

Justificacion

Fortalezas asociadas al componente

Debilidades o ambitos por mejorar

Implementacion
del sistema de
calidad interno.

Se refiere a la capacidad de instalar un sistema de
monitoreo y Seguimiento interno que permita su
regulacion y cautele el desarrollo de acciones para la
mejora de manera permanente, como parte del
guehacer inherente del programa formativo.
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Evidencias

- Actas de comision académica y de calidad.

clave - Encuestas de percepcion y evaluacion de la calidad
aplicadas durante los procesos formativos.
- Informes del profesorado luego de la implementacién de
los modulos formativos.
Evidencias Indicador Cumplido | Cumplido | No
c/ obs. cumplido
Sl NO
El programa
cuenta con un
sistema de

Garantia de la
Calidad,
plenamente
reconocido por la
comunidad y que
opera de manera
permanente en el

tiempo.
La informacion
recabada es

utilizada para la
autorregulacion
del plan y su
mejora continua.

Los instrumentos
que se utilizan para
recoger la
informacién  han
sido validados y/o
se reconocen por
su objetividad.

Las sugerencias y
reclamos se
atienden de
manera oportuna
con el fin de
resguardar la
calidad del
programa y el
bienestar de la
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comunidad  que
confirma.

Los resultados de
las  evaluaciones
progresivas (luego
de cada médulo) y
anuales (memoria
anual) son insumos
para efectuar
mejoras.

Las mejoras o
cambios que se
introducen son
comunicados a la

comunidad de
manera
transparente y
objetiva.

Justificacion

Fortalezas asociadas al componente

Debilidades o ambitos por mejorar

4.2.3.4 Para la elaboracion de un plan de mejora

La evaluacidn de la calidad del programa se corona con la definicién de
un plan de mejora que recoja y potencie las fortalezas del plan y valore
criticamente las debilidades detectadas para mejorarlas, en un ciclo

continuo de mejoramiento.

En este aspecto, es crucial que el plan de mejora de cuenta de un
instrumento para la gestion del plan objetivo y factible, ya que debe
decantar en acciones concretas, plausibles de ser implementadas y que
respondan a propdsitos claros. Para ello, las autoridades del programa
deberan nutrirse de las evidencias recabadas y con ello determinar las

siguientes acciones:
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- Analizar de cada una de las dimensiones de evaluacion definidas
(Gestion del titulo, resultados del proceso formativo y recursos).
Analizar cada uno de los componentes y priorizar aquellos &mbitos que
requieren ser atendidos mas urgentemente.

- Disefiar acciones concretas con una temporalidad clara. En este
aspecto, es relevante una descripcion acuciosa tanto de lo que se espera
hacer como de la relacidn de esta accion con el problema detectado, ya
que frente a una problemética u obstaculizador, es posible que se
requiera mas de una accién, o, por el contrario, una accién puede
retribuir a mas de una problematica.

En relacién al tiempo, se debe transparentar el tiempo requerido para la
instalacién completa del plan de mejora.

- Resguardar coherencia entre accion de mejora y disefio del plan. Con
el objeto de resguardar la coherencia interna del plan formativo, las
acciones disefiadas deben estar alineadas con los propdésitos del plan
definidas en su memoria.

- Definir indicadores. Las acciones deben considerar el disefio de
indicadores observables que permita evaluar la eficacia de la medida
implementada. Esto considera las evidencias necesarias para el
monitoreo del plan de mejora.

- Determinar responsabilidades y recursos. Con el fin de resguardar la
factibilidad de la propuesta del plan, las acciones deben considerar
responsables de su ejecucidn y recursos necesarios, considerando que
algunas de las acciones podrian requerir financiacion adicional. En ese
caso también seria pertinente sefialar el origen de dichos recursos
(aportes extraordinarios de la facultad, proyectos de financiamiento
externo, entre otros).

A continuacion, se presenta una matriz orientadora para la elaboracion
del plan de mejora:
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Identificaci6
n de la
accion

Nombre de la
accion y
descripcién
general de lo
que
compromete

Objetivo

Proposito
de la
actividad y
vinculacio
n con los
propositos
del  plan
formativo,
resguardan
do la
coherencia
entre plan
de mejoray
disefio

global del
programa
formativo.

Dimension /
componente

Indicar
Dimension vy
componente
a la que la
accion de
mejora
tributa. Es
plausible que
acciones mas
extensas,
profundas o
complejas
abarguen
mas de una
dimensién o
componente.

Tareas
que
realizar

Determina
r de
manera
detallada
las
actividade
S
asociadas
a cada
accién de
mejora

Plan de mejora

Responsabl
e

Determinar
responsable
S que
desarrollara
n las
actividades
definidas en
la columna
anterior.
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Fechas
de
inicio y
términ
0
Indicar
fecha
de
inicio y
término

Indicador(es)
asociados a la
accion

Sefalar
claramente cémo
se medira el
efecto de una
accion en
particular.
Considere aqui la
férmula de
célculo (Por

ejemplo, si lo que
se pretende es
mejorar la
retencion, sefiale
como se calcula
esta tasa y cuanto
se incrementa con
la
implementacion
de la accion).

Evidencia /
medios de
verificacion

Sefialar las
evidencias
que se
consideraran
para dar
cuenta de las
acciones
comprometid

as

Recursos

Indicar
recursos
humanos,
materiales y
financiaros
requeridos
para el
desarrollo de
la  accion.
Especifique
si se
necesitara
financiacion
complement
aria.



V. CONCLUSIONES
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5.1 Reflexiones en torno al modelo disefado

El afio 1920 marco un hito en la educacién publica chilena. Para ese
entonces, se dictaba la ley de instruccidn primaria, que obligaba a todos
los nifios y nifias del pais a la escolarizacion de primero a cuarto afio de
educacion bésica. Es a partir de entonces y especialmente durante los
ultimos afios, que el pais ha visto una sucesion interminable de politicas
orientadas a aumentar la cobertura del sistema escolar, ampliar los afios
de ensefianza obligatoria, mejorar las condiciones de las escuelas,
establecer diferentes medios de financiamiento, entre otras. Mencion
aparte merecen todos los cambios al curriculo, sucedidos en funcion de
las ideologias de los gobiernos que se han alternado en la Gltima
centuria, las coyunturas politicas, los vaivenes y ciclos econémicos, los
cambios sociales nacionales y mundiales, entre otras.

En este contexto, no sorprende las politicas que ha desarrollado
el Estado para primero, contar con el profesorado suficiente y luego,
cautelar su calidad y profesionalizacion. Al remontarnos a la historia de
la evolucion del profesorado en Chile, se nos habla del influjo de
educadores europeos (franceses y germanos principalmente) que
contribuyeron a formar las primeras escuelas de preceptores y luego con
ello, la ampliacién de la red de escuelas Normales, desplegadas por el
territorio nacional (Cox & Gysling, 2009). Los maestros, pero
principalmente las maestras normalistas contribuyeron a la
escolarizacion masiva de nifios y nifias, la disminucion de las tasas de
analfabetismo y el posicionamiento de las escuelas publicas como una
via para el desarrollo del pais, desolado por la pobreza, la desnutricion
y la ignorancia en la primera mitad del siglo XX.

Una vez cubiertas esas ‘“necesidades basicas” en materia
educativa, el profesorado como colectivo comenz6 a mostrar nuevas
problematicas. Los cambios politicos en Chile acecidos durante la
década de los 70, repercutieron en la desprofesionalizacion del
profesorado. Este, ademéas del castigo politico impuesto durante los
primeros afos del régimen autoritario, asiste el cierre de las Escuelas
Normales y de espacios universitarios de formacion de profesorado.
Pierden su estatus de funcionarios del Estado en el momento que la
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educacion se privatiza y municipaliza a partir de los afios 80, ven
disminuidos sus salarios y pierden voz como actor politico. La década
de los 80 estuvo marcada por una explosion de la pobreza y la cesantia,
influyendo en el acceso a la educacion, en especial de los sectores més
vulnerables. La desigualdad de oportunidades como flagelo, instalado
durante el siglo XX, fue una de las tantas demandas del gremio.

A partir de la década siguiente y con el advenimiento de la
democracia, el Estado comienza a mostrar signos de preocupacion por
el sistema educativo e implementa una serie de reformas orientadas a
mejorar salarios, aumentar cobertura, reestructurar el curriculo,
disminuir los niveles de desercion educativa, entre otras acciones. En
sintesis, se trata de avanzar hacia la calidad y equidad del sistema
educativo.

Durante las primeras décadas de esta era reformista, el
profesorado vio politicas orientadas al mejoramiento de su rendimiento,
actualizacion de saberes y evaluacion de su desempefio. Estas también
alcanzaron los centros universitarios, a través de programas orientados
a la mejora de la formacién inicial docente y el despliegue de una serie
de acciones formativas destinadas a fortalecer el desarrollo continuo
individual de los y las profesionales de la educacion.

Sin embargo, pesar de estas importantes acciones y destinacion
de recursos, el tdpico de la profesionalizacién docente no se ha resuelto
del todo hasta la actualidad y hoy es tema central en la politica
educativa. Con la promulgacion del Sistema de Desarrollo Profesional
Docente en el afio 2016, la trayectoria profesional es vista, por vez
primera, como un continuo de responsabilidad del Estado, quien es
garante de la calidad de las instituciones formadoras, propicia las
politicas de induccién, supervigila los procesos de evaluacion vy
certificacion docente, y se compromete con la formacion continua.

Esta investigacion nos sitia en un momento de reflexion sobre
este punto en particular. A partir de este proceso, no cabe mas que
preguntarse sobre los efectos y resultados que la promulgacion del
Sistema Nacional de Desarrollo Docente tendra. Considerando que este
sistema esta en pleno proceso de implementacién, no es tiempo aun de
medir impactos ni avizorar resultados. Sin embargo, es posible plantear
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algunos éenfasis que podrian contribuir a una mejor implementacién, en
especial para las instituciones universitarias que tienen una gran parte
de responsabilidad, delegada por el Estado, en la formacion inicial y
continua del profesorado.

En primer lugar, las voces docentes recabadas en este proceso
obligan a mirar con més detenimiento la estandarizacion de una politica
nacional. La diversidad del pais, las inequidades del sistema y la
diferencia entre profesores en funcion de las instituciones de las que
egresan, lleva a preguntarse por las formas que el plan de desarrollo
profesional docente debiera adoptar en aras de una mejora real en la
condicion del profesorado. Por ello, luego del desarrollo de esta
investigacion y la consecuente elaboracién de un modelo formativo ad
hoc, esta propuesta aboga por una territorializacion de las politicas
educativas en materia de profesionalizacién docente.

Esta territorializacion se refiere a la relevancia que deben adoptar
las comunidades educativas en la implementacion de las politicas
publicas, en especial aquellas que repercuten en el ejercicio de la
profesion docente. Sin embargo, antes de proseguir, s preciso un
alcance. Territorializar no es una demanda contra las politicas
nacionales. Es més, en modelos educativos como el chileno, donde el
mercado es un actor mas preponderante que el Estado y donde el trabajo
docente se regula como cualquier otra actividad laboral, se requiere una
politica de Estado en la materia. Por ello, el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente no solo es un avance, sino que era una necesidad
luego de tres décadas de reformas. Sin embargo, es necesario ir un paso
mas alla.

Entonces, la territorializacién significa que las comunidades
educativas tengan posibilidad real de participar en la implementacion,
no como objetos de politica, sino como agentes de la politica publica,
capaces de construir sus propias redes de aprendizaje, induccién y
formacion continua, a partir de un Estado que asegure la consolidacién
de equipos de trabajo estables en el tiempo y cuya permanencia esté
asociada a su desempefio, y no a otros factores arbitrarios. Es decir,
asegurar que el desarrollo profesional docente se ancle a ciertas
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comunidades profesionales estables y que no solo se refiera al
desempefio individual en el tiempo.

En el plano discursivo, efectivamente el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente visualiza la comunidad y la colaboracion como
focos. No obstante, en la practica eso no se puede asegurar debido a la
alta movilidad y rotacion docente, considerando que el sistema escolar
acttia como un mercado laboral desregulado. A partir de las reflexiones
aqui acufiadas, todo parece sefialar que la consolidacion de redes
profesionales en los territorios es la clave para asegurar un mayor
impacto de la politica que, por vez primera desde el advenimiento de la
democracia, aboga por el desarrollo de procesos colaborativos y no
puramente individuales. La induccion no es ajena a esta reflexion.
Mentor y mentorizado no estan en aislamiento, sino que insertos dentro
de una comunidad que debe gozar de ciertas condiciones de estabilidad
para acompafiar y nutrir estos procesos, y a su vez, nutrirse a si misma
en una logica sinérgica.

Se trata de aceptar y valorar la diferencia de las escuelas y de sus
docentes, permitiendo procesos de dialogo entre la politica top-down y
las necesidades de las comunidades escolares, buscando Ia
reconstitucion de la confianza en la potencia docente como clave para
la materializacion de una politica nacional de desarrollo profesional.

En este plano, cobra especial sentido las voces docentes. El
estudio recogié voces diseminadas en diversas escuelas del sistema
educacional chileno. Si bien este sistema es muy diverso y las
condicionales laborales y contractuales del profesorado participe
difieren entre si, existen algunos consensos importantes de ser
rescatados. El profesorado espera una mejora de su calidad de vida
docente.

Las reformas desarrolladas por décadas han estado volcadas en la
inversion en educacion. Los presupuestos se expandieron y miles de
recursos se inyectaron a las escuelas de todo el pais. Unas mas, otras
menos, pero los recursos llegaron, especialmente de la mano de la Ley
de Subvencion Escolar Preferencia, que reconocié que educar a
estudiantes vulnerables es mas costoso, costo asumido por el Estado.
Sin embargo, los recursos materiales y las capacitaciones docentes
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individuales no fueron suficientes. El profesorado sigue demandando
algo més en su camino hacia la profesionalizacion y la recuperacion de
estatus profesional, fuertemente dafado tras afos de dictadura y
represion como colectivo profesional.

Las voces docentes aqui recabadas dan cuenta de la necesidad de
recuperar la colectividad, la colaboracion, de reconvertir la identidad de
instructores a la de formadores de y para la ciudadania. Pensar sobre
cémo ensefiar a pensar a otros se va perfilando no solo como una
necesidad del estudiantado, sino que del mismo profesorado.

En ese sentido, la mentoria cobra sentido como instrumento
catalizador de la territorializacion de la politica de induccion. Luego
de la revision del estado de los procesos de insercion, induccién y
mentoria en Chile y a nivel internacional, no es discutible la pertinencia
de implementar politicas de acompafiamiento a la insercion. El shock
de realidad es tan fuerte que en soledad puede desembocar en una
insercion cadtica, desprofesionalizante y traumatica. Esto presenta un
alto riesgo de desercion, lo que tiene costos a nivel personal y a nivel
sistémico. En este segundo plano, la desercion implica pérdida de
recursos del Estado, toda vez que éste invierta en la formacion
profesional de docentes que luego no se mantendran en esta condicion
0 que lo haran por un tiempo muy reducido de su vida laboral. A su vez,
esto es particularmente complejo en paises que han asumido la
formacion inicial del profesorado como tarea prioritaria —por ende, han
eximido a la totalidad o a una parte de a los estudiantes de las carreras
de pedagogia de los costosos aranceles universitarios— o0 en sistemas
que presentan escasez de profesores. Chile presenta ambas condiciones.

Entonces, sin discutir la pertinencia de la politica de induccion
contemplada en el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, se
presentan factores de esta politica que deben ser atendidos desde otra
perspectiva. Es aqui donde esta investigacion presenta sus principales
puntos de disenso respecto de los mecanismos que el Estado ha
desarrollado para la implementacion de procesos de induccion y
mentoria.

A razdn del estado de avance de la implementacién de esta
politica, no hay posibilidades aun de estimar el impacto que la
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induccion tendré en Chile y en su profesorado principiante. La cantidad
de principiantes que ha accedido a este beneficio es minoritaria y el
nimero de mentores formados y certificados muy limitado
considerando la cantidad de profesores ndveles que se graduan cada
afio.

Por lo tanto, esta investigacion goza de pertinencia temporal, ya
que recala sobre las necesidades formativas y de acompafiamiento de
profesores que aln estan a tiempo de ser beneficiados con ella. Y aqui
emerge otro punto de bifurcacion respecto a la politica nacional. Pensar
en la induccién y en la mentoria no solo es objeto para el profesorado
principiante. Pensando en la necesidad de profesionalizacién, no basta
con retener profesores en un sistema que seguira viéndolos como
objetos y no agentes de politica. La politica de induccion y mentoria
beneficia a los principiantes, pero no solo a ellos. Procesos de induccién
como el que este modelo formativo defienden benefician al profesorado
principiante, al profesorado experimentado, pero, sobre todo, al
colectivo de profesores que una escuela.

Acompafar a otro en su proceso de induccion y de aprendizaje de
la profesion en un plano de autonomia se convierte en un momento
crucial de interpelacion a la identidad profesional del experimentado,
por lo que es un error seguir pensandolos como objetos de politica. La
induccion no es una tarea para un publico. Lo que esta investigacion y
modelo proponen es transitar hacia una relacién de aprendizaje
profesional mutuo y sinérgico, y con ello ver la politica publica vigente
como una politica orientada a trastocar las relaciones en las escuelas y
entre el colectivo profesional. Implica ir més alla de definir
beneficiarios, sino que apuesta por la construccion de comunidades con
un nimero exponencial de agentes de esta politica. Sera beneficiario
todo aquel que sea parte de esta nueva relacion.

Por otra parte, el modelo formativo presenta una caracteristica
hasta ahora no validada por el Estado ni por los administradores de la
politica de Desarrollo Profesional Docente. EI modelo disefiado
propugna una tension sobre el proceso reflexivo, que abarca desde el
sistema educacional a nivel macro hasta la construccion personal de la
identidad.
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La visidn sistémica que procura un analisis del metarrelato en
educacidn, se orienta a que aquellos que participan activamente en la
formacion de otros profesionales —los mentores, por ejemplo— tengan
competencia para analizar el sistema educativo y analizarse como
actores dentro de este en un contexto mas amplio, adentrandose en una
comprension de lo politico de su rol.

El profesorado en Chile requiere efectivamente un cambio en su
posicionamiento profesional, pero eso no sera posible si no logra ver y
verse dentro de una perspectiva politica y sistémica de su propio
quehacer. Hay que pensar que la identidad profesional que se construye
a lo largo de la trayectoria no es ajena a los vaivenes, tensiones,
contradicciones y perspectivas ideoldgicas que se cruzan en el tramado
politico de una sociedad. Entender ese mapa es fundamental para
posicionar el hito. Esta conviccién era solo una suposicién antes de
escuchar las voces docentes aqui recabadas. En la medida que estas
voces se hicieron mas fuertes, aquellos docentes que tenian una
identidad profesional mas clara y consciente coincidian con aquellos
que lograban escindirse y abstraerse de su cotidianidad profesional para
develar el escenario en el que se sitdan.

En cambio, profesores que se ven a si mismos como ejecutores de
tareas, deberes y responsabilidades, obviaban de su andlisis la mirada
global y sistémica, habitando exclusivamente el hito. Sin duda, la
mentoria no puede significar simplemente volcar al profesorado sobre
nuevas tareas de induccidon. Eso contribuiria a su desprofesionalizacion,
llevandolos hacia un cimulo mayor de tareas con poco sentido y sin
perspectiva. Este modelo formativo, en cambio, aboga por dotar de
sentido la experiencia docente y de mentoria a partir del analisis critico
y consciente de la realidad en la que se moviliza. No solo dominar la
lengua de la mentoria, como pregonaba Orland-Barak hace mas de una
década atras, sino que dominar la lengua y con ello, todo el entramado
cultural, social y politico subyacente.

Lo sistémico es crucial y funcional para seguir avanzando en el
proceso formativo. Sin embargo, este modelo considera un ambito
menos abordado por los modelos de formacidn, referido a lo didéactico,
tanto topico de andlisis como marco de accion. El profesorado en
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general, y el principiante en particular, presenta problemas para detectar
por qué sus estudiantes no logran aprender una u otra materia. Al
analizar las causas que obstaculizan el aprendizaje, la voz docente
comienza a recorrer incontables parajes familiares, sociales, escolares,
de clima de aula, entre otros, pero rara vez logran dar cuenta de
debilidades asociadas a habilidades de pensamiento que permiten a los
estudiantes llegar al razonamiento cientifico, comprender un problema
matematico o entender la multicausalidad de un problema social.

Para los principiantes, aprender a ensefiar no solo se trata de la
normalizacion del espacio escolar. Si bien esto es un ambito, a partir de
las voces docentes emanaba como un foco de frustracion que los
estudiantes, simplemente, no aprenden lo que se les ensefia. El
profesorado se puede gastar su vida profesional elaborando materiales,
revisando trabajos o probando una sucesion interminable de tareas, pero
si se hace sin los lentes apropiados, es posible que nunca termine de
entender por qué sus estudiantes no logran las metas previstas. Es
precisamente en este punto donde el marco del obstaculo
epistemoldgico cobra especial importancia. La comprension del fallo
del estudiantado, la determinacion del procedimiento mental no
alcanzado, la habilidad no afianzada requiere de un gran dominio de la
materia que se ensefia, de cdmo se ha construido el saber en aquel
campo del conocimiento y de entender los procesos de aprendizaje en
lo global y en las particularidades segun las areas del conocimiento. Un
acompafiamiento en esta linea e in situ es fundamental para que el
profesorado principiante aprenda a afrontar y enfrentar las dificultades
que se le presentan al estudiantado al aprender cierta materia. Ese
dialogo pedagdgico y didactico requiere de un acompafiamiento
profesional experto en estos dos &mbitos, en una perfecta amalgama
entre experiencia profesional y saber tedrico. A eso apunta este modelo
formativo.

La formacion para la mentoria como producto del perfil de
mentor, enarbolado a partir de las experiencias de insercion y mentoria
informal de profesores en ejercicio en diversos espacios escolares,
busca ser un espacio de crecimiento profesional para los profesores
experimentados que ejercen al interior del sistema escolar. Para ello es
imprescindible que el modelo formativo ahonde en &mbitos que van por
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sobre lo que estos profesores (bien evaluados y con afios de servicio) ya
han aprendido a propdsito de su propia experiencia. Volviendo a la
metafora de Orland-Barak, necesitan transitar hacia otra lengua y
dominar todo el campo simbdlico y habitus que la sostiene, y no solo
profundizar la lengua que ya dominan.

Lo que hasta aqui ha sido recabado y formulado transita hacia una
propuesta para enfrentar este desafio profesional en una doble faz:
retener a los docentes a partir de procesos de induccién que buscan ser
exitosos, y ofrecer procesos de desarrollo profesional a los profesores
experimentados, para que como comunidad profesional, avancen en la
resolucion de los problemas gque son propios de su campo de accion.

Esto implica que la implementacion efectiva de un Sistema de
Desarrollo profesional Docente lo sera efectivamente en la medida que
logre no solo trasuntar una serie de politicas implementadas en el
tiempo, sino que apuntar hacia el ethos profesional para que el
profesorado transite desde ser objeto a agente de la politica. La
hipotesis que esto dibuja es, que tras un siglo de politicas educativas, el
profesorado deje de ser visto como un medio para la mejora
educacional, la ampliacion de la cobertura o la alfabetizacion de la
poblacién, y se transforme en un grupo profesional que marque las
directrices en el tiempo de su propio desarrollo continuo.

5.2 Limitaciones de la investigacion

La definicion, desarrollo y discusién de la investigacion presentada a lo
largo de este escrito es producto de la problematizacion tanto de la
politica publica en Chile sobre el desarrollo de profesional docente,
como de los procesos reales de insercion e induccion que vivencia el
profesorado principiante.

Como fue posible advertir a través de las voces de los profesores,
las experiencias de profesionalizacion en las escuelas son muy disimiles
entre si, lo que lleva a que las carreras docentes que ahi se conforman
disten ostensible, de manera que en algunos lugares la insercion es
enriquecedora como espacio de aprendizaje, mientras que en otros esta
experiencia se torna problematica, cadtica y sin sentido.
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Esta investigacion permitio capturar esos relatos de insercion
provenientes tanto del que vivencia la experiencia como profesor
principiante, pero también desde el juicio y la observacion de quien le
recibe como profesor experimentado. Fue precisamente a partir de estos
relatos que nos pudimos aproximar a la complejidad de la insercion en
un espacio y tiempo determinado, y proponer una proyeccion de lo que
la mentoria debiera ser (a modo de perfil y formacién) para contribuir
a un mejor desarrollo profesional docente en Chile. Esto es lo que
precisamente marca las limitaciones de la investigacion.

A pesar de la riqueza interpretativa que se logra de un analisis
cualitativo, esta investigacion sigue siendo una experiencia acotada y
situada a realidades particulares. Si bien la saturacion de datos y la
posibilidad de determinacion de ambitos comunes perfectamente
distinguibles permitieron avanzar hacia proyecciones relacionadas con
el perfil para la mentoria y el disefio de un modelo formativo, es
pertinente recordar que los resultados no son extrapolables a otros
sistemas educativos ni modos culturales.

Las tensiones, problemas y condicionantes que emergen en
muchos casos son propias del sistema educacional chileno, y en
oportunidades no solo se explican a partir de las caracteristicas del
mismo sistema educativo, sino que se asocian a otras variables del
contexto, como lo son la desigualdad social y la segregacion escolar,
que en la préactica definen establecimientos escolares de mas o menos
categoria. Por lo tanto, una primera limitacion estd asociada con la
dificultad de transportar estos resultados a otros sistemas educativos.
En este sentido, esta investigacion se enmarca en el andlisis del devenir
de la politica publica en Chile en materia de desarrollo profesional.
Como se abordd con detenimiento en el capitulo 2, la investigacion se
vincula irremediablemente con un continuo de medidas adoptadas en
las ultimas décadas, las que han zigzagueado entre el control y el
desarrollo del profesorado, en wun sistema marcado por la
desvalorizacion del rol docente.

Esta demarcacion constituye una limitacién en si misma, ya que
es el contexto el que define en cierta medida el problema y la necesidad
de su estudio, obstaculizando la posibilidad de discernir hasta qué punto
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el contexto en el que el profesorado se inserta interviene en su
posicionamiento profesional y experiencias. En sintesis, la limitacion
es que responde la interpretacion de una realidad particular,
profundamente influenciada por su contexto social y politico.

Por otra parte, esta investigacion recabd voces en espacios
escolares diversos entre si, pero todos en la zona central del pais y la
mayoria, en la ciudad de Santiago. Si bien es cierto que por la estructura
administrativa del pais las politicas son nacionales y estandarizadas, los
territorios escolares gque se alejan geografica y culturalmente del centro
pueden presentar otras necesidades, problematicas y pretensiones en
materia de profesionalizacibn muy particulares. La diversidad
linglistica de los pueblos originarios, la migracion y modos de vida en
el norte minero, la sequia, la demanda por autonomia politica en el sur,
entre otros elementos sociopoliticos que son fuente de tension para la
escuela y el profesorado no fueron considerados en esta investigacion.
Esto, no por falta de consciencia de su importancia, sino que por las
restricciones de tiempo y recursos que supone un proceso de
investigacion que a su vez es parte de un proceso de formacién para
quien investiga. Ahora, mas que un problema, esta limitacion puede
transformarse en una proyeccion muy interesante, abriendo nuevas
lineas de investigacion sobre una politica nacional docente en contextos
tan diversos entre si.

Finalmente, una tercera limitacion se relaciona con el mismo
método de investigacion y andlisis seleccionado. A pesar de los
resguardos para calidad del dato, adoptados y detallados en el apartado
metodoldgico, de todas maneras persiste el velo del sesgo personal en
la determinacién e interpretacion de los fragmentos de los discursos que
dieron paso a las unidades hermenéuticas, dimensiones y codigos de
analisis. En este sentido, la individualidad del proceso investigativo en
si mismo constituye una limitacion. Por lo tanto, cualquier vacio o
sesgo son de responsabilidad exclusiva de la investigadora.
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5.3 Proyecciones

El Sistema de Desarrollo Profesional en Chile fue promulgado en el afio
2016 y hasta el 2025 no habra sido implementado totalmente, de modo
que aun no es posible estimar sus efectos o impactos. Sin embargo,
estos afios de implementacion progresiva permiten barruntar ciertas
lineas de accion que se alzan a partir de este estudio.

En primer lugar, se presenta el desafio de implementar este
modelo formativo con el respectivo marco competencial a promover. Si
bien la investigacion desarrollada desembocé en un modelo formativo
y de evaluacion para certificar las competencias disefiadas, es necesario
implementarlo y evaluar sus repercusiones en los profesionales
impactados por él, es decir principiantes, experimentados y el colectivo
de profesores de las comunidades educativas respectivas. Como primer
desafio entonces, se presenta la evaluacion, valoracion y posibles
ajustes del modelo. Esto es crucial para facilitar su transportabilidad,
tanto al interior del pais como hacia otros sistemas educativos que ya
cuenten con procesos de induccidn o que estén evaluando la posibilidad
de instalarlos.

Como segundo aspecto, el proceso de induccién acompafada,
mandatada y organizada desde el Estado abre toda una linea de analisis
de los efectos que estas politicas tengan en la retencion y evaluacién del
desempefio del profesorado principiante. A este respecto serad
interesante indagar si el tipo de induccion o la formacién que reciban
los mentores sera determinante a la hora de evaluar estos factores.
Actualmente en Chile conviven diversos modelos de formacion, los que
en general estan centrados en el apoyo emocional al principiante y en
una reflexién sobre la practica que no necesariamente define con
claridad niveles u objetos de la reflexion. Por ello, comparar los
modelos que surjan desde las diversas universidades o instituciones
formativas permitira visualizar si esta politica nacional efectivamente
actud como tal, o consiguid efectos diversos en funcion de los distintos
oferentes del servicio, considerando que el Estado mandata, pero
externaliza en instituciones que hacen propuestas con énfasis
particulares. Como contracara de lo anterior, sera interesante inquirir si
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estos diversos modelos formativos impactan en la progresion
profesional de los experimentados o si presentan diferencias entre si.

Tanto la politica nacional como la propuesta desarrollada al alero
de esta investigacion presenta una doble linea de proyeccion: el impacto
de la politica en la retencion y desempefio docente; y el estudio
comparado de los efectos de los diferentes modelos de formacién e
induccion implementados. Ambas lineas abren diversas posibilidades
metodoldgicas.

Probablemente en el primer caso se requerira del analisis de los
docentes, seguimiento de sus trayectorias profesionales y laborales, asi
como los resultados que longitudinalmente, obtengan en sus sucesivas
evaluaciones docentes. En el segundo caso, lo anterior probablemente
se tendria que acompanar de una metodologia de analisis comparado
que permita determinar las variables de uno u otro modelo que mas
efecto alcanzan en las trayectorias profesionales. En ningun modo esto
busca imponer estrategias metodolégicas o perspectivas de
investigacion. Por el contrario, intenta mostrar que, al ser un terreno aun
poco explorado en funcidn de sus impactos, presenta una tierra fértil
para multiples investigaciones, abriendo toda una linea de trabajo poco
desarrollada en Chile aun y en aquellos sistemas que recién estén
visualizando la induccién como una fase en la formacion del
profesorado.

Como tercer factor, el modelo propuesto como resultado de esta
investigacion apuesta por una mentoria dialdgica y colaborativa que se
ancla en el seno de las comunidades escolares por sobre la exclusiva
relacién dual mentor — mentorizado. Esto proyecta una linea de analisis
y estudio de los impactos de los procesos de induccion en las
comunidades escolares. De este modo, mdltiples investigaciones
pueden surgir, ya sea adentrandose en comunidades especificas o
analizando el devenir de la politica en las comunidades educativas
como una globalidad.

En este aspecto, se presenta una proyeccion relevante, a saber, los
efectos que los procesos de insercion/induccion podrian generar en el
profesorado experimentado. El impacto en su identidad, satisfaccion y
estatus profesional, entre otras categorias, podrian variar (0 no) a partir
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del desarrollo de procesos formales de induccion. Ciertamente esto
dibuja una posible linea de investigacion especifica, que sitle en su
radar y campo de mirada al profesorado que permanece en el sistema
escolar —desde donde lo moldea, transforma o reproduce— y apoya
procesos de insercion en otros profesionales. Cuanto contribuye a la
profesionalidad continua seria una pregunta interesante para responder
desde los posibles estudios sobre la induccion y sus impactos.

Como cuarto factor, se abre una proyeccion investigativa
asociada a dilucidar de qué modo esta politica nacional es leida e
implementada en aquellos territorios escolares multiculturales o que
tienen pretensiones de autonomia administrativa o politica. En este
caso, mas que el efecto de la politica en si mismo, la dimension de
andlisis estaria situado en la pertinencia de las definiciones nacionales
en contextos diversos donde el profesorado, como actor politico, se ve
atiborrado de tensiones sociales que interpelan su rol de manera
permanente.

Finalmente, se abre una posibilidad de desarrollo en un dmbito
espacio diferente. Todo lo abordado en esta investigacién se desarroll6
en torno a la induccion del profesorado en el sistema escolar. No
obstante, algunas de las problematicas situadas en este nivel podrian
desarrollarse entre el profesorado universitario que incursiona
recientemente en la docencia. Nada de eso ha sido abordado aqui, mas
seria perfectamente pertinente proyectarlo en esa dimension, mas aun
cuando el mundo universitario ha democratizado sus ingresos y se ve
mas presionado que en décadas precedentes por mantener buenos
indices de aprobacién, retencién del estudiantado y titulacion oportuna.
Cuéanto de esto afecta al nuevo profesorado universitario abre todo un
campo de desarrollo.

En fin, por lo expuesto a lo largo de estas conclusiones, es
plausible sefalar que esta investigacion tensiona solo sobre un aspecto
de la politica de desarrollo docente, a saber, como y con qué propdsitos
formar para la mentoria. No obstante, desde su implementacion en
adelante, abre multiples focos de investigacion, que podria desembocar
en lineas de trabajo tanto para investigadores, Universidades y sectores
gubernamentales, ya que esta temaética imbrica topicos de politica
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publica, conformacion del sistema educativo y formacion de
profesorado, como areas de conocimiento en si mismas.
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