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De la politica disefiada a la puesta en acto*
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Resumen:

La presente investigacién busca ahondar en los desafios y propuestas que emergen
de la experiencia de mentores y principiantes en la reciente puesta en acro del sistema de
mentorfas en Chile. Para ello se utilizé un enfoque cualitativo que profundiza en
los discursos de cuatro duplas de mentores y principiantes, que surgen de la actua-
lizacién de esta ley relevando sus contextos de préctica. Los hallazgos evidencian la
importancia que adquiere la comunidad para los procesos de insercién de docentes
néveles, ciertos saberes y condiciones que mediarfan la relacién entre mentor y
principiante, y la percepcidn del propio rol que no resulta del todo definida. Con
esta investigacion, se espera contribuir a los procesos de mentoria que se desarro-
llan internacionalmente y a generar propuestas de mejora que consideren la voz
de los actores.

Abstract:

This research delves into the challenges and proposals that have emerged from the
experience of mentors and beginning teachers in the recent implementation of the
mentoring system in Chile. A qualitative focus was used to examine the discourse
of four pairs of mentors and beginning teachers, pairs formed as a result of the new
laws covering practice teaching. The findings show the importance the communi-
ty acquires in the induction processes of beginning teachers, the knowledge and
conditions that mediate the relationship between the mentor and the beginning
teacher, and the self-perception of role that is not entirely defined. The study hopes
to contribute to mentoring processes in Chile and abroad, and to generate proposals
for improvement that consider participants’ voices.
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Surgimiento de las mentorias a nivel internacional
y en el contexto chileno

| surgimiento de los sistemas de mentorias ha adquirido gran relevancia

a partir de la década de 1980 en el dmbito internacional (Hobson,
Ashby, Malderez y Tomlinson, 2009) como una respuesta a las altas ta-
sas de desercién docente que se producen a nivel global (OECD, 2005).
Estas tasas fluctGan entre 5 y 50% durante los primeros cinco anos de
ejercicio profesional (Schaefer, Long y Clandinin, 2012); situacién que
resulta especialmente problemdtica en paises como Estados Unidos y Rei-
no Unido donde se encuentran entre un 30 y 50% (Cooper y Alvarado,
2006). En el contexto chileno la situacién resulta preocupante, ya que
casi 20% de los profesores que ingresan al sistema educativo se retira
durante el primer afio de insercién laboral y alrededor de 40% antes de
cumplir cinco anos (Valenzuela y Sevilla, 2013). Asimismo, entre 2011
y 2017, se constata una cafda de las matriculas de carreras universitarias
de educacién cercana a 27% (CIAE, 2019). La situacién mds preocupante
se relacionaria con educacién bdsica que, entre 2015 y 2019, presenta-
ria la mayor caida en el nimero de titulaciones de todas las carreras de
pregrado, correspondiente a -44.5% (SIES, 2020). Lo anterior podria
generar una falta de dotacién de profesores de educacién bdsica (CIAE,
2020) lo que, sumado a la desercién generalizada de docentes, podria
constituir un gran problema.

En este contexto, diversas investigaciones han intentado profundizar
en las motivaciones que explicarian estas altas tasas de desercién que se
producen durante los primeros afios de ejercicio profesional en Chile (Avalos,
Carlson y Aylwin, 2004; Diaz, Lépez, Salas y Carrasco, en prensa; Gaete,
Castro, Pino y Mansilla, 2017). Un estudio reciente de Avalos y Valenzue-
la (2016) identific6 algunos elementos fundamentales, para comprender
este fendmeno, que se relacionarfan con: insatisfaccién frente a la falta de
oportunidades de desarrollo profesional, condiciones laborales precarias
asociadas a bajos ingresos econédmicos, insatisfaccién con la gestién direc-
tiva, escasa percepciéon de autonomia profesional y falta de apoyo de otros
profesores. En relacién con este dGltimo punto, el Estudio Internacional
sobre Ensenanza y Aprendizaje (TALIS, por sus siglas en inglés) (OECD,
2019) evidencia que solo 34% de los docentes chilenos declara haber
participado en algin programa de induccién formal o informal, en com-
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paracién con 42% de los docentes de la Organizacién para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémicos (OCDE).

Desde sus inicios, durante la década de 1980, se constata la importancia
que los formuladores de politicas y lideres educativos han ido otorgado
a las mentorias en paises como Estados Unidos, Australia, Gran Bretana,
Canadd, Francia, Alemania y Japén (Clayton, Sanzo y Myran, 2013); al
considerar sus repercusiones para el dmbito educativo (Long, McKenzie-
Robblee, Schaefer, Steeves ez al., 2012).

En Latinoamérica esta preocupacion por retener a profesores principiantes
se ha visto plasmada en diversas reformas recientes a la carrera docente.
Especificamente, han surgido sistemas de mentoria en Ecuador, en 2011;
en México, en 2014, y en Pert y Chile, en 2016 (Elacqua, Hincapié, Vegas,
Alfonso et al., 2018).

En el contexto chileno, al alero de la promulgacién de la ley 20.903 en
2016, surge el sistema nacional de induccién y mentorias, que pretende
implementarse de forma gradual, entre 2017 y 2022, para ampliarse a partir
de 2023 a todos los establecimientos que cuenten con financiamiento del
Estado (Mineduc, 2016). Algunos hitos decisivos para el surgimiento de este
sistema de mentorias en Chile serdn: ) la creacién, durante 2005, de una
comisién conformada por académicos y profesionales encargados de elaborar
una propuesta de induccién docente; 4) la licitacidn, destinada a instituciones
de educacién superior para formular propuestas de formacién de mentores,
liderada en 2006 por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e
Investigaciones Pedagégicas (CPEIP, organismo dependiente del Ministerio
de Educacién, encargado de licitar la formacién de mentores y la puesta
en acto del sistema de mentorias); ¢) la publicacién, durante 2010, de un
documento por parte de un Panel de Expertos que releva la importancia
de contar con inducciones para futuros docentes; y &) los planes pilotos de
formacién de mentores, liderados en un primer momento por la Univer-
sidad Catdlica de Temuco (UCT) y la Pontificia Universidad Catélica de
Valparaiso (PUCV) (Ortazar, Flores, Milesi, Miiller ez al., 2011).

Ahondar en esta politica de desarrollo docente con foco en la instalacién
de capacidades docentes, colaboracién y apoyo entre pares, cobra especial
relevancia en un escenario como el chileno, que se ha caracterizado por
implementar politicas educativas orientadas a la rendicién de cuentas y al
desempeno individual de los docentes.
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Reformas educativas en Chile

Segtin Darling-Hammond (2012), las reformas educativas que se han desple-
gado a nivel mundial pueden agruparse en dos grandes modelos denominados
gerencialista 'y orgdnico. El primero se vincularia a la rendicién de cuentas, a
sistemas de incentivos al desempefno docente individual y a una orientacién
a la medicién estandarizada del aprendizaje de los estudiantes. A juicio de la
autora, el problema que acarrearia este accountability externo es que limitaria
las propias capacidades de las escuelas para llevar a cabo sus procesos de
mejora. Esta perspectiva involucraria una menor inversién en la formacién
docente y una desprofesionalizacién e individualismo en el trabajo de los
profesores (Hargreaves y Braun, 2013). Por otra parte, existirian reformas
orgdnicas basadas en un enfoque sistémico, con foco en la profesionalizacién,
capacitaciéon y apoyo docente (Darling-Hammond, 2012). Considerar estas
dos perspectivas resulta pertinente para el contexto chileno que, a partir de
los anos ochenta, al alero de la consolidaciéon de un modelo econémico, ha
contribuido a la desregulacién y precarizacién de la docencia (Avalos, Cavada,
Pardo y Sotomayor, 2010; Carrasco, 2013). En esta linea, un informe de la
OCDE (OECD, 2017) advierte la dificultad que mantendrian las reformas
educativas chilenas para desarrollar una perspectiva orgdnica orientada al
desarrollo de procesos de mejora desde las propias escuelas.

En este contexto surge la Ley de Desarrollo Profesional Docente, que busca
contribuir al surgimiento de un nuevo modelo basado en la colaboracién, la
regulacién de las carreras de pedagogia, el mejoramiento de las condiciones
laborales de los docentes, entre otros elementos. En este sentido, si bien
destaca la orientacién orgdnica de esta ley, que marca un hito en el abordaje
sistémico e integral de la profesién docente (Cabezas, Hochschild y Medeiros,
2019; Cabezas, Medina, Miiller y Figueroa, 2019), atn es posible observar
la confluencia de estos elementos con otros de tipo gerencialista. En efecto,
para Ruffinelli (2016), en esta ley coexisten dos grupos de politicas, las de
cardcter gerencial, expresadas en el énfasis en elementos de control y en el
mejoramiento marginal de las condiciones del ejercicio profesional, con las
vinculadas a una dimensién orgdnica, asociadas a la formacién continua y a
procesos de induccién, como el recién creado sistema de mentorias.

Consensos de la literatura internacional sobre las mentorias y desafios

Si bien es posible sostener que luego de 30 anos de investigacién en
mentorias no existe una definicién unificadora de este proceso (Dawson,
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2014), se pueden identificar algunos consensos generales evidenciados
por la literatura internacional en torno al tema. A partir de la década de
1990, las investigaciones sobre mentorias se han centrado principalmente
en temdticas como la colaboracién profesional, producida en las relaciones
diddicas entre mentor y principiante, el aprendizaje colaborativo y la cons-
truccién del aprendizaje disciplinar (Orland-Barak, 2014). La relevancia de
las mentorias se relacionaria con poder facilitar la induccién de profesores
que recién ingresan al sistema educativo (Avalos, 2009; Marcelo, 2009;
Smith y Ingersoll, 2004), entendiendo este proceso de insercién como una
etapa particularmente compleja en el aprendizaje docente (Avalos, 2011),
en la que se desencadena el conocido primer choque con la realidad educa-
tiva, que el principiante vive como una experiencia de supervivencia mds
que como una oportunidad de desarrollo profesional (Veenman, 1984).

En ese sentido, la mentoria permitiria contribuir al desarrollo de capa-
cidades docentes (Malderez, Hobson, Tracey y Kerr, 2007; Moor, Halsey,
Jones, Martin ez al., 2005), a la construccién de la identidad profesional
(Avalos, 2011), al incremento de la satisfaccién laboral de los docentes
(Buchanan, Prescott, Schuck, Aubusson ez a/., 2013; Ingersoll y Strong,
2011; Tschannen-Moran y Hoy, 2007) y a la disminucidén de las altas tasas
de desercién durante los primeros anos de ejercicio profesional (Ingersoll
y Kralik, 2004; Johnson, Berg y Donaldson, 2005). Al respecto, si bien
gran parte de las investigaciones enfocan sus hallazgos en la importancia
de concebir las mentorias como procesos fundamentales para la induccién de
profesores principiantes, la pregunta por el contexto y los discursos que
de ahi emergen se ha desatendido como tema central de investigacién
(Orland-Barak, 2014). En este sentido, existe un limitado cuerpo de li-
teratura que aborde las tensiones entre las necesidades individuales y los
requerimientos del sistema educativo en general (Devos, 2010; Orland-
Barak, 2016). Para avanzar en esta linea, un estudio reciente de Gorichon,
Salas, Araos, Ydnez ez al. (2020) identificé las principales dificultades que
han tenido las primeras experiencias de mentoria en Chile, advirtiendo la
importancia de adentrarse en elementos vinculados con el rol, la relacién
con otros docentes y el contexto para entender cémo se organiza este
acompanamiento. En consonancia, diversas investigaciones refrendan la
importancia que tendria la consideracién del contexto y de las relaciones
laborales en el rol que asumirfan los docentes en la escuela (Avalos, 2009;
Day, 2008; Flores, 2009).
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Acercarse a las mentorias a partir de los discursos de mentores y prin-
cipiantes, respecto de cémo se pone en acto una politica que delimita su
accionar, podria contribuir a comprender cémo los actores educativos
significan, comparten y crean conocimiento contextualizado. Devos (2010)
advierte que si bien las politicas y estdndares sobre la mentoria destacan
la importancia de considerar a los profesores como miembros activos de
su profesién; los niveles de abstraccién de estos discursos no permiten dar
cuenta de este proceso en entornos altamente complejos. Conocer los de-
safios y aportes que emergen en los discursos de mentores y principiantes
respecto de la mentoria podria ser un buen punto de partida; sobre todo,
considerando su incidencia en la construccién de la identidad docente
(Avalos, 2011) y la recreacién contextualizada que hacen los docentes de
las politicas educativas.

De la politica disefiada a la puesta en acto

Los aportes de la sociologia politica y del enfoque sociocultural de las
ciencias sociales resultan pertinentes para profundizar en el estudio de
las politicas educativas como précticas discursivas que se crean y recrean
permanentemente. Desde esta perspectiva, las politicas serdn concebidas
como sistemas de valores y significados polisémicos que se actualizan y
reinterpretan en la accidn creativa de actores situados en contextos par-
ticulares (Bacchi, 2000; Ball, 1993). Al respecto, Ball (1993) propone
avanzar en el estudio de las politicas a partir de su consideracién como
discursos sociales. Para profundizar y abordar el estudio de las politicas,
Ball, Maguire y Braun (2011) sugieren dos dimensiones clave: una global
y otra local. En este punto, los autores reconocen que las investigaciones
se han focalizado principalmente en la evaluacién sobre qué tan bien son
implementadas dichas politicas, en lugar de comprender de qué forma
la escuela se relaciona efectivamente con las demandas que surgen de su
operacionalizacién. Desde una perspectiva tradicional, el vinculo entre
politica disehada y politica actualizada ha sido concebido como un pro-
ceso fijo y lineal, en lugar de considerarlo como un fenémeno dindmico,
en relacién y en permanente movimiento. En contraposicién, los autores
proponen el concepto de puesta en acto o enactment para reemplazar la muy
utilizada nocién de implementacién, que referird siempre a una accién
destinada al fracaso, al evidenciar la diferencia existente entre el disefio y
la actualizacién de los discursos de politicas. En este sentido, la formula-
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cién de una politica no culminard con el momento legislativo, sino con
cada contextualizacién producida en las reinterpretaciones que realizan
los actores (Bacchi, 2000).

Para dar cuenta de estos distintos momentos de la politica, Ball (2015)
y Bowe, Ball y Gold (1992) proponen considerar tres contextos que per-
mitirfan profundizar en el andlisis de politicas educacionales: ) uno de
influencia, referido al campo de conocimiento y poder donde se construyen
los elementos discursivos centrales de la politica; &) otro de produccién
de los textos politicos, que involucraria su formulacién y discusién po-
litica; y ¢) un contexto de prictica, relacionado con una dimensién mi-
cropolitica, donde surgen las respuestas de los actores que incidirdn en la
reconceptualizacién y recreacién de estas politicas. Este dltimo contexto
de prictica ha sido el mds relegado de la investigacién, desatendiendo
cémo las politicas dialogan con los contextos educativos y cémo sus ac-
tores lidian con ellas (Ball y Junemann, 2012). En esa linea, Braun, Ball,
Maguire y Hoskins (2011) enfatizan en la importancia de considerar que
los actores “hacen politicas” recreando los discursos provenientes de las
politicas, a partir de sus propios lenguajes, historias y biografias. En este
sentido, profundizar en los discursos co-creados por las comunidades de
préctica permitird contribuir a enfrentar las dificultades que han tenido
varias reformas educativas a nivel mundial al pasar por alto el hecho que
las politicas son co-construidas, reinterpretadas y negociadas a nivel local;
lo que ha incidido en que muchas de estas reformas no hayan logrado ser
apropiadas por los actores educacionales locales (Datnow, 2005).

Indagar en los discursos de mentores y principiantes en torno a los
desafios y propuestas que emergen de la puesta en acro de este sistema de
mentorias se encuentra en consonancia con una de las tres recomendaciones
efectuadas por la OCDE (OECD, 2017) a las reformas educativas en Chile,
al especificar la necesidad de involucrar activamente a quienes implementan
politicas educativas en contextos particulares. Aqui resulta interesante poder
abordar las tensiones que se producen entre las necesidades individuales
de los docentes y los requerimientos de los sistemas educativos; media-
dos por pricticas culturales, entornos politicos e institucionales. En este
sentido, la presente investigacién busca profundizar en los discursos que
emergen sobre la mentoria a partir de la pregunta, ;cudles son los desafios
y propuestas expresados por mentores y principiantes en relacién con la
reciente puesta en acto del sistema de mentorias en Chile?
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Metodologia

Para profundizar en los discursos de mentores y principiantes sobre la
puesta en acto de los procesos de mentoria en sus comunidades de pricticas,
se considerd un enfoque cualitativo exploratorio (Guba y Lincoln, 2000)
basado en el estudio de casos multiple (Stake, 2013) de cuatro duplas de
mentor/principiante que se desempefian en establecimientos de educacién
bdsica en la Regién Metropolitana.

Participantes
La muestra estuvo constituida por ocho profesores de educacién bdsica
que se desempenan en establecimientos municipales. Este segmento re-
sulta relevante, ya que: @) representa la mayor proporcién de docentes
en ejercicio en el sistema educacional chileno, alcanzando 51% del total
(Ramirez y Croquevielle, 2019); &) corresponde a la etapa de mayor du-
racién escolar (8 de 12 anos), que resulta clave para el desarrollo de los
estudiantes (Mineduc, 2012) y ¢) existe evidencia del descenso sostenido
en las matriculas de educacién bdsica (CIAE, 2020; SIES, 2020).

La seleccidn se realizé a partir de un muestreo intencional deliberado de
casos interesantes para la investigacién (Flick, 2004), considerando las carac-
teristicas establecidas en la Ley de Desarrollo Profesional Docente (tabla 1).

TABLA 1
Caracteristicas de mentores y principiantes (Ley 20.903)

Profesor(a) mentor

Profesor(a) principiante

Pertenecer al menos al tramo avanzado*

Contar con al menos 8 afos de experiencia
docente

Haber participado de un programa de formacién
de mentores

Contar con la inscripcion vigente en el registro
de mentores del CPEIP

Encontrase en el primer o segundo afio de insercion
profesional

Contar con un contrato que no exceda las 38 horas
semanales durante el proceso de acompanamiento

Desempenfarse en establecimientos municipalizados

*En la ley 20.903 se establecen tramos que permiten avanzar en la carrera profesional docente. Se consideran
como tramos obligatorios el profesional inicial, temprano y avanzado. Luego de cumplir con estos tramos,
los docentes pueden acceder a dos tramos voluntarios: experto |y experto II.

Fuente: elaboracién propia.
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Adicionalmente a estos criterios establecidos en la ley, para resguardar la
participacién de una diversidad de duplas, se intenciond: ) la seleccién de
cuatro duplas que se desempenaran en establecimientos distribuidos en di-
versas comunas de la Regién Metropolitana; 4) la participacién de dos duplas
que estuviesen realizando el acompanamiento en un mismo establecimiento
educativo y de otras dos que lo estuvieran llevando a cabo en contextos
educativos disimiles; ¢) la presencia de mentores que tuviesen antigiiedad
en el rol y de otros que se desempenaran en el cargo por primera vez; y d)
de duplas que se hubiesen conformado durante el ano 2019, terminando
su proceso en 2020. Las caracteristicas especificas de los participantes se
detallan en la tabla 2.

TABLA 2
Caracterizacion de casos que participaron en la investigacion

Diada Participante Formacién Edad Anos de experiencia
docente
Diada 1 Mentor Profesor de educacién bésica, 32 9
especialidad historia
Principiante Profesora de inglés basica y 27 Ninguna
media
Diada 2 Mentora Profesora de educacion basica 42 12
Principiante Profesora de educacion basica 24 Ninguna
diferencial
Diada 3 Mentora Profesora de educacion basica 41 13
Principiante Profesora de educacién basica 25 Ninguna
Diada 4 Mentora Profesora de educacion basica 44 17
Principiante Profesora de educacion basica 40 5 afos como asistente
en aula

Fuente: elaboracién propia.

Instrumento y procedimientos

Para recoger la informacién se elabor6é una entrevista semiestructurada
(Flick, 2004) que fue validada y sometida a juicio de expertos. Su obje-
tivo fue abordar c6mo se configura la relacién mentor y principiante en
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sus contextos educativos. Para esto se elaboraron 24 preguntas divididas
en dimensiones individual, relacional y colectiva. Adicionalmente, se
incorporaron preguntas generales sobre el diseno e implementacién de la
ley. Se realizaron ocho entrevistas durante 2020 al finalizar el proceso de
mentoria de 10 meses, ya que en esta etapa se presupone una consolida-
cién del proceso que posibilitaria un andlisis retrospectivo por parte de los
participantes. La misma entrevista fue aplicada por separado a mentores
y principiantes para evitar una posible deseabilidad en las respuestas. Todas
las entrevistas fueron grabadas y transcritas para su posterior andlisis, y su
duracién fue de, aproximadamente, 90 minutos.

Analisis

Se opté por realizar un andlisis de contenido con la asistencia del pro-
grama Atlas.ti 8, a partir del cual se construyeron categorias inductivas y
deductivas, considerando una codificacién abierta y axial (Blair, 2015).
El corpus se clasificé de acuerdo con las tres dimensiones destacadas en el
marco tedrico para la insercién de los docentes principiantes: la comu-
nidad, la relacién mentor/principiante y la concepcién del propio rol.
Posteriormente, estas dimensiones se organizaron en torno a los desafios
y propuestas relevados por ambos docentes en relacién con la puesta en
acto del sistema de mentoria.

Para garantizar la consistencia en el andlisis cualitativo se realizé un
proceso de calibracién y revisién que considerd un andlisis exploratorio del
material que permitié consensuar un libro de c6digos. Posteriormente, se
elabor6 una doble codificaciéon del 25% del corpus lo que arrojé un indice
de Kappa de confiabilidad de 0.85 considerado 6ptimo. Finalmente, se
procedié a una revisién final de todo el material que estuvo a cargo de la
investigadora principal. De este proceso emergieron 40 cédigos, 788 citas
y 40 memos.

Resultados

El andlisis de las entrevistas, que consideré la totalidad de los cédigos,
evidencia una preeminencia de desafios y propuestas vinculadas con la
comunidad (46%) y con la dimensién relacional (41%), en desmedro de
desafios y propuestas relacionadas con el rol (13%). Una sintesis de los
hallazgos de cada dimensién, ordenados segun frecuencia de aparicién, se
presenta en la figura 1.
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Reconocimiento del principiante por parte de las comunidades
educativas: un terreno en disputa

En términos generales, principiantes y mentores valoran la mentoria como
un espacio de colaboracién y aprendizaje profesional que resulta transfor-
mador para la dupla en su conjunto. En este sentido, se trata de un “terreno
neutro” que posibilita el surgimiento de un didlogo genuino que incidird
en la construccién de la identidad profesional del principiante: “es como
un terreno neutro, un terreno de escucha, un terreno de mucha guia [...]
que no tiene que ver con pautas, que tiene que ver con procesos como de
identidad” (principiante, dupla 3). Ahora bien, pese a la valoracién trans-
versal de la mentoria como un espacio de desarrollo profesional, emerge
como un gran desafio para la insercién del principiante profundizar en
qué tan permeables se encuentran las comunidades educativas para recibir
y apoyar a los profesores que recién ingresan a la esfera laboral. Aqui se
evidencian cuatro elementos relevados por principiantes y mentores.

Fortalecimiento del apoyo de la comunidad educativa

a la insercion del principiante

A partir de los discursos de mentores y principiantes emerge la considera-
cién de que la insercién no refiere a un proceso individual, sino colectivo
que atane a la comunidad en su conjunto. En este proceso, los principian-
tes sefialan la dificultad que supone conocer el contexto: “entonces eso fue
como la principal dificultad. Adaptarse y conocer, porque es conocer todo
un sistema desconocido de cosas cotidianas [...] esas son las pequenas cosas
que van formando la comunidad” (principiante, dupla 1). Por su parte, los
mentores refieren a la incidencia que tendria la comunidad en los procesos
de induccidén y a las dificultades inherentes de este proceso, que se constituye
como hecho que pareciera repetirse una y otra vez en la trayectoria docente:

No puede ser que yo estoy observando 12 afnos, vivir lo mismo que un profe-
sor que estd recién partiendo [...]. Hay gente todavia con esa mentalidad de,
por ejemplo, el profesor no puede sentarse en cualquier lado, no puede llegar
y preguntar cosas, lo tildan al tiro si habla con alguien que no les agrada, es

rechazado (mentora, dupla 3).

Por dltimo, si bien existe una expectativa compartida de contar con el
apoyo de toda la comunidad, se destaca la incidencia que tendria contar
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con el soporte y reconocimiento de los directivos: “lo que mds nos costd
lejos fue un poco los directores de los dos colegios, no entender qué era
la mentoria, no entender qué era lo que generaba en la comunidad, por
qué son positivas” (principiante, dupla 3). En este sentido, se manifiesta
la importancia que tendria el directivo para la comunidad: “si no hay
un lider, olvidate que existe la comunidad educativa, no hay comunidad
. »
educativa” (mentora, dupla 4).

Dificultad del principiante para acceder a la cultura escolar

Adentrarse en las pricticas y roles de cada miembro de la comunidad se
vuelve un eje central para la insercién profesional de los principiantes,
quienes manifiestan un interés explicito por conocer a su comunidad, lo
que se expresaria en una “capacidad de leer” el propio contexto escolar: “en
el fondo es aprender a leer, a leer como a tu comunidad y estar dispuesta y
abierta” (principiante, dupla 1), “tiene que ver mucho con c6mo aprendes a
comunicarte [...] cdmo expresarte frente a un superior o a un colega, como
los distintos niveles que puedo tener y aprender a escuchar a tu contexto”
(principiante, dupla 3). El acceso a la cultura escolar, entonces, supondrd
aprender a “leer”, “escuchar” e interpretar el propio contexto educativo,
lo que en definitiva posibilitard el aprendizaje de un lenguaje compartido
por quienes pertenecen a una comunidad educativa. En este sentido, la
insercién del principiante presupondrd una disposicién para conocer el
lenguaje compartido por la comunidad educativa, que se cristaliza en los
roles, en las prdcticas y en la interaccién entre los distintos actores.

Tension entre la Formacion Inicial Docente (FID)

y los requerimientos de la comunidad

Esta relacién resulta bastante tensionada. Por una parte, los principiantes
declaran querer innovar en la escuela, pero a su vez manifiestan incerteza
en saber cémo hacerlo para adecuarse a la institucién. El desafio pareciera
suscitarse en el ajuste o desajuste que se produce entre las necesidades
requeridas por el contexto escolar y las expectativas y aprendizajes que
traen los principiantes, los que muchas veces no se ajustan a la realidad
de la escuela: “a veces tienes que sacarte un poco la mochila de lo que te
ensend la universidad o lo de la sala ideal, porque en un contexto real,
los autores no cachan mucho lo que pasa dentro de la sala” (principiante,
dupla 1). Los mentores, por su parte, relevan la importancia de que los
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principiantes puedan ser receptivos para aprender de los docentes con mds
experiencia y de las prdcticas de la escuela. En este sentido, no se tratard
exclusivamente de un reconocimiento de la comunidad al principiante, sino
de un proceso de identificacién mutuo:

Es una critica que yo hago a las carreras de formacién inicial, porque parten
de la base que el profesor que estd en aula hace todo mal [...] Entonces el
estudiante, o sea, el profesor viene con su escudo, con su lanza a pelear [...]
;qué pasa en el camino? El profesor principiante se da cuenta que muchas de
las cosas que se hacen dentro del establecimiento, son parte de la cultura y de
una serie de reglas, conductas [...] hay cosas que se pueden cambiar; pero hay
otras cosas que no las puedes cambiar, no porque no quieras, sino porque es

lo que se debe hacer (mentor, dupla 1).

Reconocimiento profesional por parte de la comunidad

De manera transversal para las duplas, llegar a interpretar la cultura escolar
por parte del principiante se expresard en la obtencién de algiin grado de
reconocimiento profesional explicito. Especificamente para los principian-
tes, este se materializard en su visibilizacién por parte de la comunidad
o en invitaciones a participar en actividades de la escuela: “yo creo que
al relacionarte con los otros profesores ya te vas como incorporando a la
comunidad o que te invitan a las actividades, que te inviten a participar
en algin acto, que te consideren en cosas; yo creo que ya eres parte’
(principiante, dupla 2). En este sentido, dicho proceso de reconocimiento
profesional se caracterizard por su gradualidad; al establecer relaciones
con los demds actores de la comunidad, al ser “nombrados”, al participar
de las actividades del contexto escolar y al ser valorados por el trabajo
realizado: “pasas a sentirse parte de esto cuando te empiezan a reconocer
o simplemente a decir: —bien, qué bueno lo que hiciste, qué bueno tu
trabajo, me gusta” (principiante, dupla 4).

Propuestas

En esta dimensién se mencionan tres propuestas centrales. En primer
lugar, la necesidad de contar con una mayor difusién de la mentoria en
la comunidad escolar. A nivel general, ambos actores manifiestan haberse
enterado de las mentorias por algiin miembro de la comunidad que ya habia
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participado. Aqui se enfatiza la importancia de poder difundir mayormente
este proceso con toda la escuela, promoviendo una mayor formalizacién
del mismo al interior de la institucién: “yo creo que seria muy bueno que
hubiese un “vamos” mds protocolar, mucho mds formalizado, mds formal
[...] que el grupo directivo se dé por enterado de una manera mds formal”
(mentora, dupla 3).

En segundo lugar, se expresa una necesidad de estrechar la vinculacién
de la universidad con los procesos de mentoria desarrollados en las comu-
nidades educativas. Al respecto, los principiantes manifiestan la importancia
de que las mentorias puedan relacionarse mayormente con la formacién
recibida en la universidad, lo que permitiria construir un “terreno conocido”
para facilitar el vinculo entre formacién inicial e insercién profesional: “yo
creo que lo volveria mds cercano, empezaria a hablar de mentorias y de su
proceso en la universidad [...] siento que ayuda o es parte del proceso de
mentoria tener como luces previas” (principiante, dupla 3). Este recono-
cimiento de la mentoria, desde la FID, pareciera constituir un llamado a
poder instalarla como parte sustantiva del proceso formativo a lo largo de
toda la trayectoria docente.

Por ultimo, los principiantes manifiestan la importancia de aprender
explicitamente cémo relacionarse con los demds actores de la comunidad
educativa, lo que supone conocer sus roles, pricticas y lenguaje compartido.

En definitiva, el reconocimiento del principiante por parte de la comu-
nidad, entendido como “terreno en disputa”, presupondrd considerar la
gradualidad de este proceso, que se consolidard y explicitard en acciones
colectivas que consideran a la escuela en su conjunto. La mentoria, en este
sentido, actuard como pivote o “terreno neutro’ que permitird transitar
desde un “terreno” desconocido a uno “conocido”; donde la capacidad de
lectura e interpretacién del contexto resultard fundamental para obtener
grados de aceptacién por parte de la comunidad.

Relacién mentor y principiante: condiciones y saberes

para una relacion profesional

La relacién que se establece entre mentor y principiante constituye otro
elemento muy valorado para la dupla. A nivel general, los principiantes
aprecian la compania de un profesor con mds experiencia y el respeto al
desarrollo de su propio proceso:
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Las mentorfas son como estos grupos de tejido donde cada lana representa una
comunidad, el ganchillo es el trabajo de cada uno y la persona que se sienta al
lado tuyo es la mentora [...]. En estos grupos la persona de al lado tuyo puede
mirar tu trabajo y comentar “mmm, tu tejido no estd igual al patrén, yo te
ensefio”, lo que para mi seria una mala mentora con una buena intencién. En
cambio, la pregunta adecuada ;Qué proyecto estds haciendo? De repente es
mucho mds atingente [...] Es ahi donde la persona que estd al lado tuyo, men-
tora, puede guiarte siempre que uno esté dispuesto a escuchar [...] A medida
que avanzas en el encuentro, avanza tu proyecto, va tomando forma, es tuyo

(principiante, dupla 3).

Por su parte, para los mentores resulta importante situarse en una posicién
de simetria con el principiante, lo que les permitird reconocerse como
profesionales de la educacién, independientemente del momento de la
trayectoria profesional en que se encuentren, y avanzar en la construccién
de un proceso de aprendizaje mutuo: “los mentores, la mayoria sale con
mucha ansiedad [...] ansiedad de partir y como de dar esta luz, iluminarle
el camino al otro. En realidad, no es eso, el camino te lo iluminan a ti”
(mentora, dupla 3).

Ahora bien, para que esta relacién se constituya como un encuentro
profesional deben considerarse ciertos elementos que la median y que son
mencionados, en diferente medida, por ambos actores.

Incorporacion de saberes emocionales al proceso

Si bien para ambos actores los saberes administrativos, de gestién de
aula y disciplinares resultan fundamentales para la insercién del profesor
principiante, coinciden en la preeminencia que tendria el componente
socioemocional para la insercién y consolidacién profesional: “yo esperaba
que me ayudaran como a sentirme segura de mi misma porque yo era stiper
desconfiada [...] me sentia con miedo” (principiante, dupla 2).

Nos dimos cuenta que el trabajo emocional, el trabajo que tiene que ver con

el “yo” como el “yo profesional”, que tiene que ver con las relaciones hu-

manas, con la comunicacién [...] estaban siendo gatillantes de cémo vefa el

mundo, de cdmo vefa e interpretaba este contexto y cdmo tenfa que sacar

herramientas de si misma para seguir hacia delante y no desmotivarse (men-
y

tora, dupla 3).
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En este sentido, se evidencia cémo ambos actores consideran el espacio de
la mentoria como un lugar privilegiado para desarrollar saberes y habilida-
des socioemocionales, que resultardn fundamentales para la construccién
de la identidad profesional del principiante y para su comprensién del
contexto escolar.

Por otra parte, se mencionan tres elementos que serian menos salientes
en el discurso de mentores y principiantes, pero que incidirian en el trabajo
de la dupla dentro de sus contextos escolares. En primer lugar, existe una
sensacién de apoyo y, a su vez, de exigencia respecto del material propuesto
por el CPEIP. Si bien mentores y principiantes coinciden en que no existen
“recetas” para una buena mentoria y valoran la posibilidad de adaptar el
acompanamiento a distintos contextos, declaran que muchas veces el tra-
bajo con el material entregado por el CPEIP se convierte en una exigencia
mds que deben cumplir: “yo trato de cumplir con lo que se me pide ahi,
porque de lo que se dice a lo que se hace cuesta mucho, entonces yo trato
de centrarme en cumplir con el formato que me dan y hacerlo calzar con
lo que hacemos” (mentora, dupla 4).

En segundo lugar, se manifiesta la dificultad de no contar con tiempos
y espacios determinados para desarrollar el trabajo de la dupla: “cuando yo
llegaba a la sala de ella, son salas gigantes y siempre estaba lleno, entonces
igual habia como muchos distractores de lo que nosotras conversibamos”
(mentora, dupla 2).

Por dltimo, se menciona como un elemento determinante las trabas que
existirfan para la constitucién de las duplas. Particularmente, los princi-
piantes se sienten con poca capacidad de incidencia en este proceso: “yo
escribi para pedir si es que podia continuar con una mentora de mi mismo
establecimiento [...], me dijeron que no, que en el fondo la mentoria era
elegida por ellos y que ellos me iban a destinar ahora un mentor” (prin-
cipiante, dupla 1).

Propuestas

En esta dimensién se mencionan tres propuestas relevadas. En primer
lugar, la necesidad de contar con un mayor acercamiento del CPEIP a los
principiantes y de agregar nuevos focos temdticos que resuenen con sus
necesidades. Particularmente, los principiantes reclaman la necesidad de
sentir la mentoria como una actividad propia, que tiene consonancia con
las prdcticas situadas de la escuela: “existe como entre comillas un ‘plan
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desde arriba’ que uno no estd al tanto [...] no sabes cémo funciona el co-
legio y ya no sabes cémo funciona tu comunidad, entonces tampoco sabes
cémo funciona el CPEIP [...]. Entonces ya es como muchas cosas que uno
no sabe” (principiante, dupla 3).

En segundo lugar, se concibe la relevancia de contar con un acompana-
miento situado en culturas escolares similares, donde el mentor actuaria
como una suerte de mediador o traductor de la cultura escolar: “estar en el
contexto, entender el contexto [...] no sé, quizds son cosas que un mentor
de afuera no podria verlo, no podria como palpar tanto el contexto para
ver qué se puede hacer” (principiante, dupla 1).

Por dltimo, se establece como necesario poder establecer criterios para
conformar una buena dupla. En esta linea, mentores y principiantes afirman
la importancia de compartir ciertos elementos como contexto, disciplina o
nivel de ensefianza: “serfa un criterio siper importante estar en el mismo nivel,
la misma disciplina, porque la conversacién es mucho mds amplia y se
enriquece mucho mds el aprendizaje” (mentor, dupla 1).

A partir de esta dimensién se constata que mentores y principiantes con-
sideran fundamental el trabajo con saberes y habilidades socioemocionales,
que resultardn primordiales para la insercién profesional del principiante.
Pese a la gran valoracién de la relacién profesional entre ambos, se reco-
nocen ciertas condiciones que tendrian que ser provistas por el contexto
institucional para contribuir al trabajo de la dupla. Urge considerar estos
elementos para poder transitar desde la consideracién de la mentoria como
un proceso exclusivo de la dupla para pasar a situarla como parte importante
de las pricticas de la comunidad educativa.

Construccion del rol: entre las expectativas

y las posibilidades de accién

Si bien existe una identificacién de ciertas caracteristicas que debiesen
poseer ambos actores para contribuir a la insercién docente; se perciben
roles poco definidos, que difieren entre ambos actores y que se encuentran
tensionados por las expectativas de la comunidad.

Caracteristicas y agencia del principiante para su insercion

Los principiantes expresan una dificultad en comprender qué se espera de
ellos y una expectativa de poder ser guiados por el mentor: “en el fondo,
saber cudl era mi rol, ;cachai? [;entiendes?] dentro de la escuela, porque
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por mucho que ya, yo sea la profe de [se elimina la disciplina], igual uno
cumple otros roles dentro de la escuela” (principiante, dupla 1). Por su
parte, los mentores enfatizan en la importancia de que los principiantes se
abran a escuchar, estén receptivos y atentos a las necesidades de la escue-
la: “[los principiantes llegan] muy avasalladores, porque también es una
forma de defenderse, o sea, estamos hablando de nifios que tienen miedo”
(mentora, dupla 3).

Propdsito del rol del mentor

Aunque ambos actores coinciden en la importancia de que el mentor sepa
escuchar y pueda empatizar con el principiante, para los mentores el fin
ultimo de su rol se relacionaria con asegurar la permanencia del principiante:
“mds que nada la escucha, estar como bien dispuesto a escuchar, que te
cuenten [...], que no se aburran de la carrera, que es tan bonita, que no se
vayan, que no deserten” (mentora, dupla 2). Por su parte, los principiantes
valoran el rol del mentor como mediador y guia para su autoconocimiento
profesional: “independiente de lo que te pueda decir el mentor al momento
de trabajar contigo es orientarte y escuchar [...] que alguien te escuche,
aunque no te escuche, que te preste oido, aunque no te diga nada, es stper
importante (principiante, dupla 4).

Propuestas

En esta dimensién se valora que el mentor, mds que ser un buen profesor,
cuente con un perfil que considere habilidades pedagégicas de acompa-
famiento y de escucha: “yo pienso que eso también debiera verse. A lo
mejor también tener un perfil de docente mentor, porque podemos ser
muchos docentes, pero no todos a lo mejor tienen ese perfil” (princi-
piante, dupla 4).

Si bien esta dimensién resulta menos definida, es posible identificar
ciertas tensiones respecto del propio rol. Por un lado, los principiantes
se sienten conflictuados entre sus expectativas de ser reconocidos por
la comunidad y las dificultades para comprender qué se espera de ellos.
Por otro, los mentores buscan perfilarse como guias que contribuyen
a la insercién del principiante pero que, a su vez, pueden asegurar su
permanencia en la escuela; reconociendo la importancia de que los prin-
cipiantes también puedan mostrarse receptivos a lo que pueda proveerles
el contexto escolar.
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Discusion y conclusiones

Esta investigacién, centrada tanto en los discursos de mentores como de
principiantes, profundizé en cémo se significa una ley desde las comunidades
de prdctica (Ball, 2015) considerando las singularidades de un contexto
como el chileno, que se caracteriza por su gran segmentacién y desigualdad.
Se relevan tres dimensiones centrales relacionadas con la comunidad, la
relacién entre mentor y principiante, y el rol que cumplen ambos docen-
tes en la mentoria. Estas dimensiones interrelacionadas contribuirdn a la
consideracién de la mentoria como un proceso dindmico y multifacético,
que se desarrolla dentro de redes profesionales interpersonales y sociales
que son de suyo complejas.

Considerando lo anterior, la mentoria, lejos de configurarse como una
relacién diddica, limitada a mentores y principiantes, se concibe como
un elemento anclado en la realidad de las comunidades que actGan como cris-
talizadoras de dilemas y desafios propios de la profesién. En efecto, en
consonancia con Avalos (2011), tanto para mentores como para principian-
tes serd el conocimiento de este ethos propio de la escuela, que se expresa
en el funcionamiento de la organizacién, en las estructuras sociales y en
cémo interactian, lo que favorecerd o dificultard la insercién del princi-
piante. La posibilidad de aceptacién del profesor novel, entonces, quedard
condicionada a los grados de reconocimiento profesional explicito que le
otorgue la comunidad. Queda en evidencia la importancia de considerar
el proceso de mentoria desde las comunidades de prictica, lo que no
solo se releva en los desafios, sino también en las propuestas senaladas,
que apuntan a una mayor visibilizacién y difusién del proceso dentro de
estas comunidades. En este sentido, surge como elemento novedoso la
valoracién del rol del mentor como mediador de la cultura escolar. En
esta linea, serfa interesante seguir profundizando en los dilemas éticos y
morales que conllevan las decisiones y acciones subsecuentes de ambos
profesores en sus comunidades de prictica.

Asimismo, y de acuerdo con la literatura revisada, se refrenda la distancia
que existe entre los saberes entregados por la FID y los requerimientos y
necesidades de la escuela. La mentoria busca consolidarse como ese terreno
neutro que permite adaptarse a un contexto a partir de un proceso de apren-
dizaje-desaprendizaje efectuado por parte del principiante. Aqui el llamado
a estrechar vinculos entre universidad y escuela, para apoyar a las mentorias,
resulta un factor clave para disminuir la incertidumbre de los principiantes.
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En cuanto a los saberes que contribuyen a la insercién del principiante,
se releva la dimensién emocional como un elemento fundamental para
construir saberes profesionales que resultan decisivos para el proceso de
insercién. En este sentido, se evidencia la importancia que adquiere la
mentoria para trabajar tanto la dimensién emocional del principiante,
como su vinculo con el resto de los actores de la comunidad. Al respecto,
resultaria interesante investigar de qué manera las instituciones formadoras
estdn abordando este eje que aparece tan valorado por mentores y princi-
piantes. Seguir ahondando en torno a cémo se articula la esfera personal
y profesional en los procesos de mentoria, considerando este componente
socioemocional, podria contribuir a resituar y posicionar este elemento
como eje central para la formacién y el desarrollo profesional.

Retomando las contribuciones de Ruffinelli (2016), sobre la coexis-
tencia de elementos gerenciales y orgdnicos en la ley, persiste mayormente
una interpretacién gerencialista de una politica con orientacién orgdnica,
lo que se expresa en la organizacién misma de la mentoria. Si bien ambos
actores valoran este proceso como una oportunidad de colaboracién y apoyo
mutuo, sigue primando una légica de accountability respecto del trabajo
propuesto por el CPEIP, una sensacién de falta de apoyo de las escuelas y
una preeminencia del trabajo individual por parte de los docentes. En esta
linea podria resultar interesante avanzar en la incorporacién de los discursos
de directivos y liderazgos intermedios, de las instituciones educativas, para
abordar la mentoria desde una comprensién mds integral.

Por dltimo, se evidencia que los desafios y propuestas en torno al
rol aparecen mds desdibujados, lo que podria deberse a que las otras
dimensiones adquieren mayor protagonismo en los procesos de inser-
cién profesional. Al respecto, podrian investigarse posibles hipétesis
para profundizar en esta menor preeminencia del rol, considerando la
posibilidad de que la relacién y el didlogo del principiante con la comu-
nidad constituyan la base para desarrollar un proceso de construccién
progresivo del propio rol.

Resulta interesante considerar los principales desafios y propuestas
identificados por los actores para ir reformulando estos procesos de acom-
pafnamiento docente a partir de las respuestas creativas que plantean los
docentes en su didlogo con la politica. Ampliar esta mirada a partir de
estudios comparativos, que consideren la realidad de otros paises latinoa-
mericanos, contribuird en la linea planteada por Orland-Barak (2016) al
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desafio de crear conexiones metodolédgicas y conceptuales que permitan
transitar hacia una agenda investigativa mds integradora, que considere la
existencia de contextos y entornos diversos.
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