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La evidencia muestra que el desempeno inicial de un docente seria
altamente predictivo de su desempeno futuro (Rockoff, 2004).

De esta forma, profesores que tienen un buen inicio, tienen una
probabilidad mucho mas alta de convertirse en profesores efectivos y

permanecer asi en el futuro (TNTP, 2013).
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INTRODUCCION

Dentro del marco de las reformas educacionales, en abril del 2015 se presentd
el Proyecto de Ley que crea un “Sistema de Desarrollo Profesional Docente’
en adelante proyecto de ley, que incluye los lineamientos generales para un
programa de induccién de los profesores en sus primeros afnos, para favorecer
su éptima insercion en la comunidad escolar.

En este contexto, Ensena Chile ha elaborado dos documentos, que buscan dar
a conocer su experiencia en el acompanamiento de profesores de primer ano
en contextos de vulnerabilidad, desde diferentes perspectivas. Por una parte se
encuentra el presente documento, con un foco principalmente técnico, dirigido
a especialistas del mundo educacional y personas interesadas en la formacion
docente , que aborda en profundidad el trabajo realizado por los mentores de
Ensena Chile con profesores en etapa inicial. Por otra parte, se encuentra un
segundo documento, con un foco eminentemente politico, dirigido a personas
con interés en el diseno de politicas publicas en educacion, y publico en general
interesado en conocer aspectos méas generales respecto al proceso de induc-
cién de profesores en sus primeros afos. Ambos documentos se encuentran
disponibles en la pagina web de Ensena Chile (revisar seccién de descargas)

Dado que la experiencia nacional en programas formales de induccién es toda-
via incipiente, esperamos que los aprendizajes de Ensefa Chile contribuyan a un
entendimiento més profundo, que nutra el disefo y la implementacion del plan
de induccién propuesto en el proyecto de ley. Para lograr este propdsito, este
documento se divide en tres secciones. En la primera, se realiza una revision
tedrica sobre el acompanamiento a profesores de primer afo, mas conocido
como proceso de induccion. Una segunda seccion, describe lo que hacemos co-
mo organizacion para acompanar a nuestros profesores en sus primeros anos.
Finalmente, el documento profundiza en los aprendizajes mas relevantes que ha
tenido Ensefa Chile en el acompafnamiento a docentes en su primer afo, que
contribuyan al plan de induccién propuesto en el Proyecto de Ley de Desarrollo
Profesional Docente.



Existe actualmente un amplio acuerdo sobre la im-
portancia de los profesores para lograr una educacion
de calidad. La evidencia avala que el desempeno de
los estudiantes puede mejorar significativamente
cuando se le asigna un profesor de calidad (Sanders y
Rivers, 1996; Villegas-Reimers, 2003).

También existe consenso sobre la relevancia de la
insercion profesional del profesor, si se toma en
consideracion que el inicio de la profesion docente
implica afrontar grandes desafios que inciden en su
desempeno. Tal como expresa Marcelo (2009), los
profesores, independiente de la calidad del programa
de formacién inicial que recibieron, deben desarrollar
aprendizajes sobre la docencia que soélo lo entrega

la préctica. Por esto, se entiende que el primer afno
de un docente es un periodo de fuerte aprendizaje,
adaptacion y descubrimiento personal.

Durante su etapa inicial, se ha documentado que los
docentes se ven enfrentados a mdltiples tareas co-
mo conocer a sus estudiantes, entender el contexto
en el que se desenvuelven, dominar el curriculum

y el arte de ensenar. Valli (1992, en Marcelo, 2009)
plantea dentro de los problemas comunes de los
docentes néveles, el aislamiento de sus companeros
docentes, la dificultad de transferir los aprendizajes
adquiridos en su formacion inicial y la falta de una
comprension integral de la ensefanza, que vaya méas
alla de lo técnico. Ademas deben comenzar a desa-
rrollar una identidad profesional como docentes, lo
que implica realizar una transicién personal desde su
rol de estudiantes, lo que no esta exento de dudas y
tensiones. Un escenario que debe ser resuelto en un
periodo de tiempo limitado, en el cual se espera que
el profesor desarrolle los conocimientos y competen-
cias profesionales que le permitan desenvolverse de
forma éptima en su rol (Marcelo, 2009).

A las multiples tareas que enfrentan los profesores
en su etapa inicial, se suman las diversas deman-
das que reciben de diferentes actores del sistema
educacional, para las cuales muchas veces no son
preparados, como son la creciente presion por re-
sultados en pruebas estandarizadas, y la entrega de
cursos calificados como altamente complejos para
impartirles clases. A esto se anade la carga horaria,
que tiende a ser mayor en los profesores en su etapa
inicial (Avalos, 2009).

Todas las caracteristicas y desafios de los docentes
en esta etapa serian altamente relevantes, dado que
se ha demostrado que el desempeno inicial de un
docente seria altamente predictivo de su desempeno
futuro (Rockoff, 2004). De esta forma, profesores que
tienen un buen inicio, tienen una probabilidad mucho

LO QUE NOS REPORTA LA EVIDENCIA
SOBRE LA INDUCCION DE PROFESORES

mas alta de convertirse en profesores efectivos y
permanecer asi en el futuro (TNTP, 2013).

Considerando la evidencia presentada en su
conjunto, es que cobran especial relevancia los
programas de induccién para docentes en su etapa
inicial. Existen estudios que respaldan el impacto de
los programas de induccién en tres dimensiones:

El mejoramiento de las préacticas de los docentes
noveles; en los resultados de los estudiantes y en el
compromiso/ retencion del profesor en su escuela.
Estas dimensiones son respaldadas por Ingerson &
Strong (2011), que realizan una revision critica de 15
estudios, clasificando el impacto de los programas de
induccién en estos ejes.

Se ha demostrado que el desempeno inicial de un
docente seria altamente predictivo de su desempeno
futuro. De esta forma, profesores que tienen un buen
inicio, tienen una probabilidad mucho mas alta de
convertirse en profesores efectivos y permanecer asi en

el futuro (TNTP, 2013)

Respecto al impacto de la induccién en las practicas
de aula y resultados de los estudiantes, Evertson &
Smithey (2000) realizaron un estudio con 46 duplas
docente-mentor en un estado de los Estados Unidos.
Los lazgos reportan que los docentes que recibieron
apoyo de un mentor fueron capaces de organizar y
gestionar su ensefanza al comienzo de su primer
ano, y fueron capaces de establecer mas rutinas de
clase efectiva. A su vez sus estudiantes tuvieron un
mejor comportamiento y un mayor cCompromiso con
su proceso de aprendizaje, en comparacion a los
estudiantes de profesores que no recibieron el apoyo
de un mentor. Estos hallazgos son a su vez com-
plementados por Stanulis & Floden (2009), quienes
encontraron un impacto significativo de programas
de mentorias en las practicas de aula de docentes
principiantes. Especificamente, en aspectos de
manejo de aula, la ensefanza de contenidos del
curriculum y la motivacion de los estudiantes por su
aprendizaje. Finalmente los programas de induccién
tendrian un impacto positivo en los estudiantes, en
cuanto estarian asociados con mayores resultados de
aprendizaje (Rockoff, 2008; Glazerman et al., 2010).

En relacién al efecto de los programas de induccion
en el compromiso y retencion de los docentes en
sus escuelas, existe evidencia que sefala que, los
programas de induccion contribuirfan a aumentar el
compromiso del profesor con la escuela, disminu-
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Un estudio de costo-efectivi-
dad realizado en el estado de
California, Estados Unidos,
muestra que después de cinco
anos, la inversion en el pro-
grama de mentoria produce
un retorno positivo a la so-
ciedad, distrito escolar, pro-
fesores y estudiantes, con un
retorno de 1,66 dolares, por
cada dolar invertido (Villar &
Strong, 2007)

yendo su desercién (Ingerson & Kralik, 2004; Ingerson
& Smith, 2004; Kapadia et al., 2007). Algunos estudios
incluso identifican cambios en la eleccion de primer
empleo de los docentes, al optar en mayor medida
por trabajar colegios con programas de induccion (Jo-
hnson & Birkeland, 2003; Johnson et al., 2004; Ingersoll y
Smith, 2004).

Mas alla del impacto descrito de los programas de
induccién de profesores, existen importantes limita-
ciones a la evidencia empirica actual sobre los efec-
tos de los programas de induccion y mentorias. En
primer lugar, como expresa Smith & Ingersoll (2004),
la mayoria de los estudios empiricos corresponden
a evaluaciones de programa que recogen resultados
exclusivamente de los participantes de los progra-
mas que estan siendo evaluados. En segundo lugar,
y como consecuencia, la mayoria de los estudios

no fueron capaces de controlar por otros factores
relevantes que pueden incidir en los resultados de
los programas de induccién. Tercero, la gran mayoria
de los estudios realizados sobre programas de
induccién se ha focalizado en programas especificos
de distritos/comunas particulares, lo que dificulta su
generalizacion. Todos estos factores limitan la validez
interna y externa de estas investigaciones, y por en-
de, las conclusiones que se pueden extraer sobre la
efectividad de programas de induccion y mentorias.

En la actualidad existen diversos programas de
induccién en el mundo que buscan mejorar la calidad
de los docentes en etapa inicial. Destacan entre
ellos los programas de Australia, Inglaterra, Canada,
Francia, Alemania, Japdn, Nueva Zelanda y Estados
Unidos (Howe, 2006). Transversalmente, se identifica
la mentoria como uno de los elementos comunes
de estos programas de induccion, que consiste en el
acompafamiento que realizan profesores experimen-
tados, con formacion especifica para ejercer como
mentores, a los docentes durante el primer aho de
ejercicio docente (Ministerio de Educacidn, 2015).

Dentro de las caracteristicas comunes que poseen los
programas de inducciéon exitosos nombrados anterior
mente, se encuentran: el proveer oportunidades para
que el docente mentor y novel aprendan juntos en
entornos protegidos, proporcionando tiempo para la
colaboracion, reflexion e inmersion en la cultura docen-
te (Howe, 2006); la liberacién de horas a profesores en
etapa inicial y mentores, para poder reunirse con ma-
yor facilidad; la participacion de los docentes noveles
de una red externa de profesores (Smith e Ingersoll,
2004); la seleccion rigurosa de los mentores y su pre-
paracion para trabajar integralmente con los profesores
que acompanan (Marcelo, 2008; Moir et al., 2009).

Mas alla de las similitudes anteriormente descri-
tas, los programas de mentorias también difieren
en algunos aspectos. Entre ellos se destacan, si
incluyen o no la formacién de mentores, la atencién
que prestan al emparejamiento mentorprofesor y
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el grado en que el mentor es compensado por sus
esfuerzos (sea mediante el salario o la reduccion de
tareas, entre otros). Mientras algunos programas
realizan un emparejamiento basado en la asignatura
y el nivel correspondiente, otros no lo hacen (Smith &
Ingersoll, 2004).

En relacion a la duracion del programa de acompa-
Aamiento, la experiencia internacional avala que un
programa de induccion debe tener una extension de

uno a dos anos (Ortizar, S, Flores, C., Milesi, C., Miiller, M.,

& Ayala, P, 2011). Respecto a su intensidad, la experien-

cia internacional de Estados Unidos recomienda que
mentor y docente principiante destinen de 1,25-2,5 horas
semanales como tiempo Minimo para sus interacciones.
Sin embargo, en la préctica la mayoria de las experiencias
en este pais, No poseen y/o presentarian expectativas
minimas respecto al tiempo de la mentoria (Goldtrick, Osta,
Barlin, Burn, 2012).

En cuanto al costo-efectividad de un programa de
mentorias, existe un andlisis incipiente a nivel in-
ternacional. Un primer estudio de costo-efectividad
desarrollado en el estado de California, que evalla
el impacto de un programa de acompanamiento
por dos anos en profesores néveles, muestra que
después de cinco anos, la inversiéon en el programa
de mentoria produce un retorno positivo a la socie-
dad, distrito escolar, profesores y estudiantes, con
un retorno de 1,66 dolares por cada doélar invertido
(Villar & Strong, 2007).

Finalmente, es importante mencionar la experiencia
en mentorias a nivel nacional. En el marco de la politi-
ca ministerial, en la década del 2000 el Ministerio de
Educacién, a través del Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas
(CPEIP) desarroll6 diversas iniciativas con la finalidad
de disenar e implementar una politica nacional de
induccién. Dentro de ellas destacan los pilotos
realizados por la Universidad Catélica de Temuco (el
primero se realizé entre los afos 2006 y 2007; el
segundo se desarrollé el afo 2008) y por la Univer
sidad Catdlica de Valparaiso (2007). Por otra parte, el
ano 2009 se desarrollaron por primera vez en nuestro
pais diplomados en la formacion de mentores. Sin
embargo, esta iniciativa propulsada por el CPEIR, dejé
de realizarse posteriormente por falta de financia-
miento del Mineduc (Ortdzar et al, 2011; Romero, 2010).

Tras las experiencias de mentorias y formacion de
mentores desarrolladas a nivel nacional, se destacan
por lecciones en su implementacién: La importancia
de fomentar una comunicacién horizontal mentordo-
cente principiante, de involucrar agentes educativos
de la comunidad escolar como es el director del
establecimiento educacional, y el valor de resguardar
aspectos formales como el espacio fisico y el tiempo
de las mentorias, entre otros aspectos relevantes
que orienten futuras acciones del pais en este dmbito
(Orttizar et al, 2011; Romero, 2010).



LO QUE HACEMOS

EN ENSENA CHILE

Ensena Chile desde el afio 2009 busca construir en
nuestro pais una red de agentes de cambio con la
conviccion y perspectiva necesarias para impactar el
sistema educacional, primero desde la sala de clases,
y luego desde distintas areas de desarrollo profesio-
nal. Con este fin recluta y forma a profesionales de
excelencia, de diversas carreras, para que realicen
clases por dos anos en contextos vulnerables.

Actualmente la Fundacién cuenta con un Plan

de Formacién para sus profesores en base a
competencias’, que a través de un curriculum de
formacién, busca desarrollar el liderazgo de los
profesionales en tres dimensiones: Si Mismo, Sala
de Clases y Comunidad, que conforman el perfil
del profesor de Ensena Chile (ver figura 1).

Para lograr este proposito, nuestro Plan se compo-
ne de dos grandes etapas de formacién:
Especificamente en lo que respecta al acompana-

FORMACION
INICIAL

Compuesta por el Pre Instituto y el Instituto
de Verano

FORMACION
CONTINUA

Basada en el trabajo con un tutor/mentor y
reuniones de departamentos, que acompa-
Aan el trabajo del profesor durante los dos

anos en la sala de clases

4 El Plan de Formacion de Ensena Chile nace el afo 2013 a partir de
la revision de planes y programas educacionales de otros paises de la
Red Teach For All (mas adelante se explicara este concepto). A partir
de ellos, surge un plan basado en dimensiones de liderazgo (Liderar a
si mismo, Liderar la sala de clases, Liderar la comunidad), alineado a
ciertas competencias que la literatura sefala como predictoras de un
agente de cambio.

Cabe senalar que el Plan de Formacién de nuestra fundacién busca
ser de naturaleza integral, es decir, al trabajar diversas dimensiones
de liderazgo, se considera tanto al profesional, como su sala de clases
y la comunidad en que esté inserto. Por otra parte, también contem-
pla el desarrollo de competencias socioemocionales necesarias en su
formacion de agente de cambio.

Por ultimo, nuestra apuesta es la formacion del estudiante, como es-
pejo de la formacion del profesor. En otras palabras, esperamos que
a partir de la formacion de nuestros profesionales, sus estudiantes
pueden ser los futuros agentes de cambio del sistema.

FIGURA 1: PERFIL DEL ESTUDIANTE Y DEL PROFESOR, PLAN DE FORMACION
DE LA FUNDACION ENSENA
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Ensena Chile en su expe-
riencia ha observado que los
profesores noveles presentan
multiples necesidades, tanto
técnicas como adaptativas,
que le permitan desempenarse
efectivamente en la escuela

miento por parte del mentor, éste consiste en una visita mensual al profesor novel, compuesta por una
observacion de clases y posterior retroalimentacion. Ademas, el mentor realiza diferentes instancias de
conversacion individual y/o grupal para que sus profesores reflexionen sobre su propia practica, y desarro-
llen una vision de largo plazo respecto a su trabajo.

La Fundacién Ensefa Chile, durante sus 6 afios de trayectoria, ha acompafiado a 212 profesores de
primer afio. Actualmente acompafa a 168 profesionales, 116 de ellos en su primer afio en la sala de
clases, sustentando su formacion y acompanamiento en el rol del mentor®, que busca desarrollar el
liderazgo y las competencias pedagoégicas necesarias de los docentes en su etapa inicial. A continua-
cion, este documento profundiza, en base a nuestra experiencia, en los principales desafios que se ven
enfrentados los profesores en su primer aio y los aprendizajes en el acompafiamiento a docentes en
etapa inicial por parte de un mentor etapa inicial por parte de un mentor.

5 De acuerdo al Proyecto de Ley de Desarrollo Profesional Docente, se entendera por docente mentor aquel profesional de la educacion
inscrito en el respectivo registro, que cuenta con una formacion especifica para conducir el proceso de induccién al inicio del ejercicio pro-
fesional de los docentes principiantes. En Ensefa Chile se conoce la figura del mentor como Tutor de Formacion Continua, que corresponde
a un profesional que ha pasado por la experiencia en la sala de clases (Egresado del Programa Ensefa Chile y/o docente con experiencia de
5 afos de aula), que cuenta con las competencias pedagdgicas y de liderazgo necesarias para formar docentes principiantes durante sus
dos afnos en la sala de clases. Para lograr este propdsito el tutor realiza visitas mensuales a los docentes principiantes que tiene a su cargo
(aproximadamente entre 15-20 por tutor) para observar y retroalimentar su préctica pedagdgica, promover su reflexion, y de esta forma forta-
lecerlo en las competencias pedagdgicas y de liderazgo que le permitan ser un docente efectivo y un agente de cambio en su comunidad

Los desafios a los que se ven enfrentados los pro-
fesores noveles, descritos en el punto 2 de este
documento, son confirmados por la experiencia
de la Fundacién Ensena Chile, que ha observado
que sus profesores noveles presentan multiples
necesidades, tanto técnicas como adaptativas,
que le permitan desempenarse efectivamente en
la escuela. Dentro de las necesidades técnicas
més comunes se encuentran las dificultades del
docente para desarrollar un clima de aula propicio
para el aprendizaje, como también los problemas
de ejecucion para desarrollar una clase efectiva.
Por otra parte, como principal necesidad adaptativa
de los profesores se encuentra el “choque con la
realidad” del primer afno, con un efecto desorien-
tador en el docente, que puede impactar de forma
negativa en su motivacion y en la pérdida de
sentido de lo que esta haciendo, lo que se conoce
en Ensena Chile como el propdsito®

¢ Propésito: “Para qué' Es aquella idea que moviliza a la persona,
que la impulsa a querer lograr algo para cambiar o potenciar algo
existente (Ejemplo. La injusticia) Esta nace desde su historia de
vida, desde algo que la “marcé” profundamente y que incide en lo
que quiere alcanzar a futuro. Por lo mismo, el propésito estéa fuerte-
mente influenciado por sus caracteristicas personales.

En Ensena Chile el prop6sito se trabaja en tres niveles con sus pro-
fesionales, entendiendo que se va nutriendo con la experiencia en
el tiempo: qué es lo que te hace estar aqui (si mismo); qué quieres
lograr con tus estudiantes (sala de clases); qué quieres lograr con tu
comunidad/ en el sistema en que estés inserto (comunidad/ siste-
ma). Es importante clarificar que por el proposito del profesional nos
referimos a lo mismo que la vision de éste
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PRINCIPALES APRENDIZAJES DE LAS
NECESIDADES DE LOS PROFESORES ~
DE PRIMER ANO DESDE LA EXPERIENCIA ENSENA CHILE

De estos anos de experiencia acompanando a
profesores noéveles, se hizo un levantamiento a tra-
vés de los mismos mentores Ensena Chile de los
principales desafios que se ven enfrentados estos
profesores en sus primeros meses insertos en el
establecimiento educacional. A continuacion se
detallan en mayor profundidad estas necesidades:

01 NECESIDAD DE
DESARROLLAR UN CLIMA
DE AULA PROPICIO PARA EL
APRENDIZAJE

Un elemento comun a las salas de clases de pro-
fesores de primer afio de Ensena Chile, es la falta
de un ambiente de aula propicio para el aprendizaje
de los estudiantes, que se observa en diferentes
acciones de los alumnos en la clase: estudiantes
que no siguen las instrucciones y las actividades
de la clase, presencia de lenguaje vulgar ocasional-
mente, entre otras acciones.

Dentro de las causas comunes de los problemas
del ambiente de aula, se encuentran: la falta de un
propdsito y metas claras para los estudiantes; una
planificacién y ejecucién de la clase con un nivel de
desafio que no es adecuado al nivel actual de los



estudiantes (en lenguaje coloquial, “muy facil” o
“muy dificil”), clases con un bajo aprovechamiento
del tiempo instruccional; ausencia de un vinculo
cercano profesorestudiante. Por Ultimo, falta de
manejo de aspectos técnicos béasicos en la ejecu-
ciéon de clases por parte del profesor, tales como
tener una postura adecuada, tono de voz, claridad
en la entrega de instrucciones, entre otros. Lo
anterior se refleja en el testimonio de un profesor
Ensena Chile en etapa inicial, quien expresa que su
mentor le “ha dado técnicas y consejos que han si-
do muy utiles al momento de manejar la disciplina
especificamente” (Testimonio Profesor de Ensefa
Chile, 2015).

02 NECESIDAD DE TENER
UNA EJECUCION EFECTIVAEN LA
SALA DE CLASES

Un segundo elemento comun a las clases de
profesores en su etapa inicial, corresponde a la
dificultad para desarrollar una clase efectiva, donde
los estudiantes aprendan lo que deben aprender,
en congruencia a los aprendizajes esperados en el
marco curricular. Este punto se puede desglosar a
partir de los momentos de la clase, y los mini-
mos requeridos asociados a cada uno de estos
momentos. Es asi como en el inicio se presentan
problemas para la formulacién de los objetivos de
la clase, integracion de aprendizajes previos y es-
tablecimiento de expectativas claras de comporta-
miento. En el desarrollo, se presentan dificultades
en la presentacién del contenido, verificaciéon de
aprendizajes alcanzados, entre otros elementos.
Por ultimo, es frecuente que los profesores en

su etapa inicial no alcancen a cerrar la clase, por
problemas con el manejo del tiempo. Lo anterior
se refleja en el testimonio de un profesor Ensefna
Chile en etapa inicial, quien expresa que el trabajo
con su mentor permite “diagnosticar mis debilida-
des en mi desempeno en el aula y el diagnéstico
ha ido acompanado de utiles consejo que han
tenido efecto positivo” (Testimonio Profesor de
Ensena Chile, 2015).

03 NECESIDAD DE UN
PROPOSITO QUE ORIENTE LAS
ACCIONES DEL DOCENTE

Finalmente, los docentes noveles tienen trans-
versalmente la dificultad de poder desarrollar un
propdsito personal profundo, que les permita
enfrentar los desafios que experimentan en su

rol, y superponerse al choque de realidad, comun
durante el primer afo de ejercicio docente. Esto,
maés que por falta de conocimiento, es por no darle
la prioridad suficiente en este periodo de tiempo.

Nuestra experiencia nos ha confirmado que el
desarrollo de un propésito profundo es mas

bien tardio en el primer afio del docente (fines

de primer ano, comienzos de segundo ano). Los
primeros meses, se caracteriza por ser de caracter
més acotado y delimitado por las urgencias que
vive diariamente (ejemplo: como seria para ti una
sala respetuosa, como quieres ver los cuadernos
de tus estudiantes, entre otros).

Durante la etapa inicial, también se ha observado
que el propésito del docente se experimenta de
forma maés personal, es decir, desde lo que él quie-
re lograr con sus estudiantes. Se necesita incorpo-
rar de mejor manera la vision de la comunidad en
el propésito del profesor, lo que se conoce como el
proposito contextualizado. Lo anterior se refleja en
el testimonio de un profesor Ensefa Chile en etapa
inicial, quien expresa que el trabajo con su mentor
le “ha permitido mantener presente mi propdsito
he ir adaptandolo a la realidad y contexto en el cual
me encuentro” (Testimonio Profesor de Ensena
Chile, 2015).

Un sequndo elemento comin a las clases de profesores
en su etapa inicial, corresponde a la dificultad para desa-
rrollar una clase efectiva, donde los estudiantes aprendan

lo que deben aprender, en congruencia a los aprendizajes

esperados en el marco curricular
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En los seis anos de experien-
cia de Ensena Chile, hemos
observado que la modalidad
de trabajo del vinculo del
mentor con el docente, varia
seguin su estilo y el perfil

del profesor que acompana.
No obstante, siempre debe
partir por conocer al docente
como persona

Es con estos desafios presentes es que Ensena
Chile disefa su plan de mentoria para el primer afio
de ejercicio de sus profesores. En estos seis anos
de experiencia, los mentores han utilizado diversas
estrategias metodoldgicas para abordar las nece-
sidades anteriormente descritas. De aqui nacen
nuestros aprendizajes sobre una mentoria exitosa,
y es0 lo que analizaremos a continuacion.

01 EL MENTOR FOMENTA EL
VINCULO CERCANO CON SU
PROFESOR COMO PUNTO DE
PARTIDA DE SU FORMACION.

Desarrollar una relacion mentor-profesor basada en
la confianza, es el punto de partida de su trabajo en
conjunto. Una vez que se obtiene este lazo, seria
algo instrumental para que ambos alcancen sus
objetivos.

La importancia de establecer una relacién cercana
con el docente novel permite al mentor, en primer
lugar, generar un espacio comodo para tener una
conversacion sincera con el docente sobre temas
dificiles, como son los problemas de ambiente de
aula, concibiéndose como un “apoyo, sobretodo
emocional y con mis cursos mas dificiles” (Testi-
monio profesor Ensena Chile, 2015). En segundo
lugar, la posibilidad de aumentar su nivel de exigen-
cia al docente cuando lo requiera, sin temor a que
éste se sienta evaluado y/o amenazado. En tercer
lugar, favorecer una disposicion més abierta del
docente en etapa inicial para recibir sugerencias de
mejora, que se traduzcan en mayores aprendizajes.
En cuarto lugar, favorece la retencién del docente
en el contexto escolar, disminuyendo su riesgo

de desercion. Por ultimo, para modelar la relacion
que establece el profesor con sus estudiantes, y
comunidad escolar en general.

En los seis afios de experiencia de Ensefa Chile,
hemos observado que la modalidad de trabajo del
vinculo del mentor con el docente, varia segun

su estilo y el perfil del profesor que acompana.
No obstante, siempre debe partir por conocer al
docente como persona. Tal como se expresa en la
figura 2, este conocimiento abarcaria tres planos:
cotidiano, personal y de creencias. En el ambito
cotidiano, el mentor establece una conversacion
con el profesor de su cotidianeidad. En el aspecto
personal, indaga en aspectos mas profundos del
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PRINCIPALES APRENDIZAJES EN EL ;
COMPANAMIENTO A PROFESORES DE PRIMER ANO

profesor como sus miedos y/o las barreras que
presenta en su rol, las alegrias que experimenta en
su trabajo, entre otros. Finalmente en el plano de
las creencias, aborda el propésito que moviliza al
profesor, lo que entiende por un buen profesor, co-
mo también por un buen mentor. En este &mbito,
es importante que el mentor conozca las expecta-
tivas que tiene el docente sobre el rol del mentor,
para desmitificar sus creencias.

FIGURA 2: PLANOS DE CONOCIMIENTO DEL
MENTOR CON EL PROFESOR EN ETAPA INICIAL

COTIDIANO

PERSONAL

Dentro del proceso de establecer un vinculo cerca-
no con el profesor, es fundamental que el mentor
se valide frente al docente. Para ello, existen
diversas estrategias utilizadas por el mentor tales
como: la observacién de una clase completa en

su primera visita al profesor; la integracién de sus
motivaciones, dentro de la conversacion; el trabajo
y seguimiento al logro de una accion/ estrategia del
docente. A si también, que el profesor experimen-
te su progreso en dicha accion/ estrategia, es un
elemento importante en el proceso de validacién
del mentor, por cuanto le permite observar el
impacto de su trabajo.

Una vez que se establece un vinculo cercano con
el profesor y/o de forma paralela, el mentor pro-
mueve el vinculo del docente con sus estudiantes,
y el contexto que los rodea, para que comprenda la
brecha que tienen sus estudiantes (entendiéndose,
como la distancia de su futuro real con su futuro
posible acorde a su potencial) y desde esta com-
prension, desarrollar con mayor facilidad y rapidez
un propédsito profundo y contextualizado, necesi-
dad comun a los profesores de primer afo.



02 LA RETROALIMENTACION
COMO UNA HERRAMIENTA PRIO-
RITARIA PARA EL DESARROLLO
DOCENTE: CONCRETA, ESPECIFI-
CAY BASADA EN EVIDENCIA.

La retroalimentacion es una estrategia utilizada
frecuentemente por los mentores de Ensena Chile
en el trabajo con profesores en etapa inicial. Por re-
troalimentacién nos referimos a la informacién que
se utiliza con el profesor, para estrechar la brecha
entre su nivel actual de aprendizaje o desempefo,
y el nivel deseado (Sadler, 1989). Actualmente la
retroalimentacion se utiliza en contextos educa-
tivos como un elemento crucial para aumentar el
conocimiento y el desarrollo de habilidades de las
personas (e.g., Azevedo & Bernard, 1995; Bangert-
Drowns, Kulik, Kulik, & Morgan, 1991; Corbett & Ander-
son, 1989; Epstein et al., 2002; Moreno, 2004; Pridemore
& Klein, 1995, en Shute, 2008), y para promover su
motivacion por el aprendizaje (e.g., Lepper & Chabay,
1985; Narciss & Huth, 2004 en Shute, 2008).

En la experiencia de Ensena Chile, la retroalimenta-
cién es altamente valorada por sus profesores para
mejorar sus propias practicas, y tomar conciencia
de su propio actuar docente. Como expresa uno
de ellos “Durante las observaciones de las clases,
mi mentor ha sido capaz de retroalimentarme con
elementos los cuales yo no habia notado sobre la
forma de hacer las clases, me ha dado técnicas y
consejos que han sido muy dtiles (...). Ademas, ha
reforzado ciertos elementos positivos que utilizo
en clases los cuales yo no habia notado” (Testimo-
nio Profesor de Ensena Chile).

Dentro de los tipos de retroalimentacion, destaca la
de caracter formativo como la herramienta méas pode-
rosa para favorecer el aprendizaje (Shute, 2008), que

FIGURA 3: CICLO DE PRE/OBSERVACION-
OBSERVACION- RETROALIMENTACION

2. OBSERVACION

1. PARTICIPACION
OBSERVACION

3. RETROALIMENTACION

se fomentaria con los profesores de Ensena Chile.
Tal como se establece en la figura 3, la retroalimen-
tacion formativa se inserta en un ciclo de trabajo mas
amplio del mentor de Ensefia Chile con el docente en
esta etapa inicial.

El primer periodo del ciclo, se conoce como la pre-
paracion del proceso de observacion. Aqui el men-
tor prepara la observacion de clases del profesor
novel, o de aquello que quiere ver en el docente
fuera de la sala de clases. Para ello, es importante
que éste recabe la informacion y toda la evidencia
que tenga del docente. Desde el anélisis de datos,
establece una hipoétesis sobre lo que deberia pasar
en la sala de clases y/o fuera de ella para que se
progrese en tres niveles: estudiantes, profesor

y mentor. A partir de dicha hipotesis, el mentor
establece preguntas /temas desde los datos que
orienten su proceso de observacion.

En la fase dos, que refiere al proceso de observa-
cién mismo el mentor recoge evidencia que le ayu-
de a saturar la hipétesis que previamente levantoé.
Para apoyar este proceso, utiliza un (a) rdbrica (s)*
u otro tipo de instrumentos que orienten el foco de
observacion del profesor y/o su clase en general.

Luego existe un tercer periodo, que se refiere a la
retroalimentacion en si del mentor con el profesor,
que consiste en devolver al profesor lo obser

vado dentro y/o fuera de su sala de clases. Esta
devolucién puede asumir diversos estilos, segun

el propésito y forma de trabajo del mentor, y el
estilo de aprendizaje del docente novel. Por una
parte, existe un tipo de retroalimentacién directivo,
que indica al profesor lo que debe hacer (Ej. Para
esto (..) haz esto). Por otro lado se encuentra una
retroalimentacion de tipo reflexivo, que promueve
que el profesor llegue a sus propias respuestas (Ej.
¢Qué es lo que te preocupa con tus estudiantes en
esta clase? ;Qué quieres que sea diferente?, ;por
qué?, Por lo tanto, podrias hacer esto).

Hemos observado como organizacién que los
mentores en sus primeros anos con mas frecuen-
cia adoptan una retroalimentacién mas directiva

y técnica, sin senalar al profesor que acompanan
el sentido de implementar las mejoras sugeridas.
Lo que se ha traducido en la practica, en menos
docentes que cumplen con los planes de accion
propuestos, lo que aumentaria el desgaste del
mentor. De ahi la importancia de incorporar la
reflexion en el proceso de retroalimentacion.

En cuanto a la metodologia de retroalimentacion
en sf, Ensefia Chile promueve cinco componen-
tes como base de un proceso de retroalimenta-
cion efectivo. Tal como describe la figura 4, los

4 Actualmente en Ensefa Chile utilizamos una adaptacion de la
rubrica de liderazgo de TNTP (Citar la rabrica)
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Durante las observaciones
de las clases, mi mentor ha
sido capaz de retroalimen-

tarme con elementos los
cuales yo no habia notado
sobre la forma de hacer las
clases, me ha dado técnicas
y consejos que han sido muy
atiles (...). Ademas, ha refor-
zado ciertos elementos posi-
tivos que utilizo en clases los
cuales yo no habia notado”
(Testimonio Profesor de

Ensena Chile)



Tal como senala el Proyec-
to Measures of Effective
Teaching (MET), es mas
efectivo visitar a un profe-
sor varias veces al ano en
visitas breves de 10 minutos
acompanadas de retroali-
mentacion, que una Gnica
observacion prolongada al
ano (Kane, T. J., & Staiger,
D. O, 2012)

componentes fundamentales en un proceso de
retroalimentacion efectivo son: primero, existe

un vinculo cercano entre el mentor y el docente,
que permite realizar una retroalimentacién sincera
a partir de lo observado. Segundo, se promueve

la reflexién del docente, para que logre integrar y
hacer sentido de la retroalimentacion con su propia
préactica. En tercer lugar el mentor integra datos de
los estudiantes del docente, que fundamenten las
sugerencias del mentor, siendo un medio pode-
roso para promover la reflexion. En cuarto lugar la
retroalimentacion se traduce en un plan de accion
concreto a trabajar con compromisos del docente
novato y del mentor. Finalmente, se hace segui-
miento del plan, mediante indicadores concretos
que permitan realizar seguimiento a la integracién
de la retroalimentacioén en la practica docente.

FIGURA 4: MiNIMOS DE UN CICLO DE
RETROALIMENTACION EFECTIVO

/

1. VINCULO

N

5. SEGUIMIENTO 2. REFLEXION
4.PLAN .
DE ACCION 3. DATOS

“~

Entre las caracteristicas comunes que hemos
observado del proceso de retroalimentacion de los
mentores de Ensena Chile, se encuentra el uso de
las fortalezas que tiene el profesor en etapa inicial
(lo que esta haciendo bien), para luego tratar las
debilidades, realizando una conexién explicita so-
bre coémo las fortalezas van a contribuir a la mejora
de ellas. Otras caracteristicas que Ensefa Chile
promueve en una retroalimentacion de calidad:
que sea de caracter especifico (en qué momento,
en qué situacion), basada en la evidencia, acotada
(méximo 3 focos de mejora por retroalimentacion),
y frecuente. Tal como sefala el Proyecto Measures
of Effective Teaching (MET), es més efectivo visitar
a un profesor varias veces al afo en visitas breves
de 10 minutos acompafnadas de retroalimentacion,
gue una Unica observacion prolongada al afo (Kane,
T.J., & Staiger, D. 0, 2012).
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Dentro de los temas comunes abordados por los
mentores de Ensefa Chile en la retroalimentaciéon
a profesores en sus primeros anos, destacan la
planificacion y ejecucion efectiva en la sala de
clases. Respecto a la planificacion, es frecuente
que el mentor acompafe en sus inicios al profesor,
retroalimentando sus planificaciones, un elemen-
to crucial para desarrollar un ambiente de aula
propicio para el aprendizaje. En el trabajo de la
planificacion, es importante que el mentor vele en
su retroalimentacion, para que ésta considere los
intereses de los estudiantes, sus conocimientos y
habilidades actuales (dénde estédn), para que la cla-
se adquiera un caracter desafiante, que favorezca
un clima de aula participativo.

Junto a la planificacién, es frecuente que el mentor
retroalimente la ejecucion del profesor en la sala
de clases, en aspectos técnicos como el esta-
blecimiento de objetivos claros, integracion de
aprendizajes previos, establecimiento de expectati-
vas de comportamiento, verificacién de aprendiza-
jes, tono de voz y postura, entre otros elementos,
resguardando su calidad para que finalmente se
traduzca en un clima de aula propicio, y mayores
aprendizajes de sus estudiantes. Finalmente, en
torno a estrategias complementarias que fortale-
cen el trabajo de retroalimentacién, se encuentran
el compartir con los directivos del colegio la retroa-
limentacién, observaciones y estrategias utilizadas
con el docente, promoviendo una escucha activa
sobre lo que ellos tienen que decir sobre el profe-
sor para potenciarlo. Otra estrategia comun de los
mentores, es la coordinacion de visitas entre pares
docentes a sus salas de clases, para que se entre-
guen sugerencias mutuas de mejora continua. Todo
lo anterior contribuye a robustecer el proceso de
retroalimentacion del docente en etapa inicial.

03 EL MENTOR ACOMPANA
AL PROFESOR NOVATO EN EL
HABITO DE LA REFLEXION, PARA
QUE TOME CONCIENCIA DE SUS
ACCIONES Y ORIENTE SUS DECI-
SIONES COMO PROFESOR.

Existe evidencia que los programas mas recono-
cidos de formacién de profesores a nivel mundial
tienen un fuerte énfasis en la reflexién pedagodgica,
con un equilibrio de la formacién en la préactica, pa-
ra que el profesor tome conciencia de las acciones
que realiza en su rol docente, y desde este conoci-
miento orientar de forma efectiva sus acciones.

En Ensena Chile, la reflexion es un elemento
central de la mentoria. Como lo refleja el testimo-



nio de un profesor de Ensena Chile, quien valora la
reflexién que realiza con su mentor sobre “lo que
estd sucediendo en mi clase, permite el espacio
para el andlisis de lo que quiero lograr con los estu-
diantes y aterrizar las ideas a acciones mas concre-
tas” (Testimonio profesor Ensefa Chile, 2015).

y esté dentro del ciclo de retroalimentacion efecti-
vo. Esta reflexion tiene caracteristicas especificas,
que van mas alla de una reflexiéon técnica e involu-
cra un componente personal, de autoconocimiento
del profesor, que se relaciona con ciertas nociones
del trabajo de un coach, y puede asumir una meto-
dologia de trabajo de forma deductiva o inductiva.
La metodologia de reflexion puede variar segun el
estilo de trabajo del mentor, el perfil del docente
que acompana, y la naturaleza del tema que se va
a reflexionar.

Tal como se detalla en la Figura 5 a continuacion,

la metodologia de reflexion deductiva es una forma
de trabajo que realiza el mentor con el profesor
novel, que va desde en andlisis de lo general a lo
particular. Se puede utilizar para trabajar distintos
temas (e.j. el propdsito del docente, ambiente de
aula), y se compone de cuatro fases, que analizare-
mos a continuacion:

En primer lugar, el mentor promueve la reflexion
para que el profesor novel conozca qué quiere
lograr como profesor, sus metas, y qué hace res-
pecto a lo que quiere lograr, es decir, sus acciones
como profesor en relacion a esas metas.

En un segundo periodo, el mentor conduce al
docente a reflexionar sobre su propésito, es decir,
el sentido profundo tras las metas de lo que quiere
lograr como docente. En esta fase, el mentor
observa si lo que el profesor quiere en su discurso
(metas), como el sentido més profundo tras ello
(propdsito) es o no similar respecto a lo que él
hace, mostrando al profesor la brecha que existe
entre los dos puntos. Para ello, utiliza principalmen-
te una metodologia de contraste, que muestra al
profesor evidencia de lo que él dice, con evidencia
de lo que él hace, y de lo que se observa en la sala
de clases (ejemplo: videos de clases, muestra de
trabajo de estudiantes, etc,). Lo anterior, permite al
profesor reflexionar desde su coherencia o incohe-
rencia entre el discurso y sus acciones.

Una vez que juntos han reflexionado sobre el
propdsito, en una tercera fase, el mentor estable-
ce indicadores de logro con el profesor en etapa
inicial, que le permitan medir el nivel de avance
hacia su propdsito.

Finalmente, como cuarta fase, el mentor realiza un
trabajo de reflexion en base a datos, que permite
al docente en etapa inicial contrastar cuanto se ha
acercado con sus estudiantes a su propésito desde
los indicadores establecidos en la fase anterior, a
través de la revision de los logros y acciones de los

estudiantes, como del mismo profesor. Esta Ultima
fase es crucial en la reflexion, y se puede desarro-
llar como etapa Unica del ciclo reflexivo. El valor

de este periodo es reflejado en las palabras de un
mentor de Ensena Chile, que expresa que:

"El profesor principiante que estd més complicado
es el que mas necesita evidencia de qué cosas
pasan en su sala de clases’/ para conocer efecti-
vamente donde estan sus estudiantes (;cudl es la
brecha que tienen que tratar de cerrar?) y definir a
donde los quiere llevar (futuro posible para sus es-
tudiantes, basado en un profundo conocimiento de
su estado actual). Los datos permiten también al
mentor mover al profesor novel que se encuentra
en un espacio cémodo, para que no se estanque
en su desarrollo docente, que es comun en profe-
sores a fines de su primer afo.

Esta ultima fase de la reflexion deductiva, es
crucial en el acompanamiento, ya que hemos
observado que en la mayoria de los profesores en
etapa inicial, no esta presente la reflexion desde
el dato para informar la toma de decisiones. Para
hacer frente a este desafio, se recomienda que el
mentor utilice un estilo directivo, que conduzca al
profesor novato a levantar datos sobre sus estu-
diantes. Una vez levantados los datos, es prioritario
el proceso de devolucion de ellos al profesor,
para reflexionar sobre ellos y establecer cursos
de accion que apunten a mejorar las necesidades
detectadas desde los datos.

FIGURA 5: METODOLOGIA DE TRABAJO DE
REFLEXION DEDUCTIVA DEL MENTOR CON EL
PROFESOR NOVATO.

2. Para qué lo

1. Qué quiere

uiere lograr
lograr 9

(proposito)

4. Cuanto se ha 3. Como va a lograr

acercado a lo lo que quiere
(Establecimiento

ue quiere.
k) de indicadores)

(Reflexion desde
el dato)

El mentor realiza un trabajo
de reflexion en base a datos,
que permite al docente en
etapa inicial contrastar cuan-
to se ha acercado con sus es-
tudiantes a su propésito desde
los indicadores establecidos en
la fase anterior, a través de la
revision de los logros y accio-
nes de los estudiantes, como
del mismo profesor



EJEMPLO DE USO DE CICLO DE TRABAJO DE
REFLEXION DEDUCTIVA PARA TRABAJAR PROBLEMAS
DE AMBIENTE DE AULA EN LA SALA DE CLASES.

Frente a esta necesidad, en primer lugar el mentor promueve que el profesor reflexione de lo que quiere
ver reflejado en el ambiente de su sala de clases (valores que representen su aula) y la motivacién que
posee para lograrlo con sus estudiantes (conexion con su propdsito).En esta etapa también se develan las
creencias del profesor respecto a lo que significa para él un “ambiente de aprendizaje” en el aula ( ejem-
plo: si entiende por ambiente de aprendizaje que los estudiantes en absoluto silencio en la sala de clases
versus estudiantes trabajando en funcién de determinados roles, entre otras), lo que corresponderia a las
primeras dos fases del ciclo de reflexion visto anteriormente. Luego se establecen indicadores de logro
respecto al trabajo de ambiente, como cantidad de estudiantes realizando las actividades de la clase, que
siguen las instrucciones, entre otros. Posteriormente, se realiza seguimiento a los indicadores estableci-
dos desde instrumentos como rubrica de observacion de clases o encuesta de estudiantes. Finalmente
en la cuarta etapa, el mentor muestra al docente desde los datos sobre el ambiente en la sala de clases

cuanto se han acercado a los indicadores propuestos.

Complementario a lo anterior, tal como fue men-
cionado anteriormente, otra estrategia utilizada
por los mentores de Ensena Chile para promover
la reflexiéon del profesor novel, es la metodologia
reflexiva de tipo inductiva (ver figura 6): Frente a un
problema /desafio que el profesor experimenta en
su trabajo con los estudiantes, el mentor en primer
lugar dirige al profesor para que realice una accién,
como puede ser adoptar una nueva estrategia en
el trabajo con sus estudiantes, cambiar una prac-
tica que contribuia a dicho problema, entre otras
alternativas. Aqui lo més relevante es que el men-
tor expligue al profesor que una vez que realice el

cambio en su comportamiento (implementacién de
accion sugerida por mentor) deberd perseverar en
él, que le tomara tiempo que se traduzca en resul-
tados concretos (segunda fase). Una vez obtenido
el éxito en dicha accion, el mentor reflexiona con el
profesor sobre lo sucedido, conduciendo a que el
docente tome conciencia de sus creencias previas
("no es posible”), en contraste a sus creencias
actuales (“es posible”), lo que corresponde a un
tercer momento de esta metodologia. Finalmente
el mentor conecta dicha reflexién con un plan de
accion concreto, coherente con su proposito, que
lo conduzca a la mejora continua en su rol.

FIGURA 6: METODOLOGIA DE TRABAJO DE REFLEXION INDUCTIVA

DEL MENTOR CON EL PROFESOR NOVEL

PROFESOR
EXPERIMENTA UNA
ACCION DIRIGIDA POR
EL MENTOR

EXPERIMENTA EL
LOGRO DE ACCION
IMPLEMENTADA

—

—

REFLEXION A PARTIR
DE CONTRASTE
ACCION/LOGRO

PLAN DE ACCION




> CONCLUSIONES

En la actualidad, existe amplio acuerdo sobre la im-
portancia de los procesos de induccién para lograr
que docentes en su etapa inicial se comprometan
con su escuela, desarrollen mayores aprendizajes
en sus estudiantes y mejoren sus practicas de
ensefanza. Lo que tendria un impacto positivo en
su desarrollo profesional a largo plazo, dado que
existe evidencia que el desempefio inicial de un
docente seria altamente predictivo de su desem-
peno futuro.

A su vez, existe comun acuerdo a nivel inter
nacional de la mentoria como un componente
transversal a los programas de induccion exitosos.

La experiencia nacional en el desarrollo de las men-

torias, sin embargo, es aun incipiente.
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Por lo anterior, esperamos que las recomendacio-
nes entregadas a lo largo del documento por la
Fundacién Ensena Chile, con amplia experiencia
en la formaciéon y acompafnamiento a docentes
en etapa inicial, contribuyan a fortalecer a futuro
la calidad de los procesos de induccién de los
docentes de nuestro pais en su etapa inicial, que
se traduzcan a largo plazo en mejoras sustantivas
en los aprendizajes de los estudiantes.
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