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PROLOGO

GRACIELA MESSINA

I libro que se inicia presenta un estudio comparado sobre el acompafia-

miento pedagdgico a docentes noveles en cuatro paises de América Latina:

Chile, Ecuador, México y Uruguay. La pregunta que flota en el aire a lo
largo del texto, que es respondida y al mismo tiempo queda abierta para los lecto-
res, estd referida a como lograr un proceso donde se acorten las distancias entre el
acompafiante y el acompafiado, en un clima de igualdad en la diferencia. El valor
del libro radica en que hace posible la entrada a maltiples campos de conocimien-
to, desde el acompafiamiento pedagdgico a las mentorias y tutorias, hasta llegar al
desarrollo profesional docente, pasando por quiénes son los docentes noveles, el
sentido de los programas y la organizacién de los casos siguiendo la légica de dos
casos se encuentran», junto con «los casos se construyen» (Ragin, 1992, en Po-
pkewitz, 1994). Una manera de leer los casos combinando testimonios con teoria
acerca de la formacién.

A su vez, cada campo se despliega en otros. En este marco, abundan las clasifi-
caciones, las resefiadas por el autor en la primera parte, un estado del arte que no se
nombra como tal, pero que sustenta el libro, més las clasificaciones elaboradas por
él mismo. De este modo, el libro pone a la mano tanto informacién sistematizada,
como permite hacer varios recorridos para familiarizarse con diferentes maneras
de concebir las cosas, las politicas y los dispositivos de acompafiamiento. Al mismo
tiempo, desde el libro se hace una opcién por propuestas cercanas a modos de hacer
y pensar colaborativos, criticos e igualitarios. Sin embargo, el texto deja un margen
para que el lector se ubique en el mapa de enfoques y propuestas de accién y haga
sus elecciones.

En su conjunto, el libro hace una opcién por una légica de montaje de frag-
mentos, reivindicada por Benjamin, y retomada por Arendt (Benjamin, citado por
Arendt, 2006, p. 839), que se constituye como una invitacion al lector para transitar
por el texto. En este sentido el libro es un viaje en torno a un tipo de formacién



docente que involucra nada menos que a los docentes que estén inicidndose en su
vida profesional. Sin embargo, el texto no se limita a presentar programas sino que
nos lleva a evocar nuestras historias, y desde alli a pensar el proceso educativo y la
formacién de sus docentes.

Para los jovenes que nos iniciamos como maestros en la escuela primaria a
mediados de los sesenta, incluso los que llegaron mucho después, hasta los 2000,
no estuvo disponible la posibilidad de ser acompafiados. Las referencias biograficas,
la historizacién de la experiencia individual, que nunca es tal, estin puestas en este
texto al servicio de la comprensién. Me veo como una joven de 18 afios que llega
a la escuela primaria a su primera suplencia sin saber qué hacer, la directora me
lleva al aula sin mediar ninguna aclaracién, me deja con los chicos, un grupo que
no parece dispuesto a tomar la clase; el cuerpo tenso, el sentimiento de soledad, la
impotencia, sin siquiera la inscripcién institucional del guardapolvo, sintiéndome
la Gnica responsable de esa carencia, sin la perspectiva de que estaba presente la
responsabilidad del sistema educativo; todas sensaciones y pensamientos descritos
en los ensayos o estudios sobre este campo.

Lo que hice, lo que hicieron tantos fue continuar, improvisar, formarse por su
cuenta. A veces, hacerse docente desde un campo especifico de conocimiento, en
mi caso la sociologia. Moviéndome de un campo profesional a otro, haciendo de
la docencia un espacio principal o marginal, de acuerdo con los ciclos de vida y los
contextos. Todavia hoy algo me pasa cuando me toca ocupar la posicion de «la do-
cente», siendo una mujer en ese lugar: regresa la escena primaria de la angustia por
la iniciacién. Influyen en el regreso las discriminaciones que me llegan, tanto por
la condicién de mujer, como por las edades en que he sido docente, consideradas
mis alld de los limites aceptables segtin el tiempo social productivo. Recuerdo que
cuando estaba empezando la docencia universitaria, estudiantes varones mayores
que yo me reprochaban la juventud («usted es demasiado joven para saber...»);
ahora que soy una mujer «madura», jévenes a las cuales he acompafiado en su
proceso de formacién también me han dicho que mi edad les pone distancia. Sin
embargo, existe una diferencia, un respaldo que me permite seguir, un saber que he
construido en el tiempo, una experiencia en investigacién que posibilita alejarme
un poco del pensamiento dominante, que me refresca y me acompafa.

Desde los ya lejanos sesenta al presente pasaron 50 afios y muchas cosas: la
formacién docente inicial se extendié en nimero de afios y se desplazd hacia la
educacién superior, cambiaron las instituciones, de la escuela normal hegemoénica
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a la diversificacién en institutos de formacién y la entrada de las universidades, se
habl6 y debati6 en torno de la «terciarizacién»; los programas de formacién con-
tinua se multiplicaron, sobre todo los de caricter instrumental, pensados desde el
sistema educativo como mecanismos de control; en algunos paises se crearon y
persisten institutos gubernamentales auténomos de formacién docente continua
que centralizan la formacién; los intentos de crear carreras docentes, de crear siste-
mas de certificacion, se hicieron presentes en la mayoria de los paises de la region;
algunos sindicatos docentes se comprometieron con los proyectos pedagdgicos de
sus territorios; la reflexién acerca del oficio y la profesion docente crecid; se ahondo
la brecha entre los maestros, vividos y nombrados como «os pricticos» por los in-
vestigadores y los especialistas; la escuela cada vez mis fue observada e investigada
desde fuera. Creci6 la apuesta a la investigacion, como proceso que acompafiaba a
la formacién, asi como se reivindicé la formacién como proceso colectivo, asocia-
da con la constitucién de colectivos docentes y «centrada en la escuelar. También
se legitimé el concepto de desarrollo profesional docente, como un proceso que
engloba todas las modalidades y niveles de la formacién y que da cuenta de una
orientacién profesionalizante: toda formacion es para ser més profesional, para de-
jar atrds la improvisacién, la vocacién e incluso la pasién, para normalizar al sujeto;
algunos dirdn que para que pueda ser mis auténomo y creativo.

Por su parte, las pedagogias y las diddcticas fueron campos en disputa entre la
tecnologia educativa y el constructivismo, entre el neoliberalismo y las orientacio-
nes que miraban el sujeto. Los enfoques y las reformas se sucedieron, los discursos
se alinearon con la educacién para todos, la educacién inclusiva, el respeto a la
diversidad y el aprendizaje a lo largo de la vida, hasta llegar a las ciudades de apren-
dizaje e interesarse por todas las poblaciones vulnerables.

En las agendas de investigaciéon del campo educativo se introdujeron no
solo acercamientos intersubjetivos sino campos de conocimiento nuevos como
las trayectorias de vida de estudiantes y docentes, las migraciones, el derecho ala
educacion, la educacién inclusiva, el género y sus resonancias en educacién, los
enfoques interculturales, la violencia escolar y la narcoviolencia, la articulacién
entre derechos humanos, arte y educacion, la descentralizacién y la recentrali-
zacién, la experiencia escolar y los programas para jévenes y adultos. Los en-
foques al menos en el discurso se volvieron cada vez mis interdisciplinarios. La
experiencia, la reflexién desde y para la experiencia, fueron validadas por varias
corrientes como la opcién que permite generar saber pedagdgico y acabar con
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la ruptura establecida desde la academia entre pedagogia como ciencia y saber
prictico de los docentes.

Al mismo tiempo se consolid6 un lenguaje propio del campo de la educacién,
que autorizaba distinciones acerca de cémo eran y/o debian hacerse las cosas, todas
naturalizadas, desde competencias, desercion, sobreedad, rezago, abandono esco-
lar, cartas descriptivas, ribricas de evaluacién, guias, médulos, desempefio, indi-
cadores, evidencias, y muchas categorias mas. Asi también se consolidaron institu-
ciones que formalizaron la tarea, tanto las correspondientes a los educadores como
a los investigadores. Normas para producir conocimiento, para citar autores, para
escribir, para hacer y publicar un articulo, normas para ser, formatos al infinito que
amenazaban a todos, y en mayor grado a los educadores en la escuela, en particular
a los que estaban en la primaria a cargo del grupo. Una educacién disciplinadora,
que buscaba la normalizacién, enmarcada a su vez en una sociedad del cansancio
(Chul-Han, 2012), donde hemos aprendido a explotarnos a nosotros mismos.

En este contexto nacieron en los paises desarrollados los programas de acom-
pafiamiento, como mecanismos de regulacién. Ya en los noventa, Popkewitz
(1994) nos recuerda que la formacién en su conjunto es regulacion, es la entrada
que regula el sistema educativo. Desde los noventa, en la formacién del profesora-
do, se fusionan instituciones profesionales, mientras a las regulaciones nacionales se
suman las regulaciones internacionales (Ibidem, p. 19). La autoridad para legitimar-
se emplea «formas reflexivas» de control social, que ocultan la violencia, mientras
busca regular los saberes y los sujetos (Ibidem, pp. 18-22); los docentes necesitan
ser regulados, convertirse en la mano del sistema educativo, en sus ejecutores, con
habitus funcionales a los propdsitos de los sistemas educativos, «espontaneidad sin
consciencia ni voluntad, dice Bourdieu» (Popkewitz, 1994, p. 29). Si la forma-
cién del profesorado en su conjunto es regulacién, los programas para iniciar en la
docencia son doblemente reguladores, ya que se hace necesario «dar forma» a los
nuevos, aunque ya hayan internalizado un habitus instrumental durante su trénsito
como estudiantes por el sistema educativo. Si bien esta es la marca del origen de
los programas de acompafiamiento, aparecen otros sentidos, estin «los que aposta-
mos por una formacién cultural e intelectualmente ampliada de los maestros y las
maestras» (Popkewitz, 1994, p. 19). En efecto, en medio de esta selva, un grupo de
educadores intenté vivir en los intersticios, seguir buscando sentidos emancipado-
res. Una larga historia de resistencia y creacién, que buscé «vivir en la pregunta»,
parafraseando a Freire, asi como desmontar esquemas consagrados.
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En relacién con el acompafiamiento, Laurence Cornu (2019) sospecha de esta
palabra, ya que la lleva a la idea de minoridad, a alguien que necesita ayuda, que
depende de otro; en el marco de estas creencias, acompafiamiento es una categoria
que interpela si estamos pensando en emancipacion. En el sentido comun solemos
decir: «quieres que te acompafie»; «necesitas un acompafiante»; <<déjate acompanar,
no puedes ir sola alli»; se acompafia al que no puede ir solo 0 no queremos que vaya
solo; incluso se quiere acompafiar porque en realidad el que necesita compafiia
es el propio sujeto que la propone; en el campo de la psicoterapia se ha creado la
figura del acompafante terapéutico, que solo acompafia al paciente, generalmente
«psiquidtrico», en la vida cotidiana; un posible «psicético» enmarcado en un trata-
miento, en un dispositivo.

En este marco, la pregunta de Cornu (2019), en un capitulo con un titulo
mds que sugerente: «Acompafiar: el oficio de hacer humanidad», hace referencia a:
¢cuiles son los procesos de reciprocidad que abren a la posibilidad de una eman-
cipacién entre disparidad de lugares y paridad de la relacién [...] como pensar
en conjunto igualdad y diferencias en los lugares, igualdad de las inteligencias
(Ranciere, 2003) y disimetria (mds que jerarquia; diferencias de responsabilidades)
(Cornu, 2019, p. 101). En el mismo sentido, la categoria «tutor» alude a apoyo, a
representacion ante terceros, el tutor se hace cargo... pero tutor nombra también
el objeto que, en relacién con el cultivo de las plantas, garantiza su endereza-
miento, hace posible el crecimiento de acuerdo con el parimetro definido desde
el agricultor (Messina, 2011). A partir de este punto, la pregunta es: cémo hacer
que en el acompafiamiento y sus dispositivos, como la tutoria, la mentoria, otros,
se hagan presentes el cuidado de si, la reciprocidad, la igualdad en la diferencia, la
conversacion, el didlogo, el hacer juntos.

El libro que estoy prologando da muchas y diversas respuestas a esta larga
pregunta. En primer lugar, como ya fue sefialado, el libro muestra que existen di-
ferentes nociones, que a su vez se relacionan con contextos particulares; se anima a
poner juntas distintas visiones acerca de la mentoria, la tutoria, el acompafiamiento
o el desarrollo profesional docente; en este sentido expone variaciones, singulari-
dades y al mismo tiempo democratiza el conocimiento, al presentar méds de una
definicién vy salirse de la nocién de una verdad dnica y naturalizada. En segundo
lugar, el libro toma partido por las pedagogias narrativas, disruptivas y criticas; sin
embargo, no descalifica ni agrede a las otras posiciones; en consecuencia, se empie-
za a generar un ambiente de confianza para el lector, ya que sin importar dénde se
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ubique en el texto, sale ileso de la confrontacién. En tercer lugar, las afirmaciones
del libro estin documentadas, asi como se vinculan los testimonios y otras evi-
dencias empiricas con las referencias conceptuales. Como parte de este proceso, se
presenta una extensa bibliografia, que puede considerarse como una continuaciéon
de lo dicho, como un espacio a explorar por el lector. Si es un lector curioso, tendrd
muchas oportunidades de hacer un ejercicio de lectura y reflexién. En cuarto lugar,
el libro no hace grandes promesas, sino que da cuenta de lo que hay, no se presenta
un momento por advenir ni se hace genealogia, sino que se relata acerca de lo que
hay en este presente. En quinto lugar, el libro no da preferencia a ninguno de los
casos, ni declara simpatias particulares, como se dice en el libro: los casos no son
peores ni mejores sino diferentes. En sexto lugar, el libro presenta los contextos na-
cionales donde habitan los programas de acompafiamiento, permitiendo mayores
posibilidades de comprensién. En séptimo lugar, el libro hace un ejercicio trans-
versal de educacién comparada, andlisis presente en todos los capitulos. En octavo
lugar se presentan desde las grandes politicas a las estrategias de acompafiamiento,
hasta llegar a actividades, transitando por varios niveles; en el mismo sentido, se
pasa de la hechura de las politicas a su implementacién. En noveno lugar, el libro
hace un anilisis tanto global como analitico: incursiona tanto por el enfoque del
acompafiamiento como por el papel de los formadores, las maneras en que se los
forma y las dificultades en torno de la gestién y los recursos. Y en décimo lugar,
desde el libro se destaca que en tres de los cuatro paises investigados los programas
de acompafiamiento tienen un sentido en si mismos, mientras no son «remediales»
respecto de la formacién inicial. En suma, se deja claro que los programas de acom-
pafiamiento se estin constituyendo como una realidad propia, y no como una mera
bisagra entre la formacién inicial y la continua.

Con el libro viajamos a Uruguay para conocer los multiples dispositivos que
moviliza el programa, desde los ateneos a los concursos de escritura, el psicodrama,
la escritura entre diferentes. En este pais el acompafiamiento se afirma como un
proceso educativo cultural. El caso de Ecuador nos pone a la vista la relevancia de
desplazar el programa desde los noveles a otros docentes del sistema educativo, en
vistas de generar un lenguaje comun, haciendo posibles conversaciones interge-
neracionales y aprendizajes «para todos». Con Chile pudimos observar las ventajas
de la institucionalizacién, con la presencia de un Sistema Nacional de Induccién y
Mentoria, en el marco de la Ley de Desarrollo Profesional Docente de 2016, que
no se limita a programas de formacién continua, sino que busca la articulaciéon

14



con dispositivos de acompafiamiento pedagdgico. De México pudimos aprender
que las tutorias se pueden hacer en espacios extraescolares, asi como combinando
modalidades virtuales y presenciales.

El libro también hace presente que la tutoria es un derecho en dos de los paises
(Chile y México), asi como tiene caricter obligatorio en uno de ellos (México).
En el mismo sentido el libro se anima a hablar de las dificultades, encaradas como
momentos de aprendizaje. En todos los paises se hacen presentes redes o sujetos in-
dividuales colaborando en intercambios intranacionales y regionales, que multipli-
can los aprendizajes. También el libro explicita que se requiere de un conjunto de
condiciones facilitadoras, puestas a disposicion del lector: criterios para la seleccién
de mentores que privilegia a los profesores de planta, titulados y con una cierta an-
tigiiedad; modalidades colaborativas de formacion de mentores, tutores o asesores,
produccién de materiales, metodologia dual, combinando acciones en la escuela y
fuera de ella, dispositivos multiples e interdisciplinarios, entre otras.

Desde el libro se lanza un alerta: no se pudo determinar el nimero de par-
ticipantes afio con afio, asi como tampoco se cuenta con estadisticas acerca de la
demanda potencial y de la relacién entre esta y la poblacién atendida. Un punto
para resolver desde los organismos de evaluacién y de elaboracién de estadisticas
oficiales, con la colaboracién de las instituciones a cargo de los programas.

En términos metodolégicos, el libro muestra cémo se identificé un campo de
conocimientoy qué operaciones se hicieron para analizar, interpretar y comparar.
Como parte de este proceso, queda claro que las evidencias las construye el autor,
a partir de teoria, superando la dicotomia entre teorfa y prictica. En el mismo
sentido, el libro ni se limita a describir lo que los programas son, ni pone la teoria
por delante, sino que hace puentes entre ambas, en pie de igualdad. Estamos en
presencia de unlibro abierto, de esos que Foucault gustaba de escribir, donde que-
dan tareas por hacer para los lectores: nuevas interpretaciones, nuevas bisquedas.

Aln mis, en oposicién a otros tiempos en que la educacién comparada era
cosa de los organismos internacionales y/o de consorcios institucionales, este libro
es una iniciativa desde una universidad, que invita a los otros paises. Un llamado
desde la Universidad Pedagdgica Nacional de México, y en particular desde una de
sus unidades en la zona noreste del pais (Zacatecas), o sea, un esfuerzo alejado de los
centros de poder y prestigio y, como tal, un descentramiento de saberes.! El libro

1 La Unidad Zacatecas de la UPN, ubicada en la ciudad de Zacatecas, estd en condiciones de desarrollar
proyectos como éste, ya que cuenta con una tradicién continua en investigacién desde los noventa, cuando
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afirma la idea de que se puede trabajar desde donde se estd, asi como, siguiendo a
Esquirol (2018), es posible que en cada momento seamos inicio.

El libro se centra en los programas de acompafiamiento pero adopta como
horizonte una realidad més inclusiva: el desarrollo profesional docente (DPD), de-
finido como un proceso continuo, complejo e impredecible, donde los sujetos mo-
vilizan capacidades a lo largo de toda la formacién y la vida profesional docente,
desde la formaci6n inicial hasta la jubilacién y mis alli; se dice que con el DPD la
formacion se introduce dentro de la profesion docente, como una manera de legi-
timarla y fortalecerla; también se destaca que el DPD se interesa en particular por
promover la reflexién desde la prictica.

En relacién con el DPD es donde el libro crea teorfa en mayor grado, al dife-
renciar tres estrategias de DPD, asi como toma partido por la que denomina «deli-
berativa», que implica colectivos docentes y formacién critica.

Un punto a destacar es que el libro se inscribe en las corrientes criticas acerca
del DPD; sin embargo, estas no cuestionan la opcién profesionalizante que implica
esta designacién, asi como no se preguntan por los riesgos, en términos de una
concentracién de los esfuerzos en torno de la profesion, antes que en la constitu-
cién del docente como sujeto libre, sujeto de escritura y sujeto de aprendizaje. En
el mismo sentido, el libro no hace alusién a un hecho ya observado en los noventa,
que se relaciona con la tendencia anterior (Popkewitz, 2014): los habitus empiristas
que priman en los institutos de formacién docente, que tienden a desestimar la
formacion tedrica o banalizarla en versiones superficiales, para centrarse en la for-
macién practica (Ibidem, p. 29).

En estos dias en que América Latina ha estado inmersa en grandes moviliza-
ciones, que dejan sin palabras a los analistas politicos y suman al ciudadano corrien-
te en el desconcierto, nos queda observar que «mds temprano que tarde» las cosas
encuentran su cauce. En particular, en un pais tan querido como Chile, marcado
por la dictadura, se puso a prueba y se consolidé el sistema neoliberal que se hizo
ejemplar para la regién, que no se orientaba por la colaboracién sino por el lucro y
la desigualdad, que pervivié durante la democracia y que alli mismo estallé 45 afios
después, sin anunciarse. En este marco, parafraseando a Marcelo y Vaillant (2018),
se observan «ignos de agitacién», tanto en la formacién como en mundo de la
vida, libros como este que estamos presentando nos animan a seguir.

realizé més de 25 Talleres periddicos y regionales de investigacién (TRIE) para los académicos de las distintas
unidades de la regién noreste de la universidad; también ofrece carreras de posgrado, maestrias y doctorado.
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La tarea que nos toca como educadores es generar tramas de colaboracién uni-
das por la confianza y la hospitalidad, en torno del cuidado de si y de los otros (Fri-
gerio, 2019; Cornu, 2019). Para que sea posible necesitamos reconocernos como
parte de un grupo mayor, «los oficios del lazo», donde sus miembros atan y desatan
relaciones, aprenden y desaprenden, cuestionan y crean; en este grupo nos unimos
con terapeutas, coordinadores, sociélogos, trabajadores sociales, artistas, abogados
y jueces, todos los que por diferentes caminos velan por los otros (Frigerio, 2019).
Reconocernos como parte de ese grupo mas amplio nos permitird estar mas acom-
pafiados, asi como construir una mirada més interdisciplinaria y mas potente.

Agradezco a Jaime Calderén por haberme invitado a escribir el prélogo, que
me permitié revisitar el camino que siguieron ellos como equipo para construir el
libro, poniéndome de este modo en la posicién de pensar y aprender, la nica que
cuenta. La jovencita que lleg6 a la escuela sin saber que hacer me hace un guifio,
como diciéndome: algo aprendimos. Un reconocimiento para todos, cualquiera de

Nnosotros.

México, 3 de diciembre de 2019
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INTRODUCCION

JaiME CALDERON LOPEZ VELARDE

a formacién docente sigue siendo una tarea inconclusa y compleja en Amé-

rica Latina, si la pensamos como un diélogo entre sujetos, antes que como

una propuesta curricular enmarcada en reglas institucionales. La fragilidad
se agudiza en los programas de acompafiamiento pedagdgico para los docentes
noveles' de la educacién bisica y niveles intermedios, donde se apela a disposi-
tivos multiples de mentorias y/o tutorias. Estos programas no sélo estin lejos de
generalizarse, pues son pocos los paises que han emprendido politicas nacionales
y programas de esta naturaleza, sino que requieren de procesos de investigacion
enmarcados en redes colaborativas de produccién de conocimiento. Al mismo
tiempo necesitamos mirar estos programas para docentes noveles como un espacio
intermedio entre la formacién inicial y la formacién continua.

No obstante, en su desarrollo incipiente existen diversas experiencias que
nos interpelan, como es el caso de Chile, el primer pais que entre 2000 y 2008 co-
menzé a disefiar y poner en marcha politicas educativas para los docentes noveles.
En 2007 Argentina también inicié el Programa de Acompafiamiento a Docentes
Noveles (Vezub y Alliaud, 2012, p. 35), mientras Ecuador impulsé en 2010 el
Programa de Mentoria y Acompafiamiento Pedagdgico en el Aula; por su parte,
en el mismo afio, Uruguay comenzé un proyecto piloto de Acompafiamiento a
Docentes Noveles; Perti hizo lo propio en 2012 con el Programa de induccién
docente en la Carrera Publica Magisterial. En el caso de México, se emprendio en
2014 una estrategia nacional de tutorias para los docentes de nuevo ingreso, en el
marco de la Ley General del Servicio Profesional Docente, aprobada un afio antes.

En fecha reciente, Chile retom la experiencia acumulada de los programas pi-
loto sobre docentes noveles, que desde hace més de una década propiciaron condicio-

1 En este estudio empleamos el término docentes noveles, que en otros paises es equivalente o sinénimo de
docentes principiantes, tanto en la introduccion y primera parte, como en el anilisis comparado y conclusio-
nes; en los estudios de caso hemos respetado las categorfas empleadas en cada pais.
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nes favorables y culminaron con el reconocimiento de estos programas, como parte
de una politica educativa integral de Desarrollo Profesional Docente (en adelante
DPD), al aprobarse en 2016 la Ley 20,903 en la cual se incluyen las disposiciones que
regulan el Sistema Nacional de Induccién y Mentoria para Docentes Principiantes.

Estas experiencias dieron la pauta para realizar el primer estudio comparado en
América Latina sobre acompafiamiento pedagégico, como estrategia de apoyo y
desarrollo profesional de los docentes noveles (Vezub y Alliaud, 2012). Las autoras
de este trabajo, en el marco de un estudio que se propuso impulsar un programa de
esta naturaleza en Uruguay, caracterizan y comparan la experiencia de Argentina,
Chile y Ecuador entre 2005 y 2012. En su informe argumentan, entre otros aspec-
tos, un conjunto de criterios para orientar las politicas educativas y operativas de
un programa de apoyo a los docentes noveles de aquel pais.

El segundo estudio comparado, publicado recientemente mediante un articulo
(Marcelo y Vaillant, 2017), también examina y compara las caracteristicas organi-
zativas de tres programas nacionales de insercién a la docencia (Perd, Chile y Mé-
xico) y las experiencias de dos paises con programas de este tipo sin alcance nacio-
nal (Brasil y Reptblica Dominicana). Sin embargo, los autores dejaron pendiente el
anilisis de los problemas y avances durante su implementacién en los cinco paises.

Este vacio, unido a la necesidad de contar con mds investigaciones sobre los
procesos y resultados de los programas nacionales antes mencionados, despertaron
el interés por indagar los procesos clave que se ponen en juego en el momento de
disefiar e implementar una politica educativa compleja, que incluye programas de
acompafiamiento pedagdgico mediante dispositivos de mentoria y/o tutoria para
docentes noveles en la educacién bésica.

Puesto que en Chile, Ecuador, México y Uruguay se establecieron entre 2013
y 2016 politicas nacionales destinadas a fortalecer los procesos de iniciacién do-
cente mediante los dispositivos antes mencionados, acordamos realizar un estudio
comparado para conocer los logros y las posibilidades a futuro, asi como las dificul-
tades que enfrentaron las politicas y los programas de acompafiamiento pedagdgi-
co respectivos, con la finalidad de aprender de cada uno de los casos estudiados, a
partir de su diversidad socioecondmica, politica, cultural y educativa.?

El estudio comparado, que se presenta en este libro, analiza los siguientes pro-
gramas de acompafiamiento pedagdgico para docentes noveles:

2 Se omiti6 la consulta de fuentes bibliogrificas y documentales para evitar la duplicacién de la informacién
reportada por el estudio de Marcelo y Vaillant (2017), en el cual seleccionaron y analizaron las politicas y
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1. Chile. Sistema Nacional de Induccién para Docentes Principiantes
(2016);

2. Ecuador. Programa Acompafiamiento Docente en Territorio (2017);

3. México. Estrategia de Tutorias para docentes de nuevo ingreso (2013);

4. Uruguay. Proyecto Docentes Noveles del Uruguay: Programa de Induc-
cién, Acompafiamiento y Desarrollo Profesional de Docentes y Educado-
res Sociales Noveles en Educacién Media (2018).

Las preguntas que orientaron el rumbo de este estudio fueron las siguientes:

¢Cuiles son las caracteristicas singulares de las politicas y programas de acomparia-
miento pedagdgico para los docentes noveles de los cuatro casos estudiados? ;:Cémo se
han llevado a cabo dichas politicas? ;Cudles han sido sus principales logros y qué limi-
tes siguen sin franquearse? ;A qué modelo de acompafiamiento pedagdgico responde
cada caso de estudio nacional? ;Qué diferencias y semejanzas existen entre los cuatro
casos de estudio? ;Qué argumentaciones dan cuenta de las diferencias? ;Qué apren-
dizajes se infieren de cada caso para hacer de la puesta en marcha un proceso singular
y abierto a su transformacién, tanto en los programas actuales como futuros? ;Cuales
decisiones de politica educativa son indispensables para garantizar la continuidad de

estos programas? ;Llegaron para quedarse?

LA ESTRUCTURA DEL LIBRO SE COMPONE DE TRES PARTES:
La primera parte se ocupa de la definicién de categorias y del proceso de construc-
cién del campo de estudio; tiene cinco capitulos:

En el primero se caracterizan diversas visiones acerca de quiénes son los do-
centes noveles y como transitan del nivel individual al colectivo. En este sentido
se retoman los aportes de estudios sobre los ciclos, estadios, trayectorias, asi como
el anilisis de las preocupaciones de los docentes noveles, vinculados al concepto de
Desarrollo Profesional Docente.

El segundo capitulo estd dedicado ala nocién de acompafiamiento pedagdgico
en los procesos de iniciacién de los docentes noveles de la educacién bisica me-
diante estrategias de mentoria y tutoria. Se examina a partir de diversos autores, sus

programas de induccién de los paises antes mencionados, ademds, desde junio de 2016, fecha en la cual se hizo
la tltima revisién por los autores citados, hasta agosto de 2018, no se habian desarrollado en los paises de la
region latinoamericana politicas educativas nacionales de acompafiamiento para docentes noveles.
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diferencias, finalidades y los modelos que los sustentan, asi como los componentes
y decisiones clave en su disefio e implementacién.

De la misma manera, el capitulo tercero hace referencia a las estrategias de
acompafiamiento como politicas publicas cuyo principio articulador es el bien co-
mun. Se caracteriza este concepto desde planteamientos que enfatizan el principio
de la igualdad en la diferencia, de pautas generales para el anilisis de politicas desde
la educacién comparada y de la fase de implementacién. Por tltimo, de un con-
junto de criterios para examinar las politicas de acompafiamiento pedagdgico para
docentes noveles.

El cuarto capitulo, titulado «Del acompafiamiento al desarrollo profesional
docente y a la profesion docente», aborda cuatro puntos. En el primero se plantean
diversas interrogantes y posicionamientos acerca de este concepto multidimensional
y multifacético. En el segundo, se establece una clasificacién abierta que identifica
tres estrategias generales de Desarrollo Profesional Docente en la regién
latinoamericana en las tres tltimas décadas. En el tercero, se proponen diversos
lineamientos que permitan la construccién de una politica integral de desarrollo
profesional docente que articule las diferentes etapas por las cuales transitan los
docentes alo largo de su vida profesional. Y el cuarto se ocupa de la carrera docente y
la serie de regulaciones para el ingreso, permanencia, reconocimiento y promocién
de los docentes ya que son determinantes en los procesos de Desarrollo Profesional
Docente. En este sentido se presta atencién especial al papel que juega la evaluacion
docente y la formacién continua de los docentes, especialmente de los noveles.

En el quinto capitulo se da cuenta del proceso de construccién del campo
de estudio del acompafiamiento que se concretd en el estudio de casos de cuatro
paises mediante narrativas que permitieron conocer la singularidad de los procesos
comparados. Se enuncian los criterios y autores para la eleccién de los casos, asi
como las categorias centrales para el andlisis comparado en su fase intermedia y fi-
nal, entre estas, formacién continua, carrera docente, acompafiamiento, mentorias,
tutorias, asesorias y desarrollo profesional docente. De igual modo se describen
los criterios organizativos y la dindmica de comunicacién que se mantuvo con los
autores de cada una de las narrativas.

LA SEGUNDA PARTE ABARCA DEL CAP{TULO SEXTO AL DECIMO
En el sexto se presenta una caracterizacion general del contexto socioeconémico
y politico de cada caso de estudio para contar con un panorama mds comprensivo
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de la historia de los paises, de los avances y dificultades para que nifios, jévenes y
adultos tengan mejores oportunidades de acceso, permanencia y aprendizajes du-
raderos, para participar en los diferentes dmbitos de la vida social.

Los capitulos séptimo al décimo estin dedicados a la caracterizacién de los
casos de Chile, Ecuador, Uruguay y México.

En la tercera, y tltima, parte del libro, el onceavo capitulo estd centrado en el
anilisis comparado de los procesos de disefio e implementacién de los programas
emprendidos, estableciendo los puntos de confluencia y divergencia con respecto
a los criterios de politica de acompafiamiento y los modelos predominantes en los
casos estudiados. Por tltimo, se exponen las conclusiones y la bibliografia general.

El estudio abre diversas lineas de reflexién e investigacién que deben ampliarse
o complementarse con proyectos de investigacién referidos a contextos especificos
y estudios macro de corte cuantitativo.

En Chile conté con la valiosa colaboracién de Ingrid Boerr, profesora de edu-
cacion general bésica, quien conoce en profundidad el devenir de los programas
de induccién docente que fueron la base para emprender el programa actual de
mentorias incluido en la Ley 20903 de Desarrollo Profesional Docente de 2016.
Ingrid fue participe en el inicio de los programas de Mentoria desde el Centro
de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagégicas (CPEIP) y
posteriormente de la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEI). Pese a que
en este pais es muy reciente la puesta en marcha de este programa y son casi inexis-
tentes los reportes de investigacidn sobre sus procesos y resultados, Ingrid Boerr
aceptd el reto de incursionar y aportar sus conocimientos para presentarnos, desde
las voces de funcionarios, mentores y docentes noveles, una aproximacion sobre la
situacion en la cual se ha implementado dicho programa.

En Ecuador, desde la primera comunicacién virtual que tuve con Eduardo
Fabara, especialista en el campo de la formacién docente de la Universidad Andina
«Simé6n Bolivar», me manifestd su interés en desarrollar y documentar los cursos de
accién del Programa de Acompafiamiento en Territorio. Puesto que este programa
apenas cuenta con dos afios de vida y son inexistentes los estudios recientes sobre
los avances alcanzados, Eduardo Fabara se dio a la tarea de conocer a fondo el fun-
cionamiento del Programa y obtener informacién de primera mano de autoridades
educativas, mentores y docentes noveles de este programa.

La narrativa del caso mexicano, al igual que las ideas expuestas en el analisis
comparado y en las conclusiones, estuvieron bajo mi responsabilidad.
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En Uruguay tuve la oportunidad de intercambiar puntos de vista mediante la
comunicacién electrénica con Mara Silvia Elgue y Maria Cristina Sallé, integrantes
del Consejo de Formacién en este pais y protagonistas desde el comienzo hasta la
fecha en el desarrollo del programa de docentes noveles. Mara y Maria Cristina
han publicado numerosos articulos sobre esta temitica y quién mejor que ellas para
exponernos la narrativa de este caso de estudio nacional cuyo rasgo distintivo es la
diversidad de dispositivos de acompafiamiento pedagégico para los docentes nove-
les, particularmente el empleo de narrativas docentes y un proceso de continuidad
que tiende en el mediano plazo a su consolidacién y pugna por la extensién a todos
los niveles de la educacién basica obligatoria.

Expreso mi reconocimiento a las autoridades educativas de la Unidad Zacate-
cas de la Universidad Pedagdgica Nacional por las facilidades y apoyo econémico
para la publicacién de este libro y a mi colega de esta institucién, Luis Manuel
Aguayo, por animarme y apoyarme con importantes sugerencias. A Graciela Mes-
sina, quien ha publicado numerosos articulos en revistas nacionales e internaciona-
les sobre formacién docente en América Latina, le manifiesto mi reconocimiento
por su colaboracién en la elaboracién del prélogo y sus valiosos aportes y comen-
tarios que enriquecieron el contenido del texto. De igual modo, a Martha Alicia
Mejia, mediadora de lectura y compafiera de vida quien me suscit6 reflexiones para
esclarecer ideas e insistir en algo obvio pero atn lejos de cumplirse, esto es, que los
docentes sean asiduos lectores de todo tipo de textos para facilitar su tarea.

Reitero mi gratitud a las y los autores de esta obra colectiva por haberse ani-
mado a escribir sus experiencias, y en consecuencia haber posibilitado este texto
colectivo, en el entendido que los aportes de los estudios comparados permiten
no solo conocer la diversidad de formas de disefiar y llevar a la prictica politicas y
programas de acompafiamiento pedagdgico, sino anunciar alertas para que los res-
ponsables de las politicas educativas en estos y otros paises latinoamericanos se den
a la tarea de repensar y tomar decisiones, para aprender de los otros y superar las
tradiciones que limitan el quehacer. Sin duda, el libro espera alentar la transforma-
cién de las pricticas de mentores, tutores, asesores y todos aquellos que participan
en su ejecucion, asi como pugnar por su inclusion en las politicas educativas de los
paises de la regién latinoamericana en los cuales los programas para los noveles son
todavia ideas en el aire o estructuras que se estin gestando. Queremos ser parte de
€sos nacimientos.
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PRIMERA PARTE

DE LA DEFIN(CION DE CATEGORIAS
A LA CONSTRUCCION DEL CAMPO DEL ESTUDIO

JAaIME CALDERON LOPEZ VELARDE

n esta primera parte transitamos desde presentar a los docentes noveles,

quiénes son, como se sienten y cémo dan el salto del nivel individual al

colectivo, hasta describir las distintas modalidades de acompafiamiento
que han estado disefidndose para ellos. A partir de este punto, introducimos un
conjunto de conceptualizaciones acerca de qué son las politicas publicas, para es-
tar en condiciones de entender el acompafiamiento como una politica publica.
Con la finalidad de lograr una visién mas inclusiva, inscribiremos las politicas de
acompafiamiento en las politicas més generales de desarrollo profesional docente.
Finalmente, vamos a compartir cémo se construyé el campo de este estudio, en
particular con qué criterios tedricos se seleccionaron los estudios de caso acerca de
programas de acompafiamiento.



CAPITULO 1

VISIONES ACERCA DE LOS DOCENTES NOVELES

La investigacién acerca del Desarrollo Profesional Docente (DPD), que com-
prende diferentes etapas de la vida profesional, ha dedicado muchos esfuerzos
a la etapa de iniciacién a la docencia, como el momento en el cual se transita
de la condicién de estudiante y practicante discontinuo de la ensefianza a ser el
docente responsable frente a un grupo fijo de estudiantes, en un centro escolar
especifico.

Este docente que empieza a trabajar en la escuela ha sido caracterizado como
un sujeto que sabe que estd empezando algo nuevo, mientras siente que la prepara-
cién recibida es insuficiente para la magnitud de lo que tiene por delante. Ademis,
se percibe solo, sin interlocutores (Vezub y Alliaud, 2012). Ansiedad, confusién,
temor a no cumplir con su papel, sensacién de no ser aceptado por los docentes que
ya estdn afincados en la escuela, incertidumbre acerca de si y de la tarea, soledad,
son algunas de las emociones que lo embargan.

Desde la pedagogia, este docente ha sido definido como novel, principiante o
de primer ingreso. En suma, como un sujeto en transicién, con poca experiencia
en lo que estd abordando. En este marco, la responsabilidad del sistema educativo
es justamente generar un lugar colectivo de experiencia y reflexién con los noveles,
sin jerarquias, donde primen relaciones igualitarias que impulsen sus ganas de ser.

No solo la insercién al mundo de la escuela, similar a la de otras profesiones
dedicadas al trabajo con sujetos, nifios, jévenes o adultos, provoca estrés e incerti-
dumbre ante situaciones inesperadas o por haber dejado pasar aprendizajes durante
la formacién inicial. La situacién es mas compleja: los noveles reclaman a la for-
macién inicial su responsabilidad, sin tomar en cuenta que muchos de esos conoci-
mientos estdn fuera de su alcance, porque obedecen a situaciones y particularidades
que viven los docentes en sus escuelas, en una variedad tal de contextos que los
programas curriculares y las pricticas de ensefianza no logran abarcar.

En suma, cuando los docentes noveles reprochan a la formacién inicial que
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no fueron preparados no consideran que los saberes de los docentes, e inclusive sus
preocupaciones, son de diversa naturaleza (Cisternas, 2016), pero fundamental-
mente obedecen al empleo pragmatico de los conocimientos que pueden ser cien-
tificos, experienciales o emanados de la cultura profesional y sujetos a una Idgica de
accién (Thurler, citado por Calvo y Camargo, 2015, p. 107). Otros autores, como
Tardif y Gauthier (2005) plantean que los saberes impartidos en las instituciones de
formacioén docente inicial no se adquieren de manera inmediata, sino en el marco
de la socializacién profesional, mis atn: «es un constructo social producido por la
racionalidad concreta de sus actores, por sus deliberaciones, racionalizaciones y
motivaciones, que estin en la base de sus juicios, opciones y decisiones» (p. 352).

Pero ;quiénes son los docentes noveles, o principiantes, y hasta cuindo se
encuentran en esta condicién? Las siguientes definiciones nos permiten un acerca-
miento inicial sobre la manera en que son caracterizados:

Es una persona, generalmente joven, que se encuentra en un momento de transicion
entre los conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes aprendidas a lo largo de los
afios de estudios tedrico-practicos, y la puesta en accién de lo aprendido en el marco
real de la intervencion pedagdgica (Vera, 1988, p. 320).

[...] El sujeto que no tiene experiencia o estd recién ingresado en la actividad pro-
fesional (Villar Angulo, 1990, p. 226).

El que vive un periodo marcado por tensiones y aprendizajes intensivos, en contex-
tos que le son desconocidos, lo que le lleva a adquirir el conocimiento profesional, pero

también a esforzarse por mantener cierto equilibrio profesional (Marcelo, 1992, p. 9).

A partir de las definiciones precedentes, los rasgos que con mayor énfasis se les
atribuye se relacionan con la insercién formal en un centro escolar, la juventud, la
soledad y fundamentalmente la inexperiencia, que es la fuente generadora de todo
tipo de vicisitudes, preocupaciones, problemas y condiciones adversas, que viven
los docentes noveles. Atin mais, la investigacion educativa se ha ocupado de docu-
mentar los atributos de los docentes noveles, dando lugar a la puesta en marcha de
programas de iniciacién docente, como una estrategia de DPD, para ayudarlos a
sobreponerse en esta etapa crucial y decisiva.

También llama la atencidén que la caracterizacién de los docentes noveles se
haga contraponiéndolos con los docentes «expertos», por el simple hecho de que
estos acumulan mas afios de servicio, cuando no necesariamente esa ventaja sighi-
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fica mayor dominio de conocimientos o experticia, ya que en menor medida estos
docentes afrontan situaciones similares a los docentes noveles, porque tampoco son
ajenos a incidentes criticos y son sujetos de aprendizaje permanente ante nuevas
exigencias, enfoques de ensefianza y la complejidad del trabajo en el aula.

Como sefiala Menghini (2015) al referirse a los docentes que ahora atienden
estudiantes con alguna discapacidad en el marco de procesos de inclusién: «Ul-
timamente hemos encontrado situaciones en las cuales algunos/as docentes con
muchos afios de experiencia afirman: “yo me siento principiante” o “en esto soy
principiante”™. En este sentido agrega: «Asi ser “principiante” parece ser mds un
estado o actitud, marcado por la falta de experiencia ante determinadas situaciones
y la necesidad de aprender a resolverlas buscando otros criterios, parimetros, es-
trategias porque las conocidas hasta el momento ya no sirven o bien responden a
otras realidades» (p. 19).

En el anterior sentido, Tardif y Gauthier (2005) también cuestionan la dis-
tincién entre novel y experto, ya que el desarrollo de las actividades educativas
tienen lugar en el contexto de compromisos normativos continuos o cambiantes,
de tal manera que ningtin experto puede decidir cémo proceder ante situaciones
especificas (centrarse en la atencién en los estudiantes més atrasados en detrimento
del grupo, ensefiar con determinado estilo de ensefianza; democritico, autoritario,
etc.). Por el contrario, los docentes con experiencia exponen las razones, argumen-
taciones y juicios publicos que validan sus pensamientos, propuestas y acciones (p.
353). Veamos ahora dos perspectivas tedricas que se han ocupado de la iniciacién a
la docencia como parte del DPD.

La primera perspectiva centra su atencién en el crecimiento personal, dentro
del cual se incluyen los estudios sobre los ciclos vitales, los estadios y los enfoques
cognitivos, por los cuales transitan los docentes durante su vida profesional. La
segunda perspectiva toma como base los procesos de socializacién. En la primera
perspectiva los ciclos, estadios y etapas -divididos conforme a la edad cronolégica-
varfan segtin la perspectiva desde la cual se analice.

La perspectiva de los ciclos vitales parte de que los cambios experimentados a
nivel interno, por el desarrollo fisico y bioldgico en diferentes edades, influyen en
determinadas pautas de comportamiento, pero la edad por si misma es insuficiente
para explicarlas, si no se acompafia de la dimensién sociocultural y las caracteristi-
cas profesionales y personales en las cuales se desenvuelven los docentes.

Varios autores, como Huberman, Levinson, Sikes, Oja, Fessler y Christensen,
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entre otros (citados por Fuentealba, 2006, p. 69), suscriben este planteamiento y
establecen desde la iniciacién a la docencia hasta la jubilacién, rangos de edad
denominados ciclos vitales, que se distinguen por una determinada situacién que,
segin cada autor, da cuenta del momento por el cual atraviesan los docentes, vgr.:
1) exploracién; 2) estabilidad y compromiso; 3) consolidacién y competencia; 4)
replanteamiento; 5) valoracién del trabajo desarrollado. Los periodos y situaciones
pueden ser similares o discrepantes. Los ciclos vitales también son analizados desde
planteamientos psicoanaliticos (episodios criticos y emociones que transitan de es-
tadios de «adaptacion» a «relativa maestria») (Fuentealba, 2006, p. 69).

Otros autores, como Burden, Jordell, Fuller y Brown (citados por Fuentealba,
2006, pp. 69-70), hacen referencia a estadios, pero relacionando la edad con la
experiencia de los docentes y tomando como eje de anilisis las preocupaciones’
que experimentan en cada uno de estos, con la finalidad de conocer sus necesida-
des formativas. De esta manera establecen estadios de preocupaciones desde antes
que los futuros docentes ejerzan su funcién y a lo largo de ella. Jordell identifica
tres estadios: 1) supervivencia (cémo responder a situaciones desconocidas y emer-
gentes); 2) estrategias para el manejo de contenidos disciplinares; 3) atencién a las
necesidades afectivas y sociales de los estudiantes. (Jordell, citado por Fuentealba,
2006, pp. 69-70).

Otra manera de abordar las preocupaciones o dificultades parte de una logica
no lineal ni unidimensional sino compleja, en la cual se conjugan diversos elemen-
tos que van desde la influencia de la formacién inicial, y la diversidad de contextos
socioeducativos, hasta la ausencia o presencia de apoyos pedagdgicos, la actitud
personal y la trayectoria profesional de los docentes noveles (Cisternas, 2016).2

En cuanto a la perspectiva cognitiva, se identifican etapas de la carrera docente
segtin los niveles de madurez cognitiva y emocional que las personas adultas alcan-
zan durante su desarrollo, particularmente las concepciones y pensamientos que
influyen en la construccién del conocimiento y del significado que le otorgan los
Ws se definen como «la representacién compuesta de sentimientos, inquietudes, pensa-
mientos y consideraciones dadas a una cuestion particular o a una tarea», Hall y Hord (citados por Fuentealba
2006, p. 74).

2 Desde esta perspectiva y a través de dos estudios de caso, Tatiana Elena Cisternas identifica las dificultades
de 24 docentes principiantes en escuelas de educacién bésica en Chile (escuelas colaborativas y burocréticas) y
en dimensiones propias de la ensefianza (preparacién, interaccién didactica y evaluacién). Entre los hallazgos
destaca que los contextos si establecen diferencias tanto en la calidad de los procesos de induccién como en la
construccion de la identidad profesional y puntualiza que las dificultades de los docentes principiantes no son

homoggéneas sino de diferente naturaleza, profundidad y complejidad, lo que conduce a promover programas
de induccién contextualizados y diversificados.
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docentes a su experiencia a lo largo de su desarrollo profesional. Para ejemplificar
esta perspectiva, retomamos las etapas que proponen dos autores.

El primero es Day, et al., (citado por Vaillant, 2011, p. 20), quien considera que
la vida profesional de un docente abarca un periodo de 30 a 40 afios, que incluye
seis etapas, de las cuales la primera se ocupa de los tres primeros afios, en donde el
apoyo de los directores y supervisores es decisivo. En el segundo periodo (4-7 afios)
tiene lugar tanto el proceso de construccién de la identidad profesional, como de la
eficacia docente y la ampliacién de nuevas tareas, mientras que en el tercero (8-15
afios) prevalece la incertidumbre ante situaciones conflictivas que lo llevan a mo-
mentos de constante cambio. Estos rasgos se acenttian en el cuarto periodo (16-23
afios), afectando su motivacién y compromiso como resultado de las multiples ac-
tividades desarrolladas, incluyendo la atencién sobre su salud y otras de tipo fami-
liar. Para el quinto periodo (24-30 afios) emerge la pérdida gradual de motivacion,
principalmente de los docentes de la ensefianza secundaria. Finalmente, en el sexto
periodo (31 afios en adelante), se profundiza el interés por la jubilacién (p. 33).

El segundo autor, Huberman (1989), propone cinco etapas: las dos primeras
convergen con el planteamiento de Day, aunque la primera (descubrimiento y
necesidad de sobrevivencia) abarca un afio més (1-4) y la segunda (ajuste), entre los
4y 10 afios, se extiende tres afios; las subsecuentes etapas amplian las diferencias ya
que la tercera (tendencia a la estabilizacién y balance critico) comprende de los 10
a 18 afios, mientras que la cuarta (crisis e incertidumbre) incluye de los 19 a 30 afios
y la quinta (falta de compromiso y retiro) va de los 30 a 40 afios.

Por otra parte, es claro que la iniciacién a la docencia constituye una etapa fun-
damental en el DPD, ya que alli se ponen a prueba las capacidades y competencias
docentes cuyas bases tedricas (conocimientos pedagdgicos, curriculares, diddcticos,
disciplinares, etc.) fueron asimiladas por los futuros docentes durante su formacién
inicial, pero especialmente por la situacién de incertidumbre, inexperiencia y los
procesos de socializacién adaptativos y constructivos que experimentan los docen-
tes noveles en la organizacién institucional y la cultura escolar, ademis del escruti-
nio no siempre solidario de los docentes experimentados.

De manera que es importante esclarecer en qué concluyen los estudios sobre el
nimero de afios que comprende la condicién de docente principiante. A este res-
pecto, los siguientes autores, citados por Cafién Rodriguez (2012, p. 183), indican
que no hay consenso, ya que los periodos de duracién son diversos y discrepantes,
pues oscilan desde el extremo de un afio (Williams, Bisermans y Linch, 1985) hasta
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10 afios, (Huberman, 1988) y de intervalos que van de 1 a 3 afios (Veenman, 1988);
de 1a 5. (Breuse y cols., 1984; Marcelo, 2009, citados por Cafién Rodriguez, 2012,
pp- 182-183); y de 2 a 7 afios (Vonk, 1986).°

A nuestro modo de ver el periodo durante el cual los docentes noveles dejan de
serlo para convertirse en expertos, si bien depende de un determinado tiempo, este
se puede acortar o prolongar a partir de las condiciones personales, institucionales y
sociales en las que se desenvuelven y -como se ha anotado-, también se relacionan
con las actitudes ante situaciones de renovacién del conocimiento pedagdgico, de
procesos de socializacién (Zeichner & Gore, 1990) y de acontecimientos imprede-
cibles que no son privativos de los docentes noveles. Es decir, van mds alld de un
criterio temporal y de procesos de socializacién. Sin embargo, podemos acordar
que al menos los primeros tres afios se requieren para transitar de estudiantes a pro-
fesionales de la docencia, internalizar, adaptarse o cuestionar las pautas de la cultura
escolar en un sentido amplio (tradicién, costumbres, rutinas, ritos, habitus, entre
otras), asi como sentar las bases de la identidad profesional y asumir la responsabili-
dad y compromiso consigo mismos, con la institucién y con los alumnos.

Como se puede advertir, estos enfoques del DPD, fundamentados en los ciclos
de vida, han aportado, entre otras cosas: 1) la apertura de una fecunda vertiente
de la investigacion biogrifica narrativa para documentar los procesos de confi-
guracién de la identidad profesional y hacer méds comprensibles las trayectorias
profesionales de los docentes y, en general, la manera en que estos construyen la
profesién (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001); 2) la correspondencia que debe
haber entre las propuestas de carrera docente con las caracteristicas y potenciales
demandas formativas de los docentes que se encuentran en determinados trayectos
profesionales.

Sin embargo, estos ciclos, estadios y etapas evolutivas deben tomarse con cau-
tela ya que por un lado establecen periodos y tareas fijas, que presuponen que
cada una es mejor que la precedente, pero mds bien estin sujetas a las dindmicas
cambiantes que conducen a situaciones de estancamiento, retrocesos, equilibrios o
avances, que responden a las caracteristicas y contextos socioeducativos de grupos
particulares de docentes.

En efecto, contrario a lo que se piensa desde el sentido comun, los docentes
noveles no llegan «en blanco» a las escuelas en donde comienzan a ejercer de ma-

3 Este autor propone tres fases: 1) pre-profesional de siete afios que incluye a la formacién inicial; 2) primera
fase profesional; 3) segunda fase profesional.
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nera formal su responsabilidad de ensefiantes, pues durante sus practicas escolares
-aunque de manera limitada y con las restricciones que ello implica (tiempo, inex-
periencia, escaso dominio de conocimientos, de recursos didacticos etc.)-, ya esta-
blecieron relaciones directas con alumnos, docentes titulares, directivos, padres de
familia y con la organizacién y contexto cultural de un centro escolar. Estas expe-
riencias les permitieron contar con una vision parcial, pero real, de lo que significa
ser docente. Ademas, traen consigo una historia de vida en la cual han interiorizado
los modelos de ensefianza que vivieron y pautas de actuacién que, en determinadas
situaciones, retoman de sus docentes durante su vida estudiantil.

Asi pues, la frecuente alusion al shock de realidad de Veenman (citado por Mar-
celo, 2009, p. 6), que significa una situacién de inseguridad y desconcierto a la
que se enfrentan los noveles durante su ingreso a la docencia, ante la falta de expe-
riencia y correspondencia entre los aprendizajes de la formacién inicial, no es un
asunto menor, pero debe relativizarse o, mejor atin, contextualizarse para mirarla
desde una perspectiva mayor.

Resulta evidente que la iniciacién a la profesién docente —como lo muestran las
diferentes maneras de caracterizarla-, desde el ingreso al mundo adulto, entrada a
la profesion, induccién, exploracién, descubrimiento, hasta sobrevivencia, choque
con la realidad, aprendiz, titubeo, umbral, entre otras, es una etapa clave y compleja
en el DPD. En este sentido, la indagacién sobre las experiencias que experimentan
los docentes noveles adquiere relevancia porque sus aportaciones permiten no solo
reorientar y enriquecer los programas de formacion inicial, sino pensar la necesi-
dad de brindar dispositivos pedagdgicos de insercién docente que ayuden a superar
sus preocupaciones y dificultades, y de este modo potenciar su DPD.

La segunda perspectiva tedrica del DPD se ocupa de los procesos de sociali-
zacién que han cobrado mayor fuerza, porque complementan la perspectiva del
crecimiento personal al estudiar los factores ligados a la diversidad de contextos so-
cioculturales en donde se desempefian los docentes y el conjunto de relaciones que
establecen con sus pares, autoridades educativas, los padres de familia y otros actores
sociales para explicar su influencia positiva o negativa en el desarrollo profesional.

Al igual que la primera perspectiva, también existen diversas vertientes de
investigacién (funcionalista, interpretativa o critica) y tipos de socializacién: 1)
ocupacional (Van Manen y Schein, citados por Eirin, 2009, p. 104); 2) profesional
(Zeichner y Gore, 1990); 3) organizacional, (Wanous, citado por Teixid6, 2009,
p- 26). De no menos importancia son los estudios sobre la identidad profesional y
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el aprendizaje situado, pero la caracterizacién y examen de esta rebasa los objetivos
de este estudio.

Asi pues, en el momento de decidir estrategias institucionales destinadas al im-
pulso y fortalecimiento del DPD, es imprescindible partir del caricter multidimen-
sional, procesual y complejo que implica su puesta en marcha. El planteamiento de
Fuentealba (2006), que también compartimos, retoma varios de las ideas centrales
expresada por otros autores acerca del sentido amplio e integral que implica el
DPD, al sefialar que este es:

Un proceso de crecimiento y aprendizaje, en el cual pensamientos, personalidad del
profesor, interacciones sociales, condiciones profesionales, contexto y cultura, interac-
tian dando cuenta de un proceso complejo y muchas veces impredecible, en el que los
diferentes estadios (edad, nivel de la carrera profesional, nivel de desarrollo cognitivo,

etc.), se constituyen en un referente explicativo mis (p. 71).

En el marco de las ideas precedentes, los informes sobre la elaboracién de Politi-
cas Docentes en América Latina y el Caribe (OREALC/UNESCO, 2011, 2012)
destacaban, entre otros temas criticos y soslayados en la Regién, la importancia
de «construir las trayectorias de desarrollo profesional distinguiendo etapas en la
vida profesional», ya que las experiencias —como se ha expuesto con anterioridad-
dejan marcas diferenciadas en el profesor y son imprescindibles en la elaboracién
de propuestas que articulen carrera y desarrollo profesional (OREALC/UNESCO,
2012, p. 37).

Congruente con estos planteamientos, y retomando la experiencia de paises
europeos, el segundo Informe propone medidas de politica educativa que apoyen
pedagdgicamente a los futuros docentes en su ingreso al ejercicio profesional me-
diante «tutorias o mentorias intensivas considerando, entre otras acciones, la obser-
vacioén de clase y la reflexién individual y colectiva sobre las pricticas» (OREALC/
UNESCO, 2012, p. 130). Con este fin se recurre a los profesores con mayor nivel
de desarrollo profesional para asumir tareas de tutorfa, asi como a instituciones es-
pecializadas para formar y fortalecer habilidades de tutoria profesional.

Como se describe mas adelante, estas recomendaciones comenzaron a desarro-
llarse en las politicas educativas nacionales de formacién y DPD a partir de 2002 en
Argentina, y posteriormente en Chile, Uruguay, Ecuador, Perti y tltimamente en
México en el marco de la reforma educativa de 2013.
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CAPITULO 2

ACOMPANAMIENTO PEDAGOGICO CON LOS DOCENTES NOVELES

La expresidén acompaiiamiento pedagdgico es relativamente nueva en el campo de la
formacion docente. En el sentido mds comun, apela a la necesidad de contar con al-
guien que ayude, proporcione consejos y orientaciones a los docentes de diferentes
niveles educativos, especialmente a los docentes noveles para que tomen decisiones
que les permitan resolver los problemas de la prictica educativa, al tiempo que
favorecer su autonomia y desarrollo profesional. Esta concepcién se ha ido modi-
ficando, tanto cuestionando la idea de apoyo o ayuda porque genera una relaciéon
de minoridad, como haciendo propuestas mds complejas que posibilitan un mayor
crecimiento mutuo tanto del acompafiado como del acompafiante. En efecto, para
Honoré (1992) el desenvolvimiento de la formatividad de toda accién incluye el
acompafiamiento visto como un compromiso de estar presente en el compromiso
del otro, dentro de su propio proceso formativo, siempre con una postura reflexiva.
En este sentido, el acompafiamiento es interformacion, puesto que en este proceso
se faculta al otro a una reflexion y al trabajo de sentido, es decir, se le deja ser arti-
fice de su formacién (Honoré, 1992, p. 218, citado por Navia, 2004, p. 213).

Para Cornu (2019) el desafio del acompafiamiento consiste en generar rela-
ciones igualitarias y reciprocas en medio de posiciones que son asimétricas, las del
acompafiante y el acompafiado (p. 101).

El acompafiamiento se concreta en un conjunto de dispositivos de apoyo y
mediacién pedagdgica, para afrontar la creciente complejidad y diversificacién de
actividades y nuevas responsabilidades que hoy dia se les exige a los docentes. Mds
atin para acortar la brecha entre lo dispuesto por el estatuto docente (puesto asumi-
do) y el trabajo realmente desempefiado por los docentes; es decir, el acompafia-
miento es el espacio de pricticas concretas en donde se manifiestan las limitaciones
y vacios que la formacién inicial no puede abarcar (Vezub y Alliaud, 2012, p. 16).
Si el acompafiamiento, mirado como conjunto, es un dispositivo pedagdgico com-
plejo, necesitamos detenernos en torno de esta categoria, que remite a las nociones
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de saber y poder, a los saberes, subjetividades y poderes que estin disponibles,
siguiendo a Foucault.

De acuerdo con Yurén (2005), un dispositivo pedagégico se entiende como el
«conjunto de elementos: actores, objetivos, actividades, recursos y reglas de acciéon
e interaccién, dispuestos de manera que, al ponerse en movimiento, conducen al
logro de una finalidad educativa determinada que responde a una demanda social o
a necesidades individuales» (pp. 32-33). El dispositivo pedagdgico -como se puede
inferir de la anterior definicién- no remite a una situacién estitica sino dinimica,
es decir, adquiere su expresion cuando se ponen en accidn sus elementos consti-
tutivos. A este respecto, coincidimos con Bernard (2006), quien afirma que el dis-
positivo y la disposicién son indisociables, ya que: «Es la disposicién del formador,
del ensefiante, y de las personas en formacion las que le dan sentido al dispositivo,
pues si se carece de tal disposicién, solamente se estd sobre un modo organizado de
orden que pertenece a la organizacién, pero no en busqueda de sentido» (p. 57).

Otra perspectiva que también compartimos es la caracterizacién de dispositivo
pedagdgico propuesta por Souto (2016), que representa para los mentores y/o tu-
tores el desafio de asumir formas de relacién pedagdgica en igualdad de circunstan-
cias, para ayudar a comprender y resolver los problemas pricticos de los docentes
noveles de una manera abierta, flexible y conectada con sus preocupaciones e inte-
reses de desarrollo profesional docente. El dispositivo implica caracteristicas o ras-
gos que necesitan estar presentes: 1) revelador (despliegue de significados diversos);
2) analizador (cuestionar lo establecido y descomponer lo aparentemente unifor-
me); 3) organizador técnico-instrumental para planear y disponer de condiciones
de realizacién (tiempos, espacios, recursos y acciones no lineales sino estratégicas);
4) provocador de transformaciones (sociales, politico-ideoldgicas, cognitivas, psi-
quicas, éticas, etc.); 5) espacio grupal de formacién que promueve las transforma-
ciones en los sujetos (pp. 204-205).

Cabe mencionar que los dispositivos de acompafiamiento se incluyen en di-
versos programas destinados, tanto a los docentes noveles como a los que se en-
cuentran en ulteriores etapas de desarrollo profesional.

En la educacién bésica, este acompafiamiento, por lo general, atafie a los direc-
tivos, supervisores y otros agentes educativos (técnicos pedagégicos, asesores, etc.)
que, entre otras actividades, deben apoyar a los docentes noveles y experimentados,
ya sea para clarificar situaciones didacticas de contenidos curriculares especificos
o sugerir recomendaciones en otros aspectos del quehacer educativo (evaluacion,
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gestion escolar, proyectos de mejora, relacion con los padres de familia, etc.) con la
finalidad de mejorar el desempefio docente.
)

Sin embargo, la saturacion de tareas de gestion de los anteriores agentes di-
rectivos, quienes frecuentemente las delegan en sus colaboradores con funciones
pedagdgicas, impide el cumplimiento de estos apoyos destinados a los docentes a
su cargo.

Un dispositivo de acompafiamiento pedagdgico sistemidtico de los noveles estd
constituido por programas de iniciacién docente, cuya finalidad es proporcionar
un espacio de encuentro para aligerar sus preocupaciones y contribuir a la resolu-
cién, en las mejores condiciones posibles, de las situaciones problematicas que se
presentan al integrarse a la cultura escolar, asi como asumir la responsabilidad de
propiciar los aprendizajes de sus estudiantes en contextos socioeducativos diversos.

Los programas de iniciacién docente han recurrido a su vez a dispositivos de
mentoria, tutorfa o asesoria, valiéndose de otros docentes con mayor experiencia,
pero sujetos a procesos formativos previos, ya que implica la adquisicién de com-
petencias distintas a la docencia (Orland-Barak, 2006).

La mentoria, es el dispositivo que mayor presencia ha tenido en los progra-
mas de iniciacién docente en muchos paises, y parte de confiar en un docente mis
experimentado y con una s6lida formacién especifica. La funcién de mentor fue
pensada para ayudar a los colegas que comienzan su ejercicio profesional a su inte-
gracion en la cultura escolar y superar los retos y situaciones derivadas de su escasa
experiencia. En términos simplificados, dar cauce al desarrollo profesional de los
docentes noveles para alcanzar hasta donde sea posible, lo que se espera que sea 'y
haga conforme a sus aspiraciones personales y los objetivos de desempefio institu-
cional, incluyendo las exigencias de la carrera docente.

La mentoria ocurre como parte del cotidiano escolar, cuando los docentes no-
veles de un centro educativo acuden a compafieros con mayor trayectoria laboral
para ser orientados ante situaciones urgentes y problemidticas o cuando estos les
prestan su ayuda voluntaria.! En cambio, cuando la mentoria se integra a un pro-
grama de iniciacién docente, ya sea por iniciativa de un centro escolar, de las insti-
tuciones formadoras de docentes o de politicas educativas locales o nacionales, esta
intencionalidad se formaliza e implica, entre otras cosas, la seleccién y formacién de
mentores para responder a determinados objetivos y actividades que redunden en

1 Este modelo lo denomina Alliaud y Vezub (2012) como «apadrinamiento espontineo» (p. 28).
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la mejora permanente de los llamados «<mentorados». En cualquier caso, la relacién
entre iguales, con diferentes trayectorias profesionales, es una caracteristica distin-
tiva de la mentoria, pero la manera en la cual se establece la relacién entre mentor
y docente novel ha dado lugar a diferentes modelos, que mas adelante se enuncian.

Por su parte, la tutoria, en tanto cuidado de otros, también comparte el pro-
posito de apoyar, orientar y prestar ayuda sistemdtica por parte del tutor hacia el
tutorado, pero el vinculo entre ambos hace referencia a la situacién que guarda un
docente con respecto a un estudiante que cursa algtin nivel educativo.

En las instituciones de educacion superior: «la tutoria ha sido conceptualizada
como una actividad de corte psicopedagdgico y por tanto de acompafiamiento,
gufa y soporte para el estudiante» (Ponce, ef al., 2018, p. 216). Se trata de una rela-
cién asimétrica entre personas con funciones jerdrquicamente diferenciadas, pues
el tutor, mediante un plan, interviene para acompafar al estudiante de manera
cercana, sistemdtica y continua en un nivel cognitivo, social, cultural y existencial,
para ayudarlo a su integracién y permanencia dentro de la institucion (Ibid, p. 218).
Es -como afirma Veldz de Medrano (2009, p. 213)- una forma de acompafiamiento
mids propia de la relacién profesor/formador/estudiante en donde predomina el
protagonismo del tutor, quien establece la manera en la cual los tutorados deben
afrontar los problemas que se les presentan, ademds de evaluarlo y sugerirle nuevas
tareas para reforzar y ampliar los aprendizajes.

En el anterior sentido, y en el marco de los programas de iniciacién profesio-
nal, el término adoptado de tutoria para referirse al acompafiamiento entre pares
docentes no es el mis apropiado, ya que se identifica como un proceso asimétrico
entre docentes y alumnos.

Una situacién similar ocurre con la funcién de asesoria, que también se le
confiere a los formadores de docentes para que proporcionen a los futuros docentes
sugerencias que les permitan esclarecer a nivel académico dudas teéricas o profun-
dizar en el manejo de contenidos curriculares especificos. Esta funciéon de acom-
pafiamiento también estd a cargo de asesores técnicos pedagégicos u otras ﬁguras
similares que se desempefian en los centros de educacién bésica para ayudar a los
docentes a esclarecer conocimientos didicticos con escaso dominio o dificultades
en la introduccién de innovaciones educativas (inclusién, educacién socioemocio-
nal, normatividad, etc.).

Vale decir que el acompafiamiento se distingue de otras formas de mediaciéon
en las cuales «se guia, se impone, se dirige, se regula, se verifica la formacion de
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un aprendiente» (Navia, 2004, p. 209). En cambio, otro tipo de acompafiamiento
pugna por impulsar el desarrollo profesional al concederle mayor protagonismo a
los docentes noveles, ayudindoles a guiarse por si mismos para encontrar su cami-
no de formacién no como lo haria el guia, trazindole el camino, o el tutor en su
condicién de protector, sefialindole de una manera impositiva y proteccionista qué
y cémo proceder ante determinada situacién. En otras palabras, adquirir progresi-
vamente autonomia profesional, entendida en su dimensién motivacional (sentido,
proyecto, finalidades, apuestas personales) y de competencias cognitivas de segun-
do nivel, tales como aprender a aprender, identificar y administrar los recursos,
trabajar con pares, dominar las técnicas y ttiles de aprendizaje, entre otras. Desde
este planteamiento no se dispone de un modo de acompafiamiento ideal, sino son
modos de ajuste pedagbgico que se generan en el proceso mds o menos adaptados
a la dindmica de autonomizacién del aprendiente (Collectif de Chasseneuil, 2001,
citado por Navia, 2004, pp. 215-216).

En suma, el acompafiamiento pedagdgico es fundamental en la etapa inicial
del ejercicio docente, porque no solo favorece la confianza y convencimiento sobre
la eleccién profesional y alienta las expectativas de permanencia, sino propicia la
socializacién con la organizacién y cultura escolar y la construccién de la identidad
profesional. Constituye, a su vez, un aliciente para contrarrestar el aislamiento y
cultura individualista y un éptimo momento para impulsar y dar continuidad a los
diferentes trayectos de DPD, con miras a mejorar el desempefio de los docentes
noveles y el de sus estudiantes. Por otra parte, permite que en las instituciones de-
dicadas a la formacién inicial se tomen en cuenta los vacios temdticos y situaciones
contextuales a los que se presta poca atencién (Servicios de la Comisién Europea,
2010, citado por INEE, 2017, p. 146).

Puede decirse que los programas de iniciacién docente, mediante dispositivos
de mentoria, tutoria o asesorfa, se han venido consolidando como una estrategia
educativa de acompafiamiento pedagdgico que contribuye al desarrollo profesio-
nal, porque sin este apoyo los esfuerzos individuales y aislados de los docentes
noveles retrasan los procesos de socializacién profesional y dificultan la superaciéon
de los problemas que se les presentan. Atin mis, el acompafiamiento aprovecha y
comparte la experiencia reflexionada y el saber pedagdgico entre mentores y/o
tutores y los docentes noveles.

En sintesis, uno de los aportes del concepto de acompafiamiento que compar-
timos es que permite desplazar la mirada del ensefiante y del aprendiente a posi-
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ciones diferentes a las que tradicionalmente han ocupado, esto es, de relaciones de
subordinacién a procesos de formacién en los que el mentor, tutor o asesor sea un
acompafiante que, de manera abierta y reflexiva, propicia el cambio y desarrollo
profesional de los sujetos, quienes deciden en qué momento asumen su propio pro-
ceso de formacién (Navia, 2004, pp. 218-219). En el siguiente punto esbozamos las
caracteristicas de diversos modelos de mentoria.

MODELOS DE MENTORIA

Debemos a Vonk (1996, citado por Gonzilez Brito, ef al., 2005, p. 51) la cldsica y
multicitada expresién «Nadar o hundirse» que, si bien, le da el caricter de modelo
de induccién docente, se trata de una actitud de resiliencia de los docentes noveles
que se las arreglen como pueden para afrontar el conjunto de situaciones proble-
miticas que se les presentan, desde el primer dia de clases hasta los primeros afios
de ejercicio profesional. Esta situacién de aislamiento, que implica mayor desgaste
e influye en la estabilidad laboral y emocional de los docentes noveles, todavia
prevalece en muchos paises latinoamericanos que carecen de programas formales
de iniciacién docente.

Este autor, ademis del modelo precedente, distingue otros tres modelos: el
primero, colegial, hace referencia a la relacién que establece el docente novel en-
tre otros pares o cuando acude o solicita ayuda a mentores informales o estos por
iniciativa propia les brindan apoyo y consejos. El segundo, competencia mandatada,
ocurre cuando se establece una relacién formal y jerdrquica entre un docente ex-
perimentado y el principiante para transferir un conjunto de competencias bésicas
relacionadas con el ejercicio profesional como el manejo grupal, los contenidos y
la evaluacién. Finalmente, en el tercero, mentor protegido formalizado, la responsa-
bilidad se delega o se asigna a un mentor que previamente ha sido formado para
desempeniar esta funcidn y se responsabiliza de organizar las actividades en las di-
ferentes fases del proceso de induccién. (Vonk, citado por Gonzélez Brito, ef al.,
2005, pp. 51-62).

Por su parte, Vezub y Alliaud (2012) caracterizan cuatro modelos de acompa-
flamiento: en el primero, relacién terapéutica o apoyo a las relaciones interpersonales,
predomina la dimensidn personal e interpersonal para canalizar situaciones de in-
certidumbre y angustia al tiempo que favorece los vinculos del docente novel con
todos los actores de la instituciéon mediante un acompafiante interno o externo a
la misma. Un segundo modelo es el acompaiiamiento como servicio técnico, que se
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vale de un mentor externo, especializado y cercano a las instancias de supervisién
y apoyo, para cada nivel educativo, quien a partir de un diagnéstico proporciona
ayuda pedagdgica a los docentes noveles para resolver los problemas identificados
de manera individual, despreocupédndose de la dindmica del entorno escolar. En el
tercer modelo, cierre del proceso de formacion y habilitacion profesional, se compensan
los conocimientos y habilidades no alcanzadas en la formacion inicial y el mentor
mantiene una relacién jerdrquica y evaluativa. Por tltimo, en el cuarto modelo,
acompaiiamiento como proceso de mutua formacion y retroalimentacidn, se privilegia el
trabajo colaborativo en la escuela, mientras el mentor ayuda al principiante a expli-
citar sus problemas, que son analizados en colectivos docentes para dar alternativas
de solucién y mejorar el desempefio profesional; en suma, se apuesta al «cambio
desde dentro» para dar confianza en la capacidad reflexiva del docente y propiciar
su autonomia profesional.

Otro planteamiento se refiere a la reoria de las arquitecturas de las prdcticas, de
Sthepen Kemmis, quien define a la pedagogia como saber prictico, y la tutorfa do-
cente como un acompafiamiento que implica dicho saber en el campo de la accién
profesional. Para este autor las arquitecturas:

Constituyen el conjunto de condiciones que facilitan y limitan la realizacién de las
practicas. Dichos arreglos existen en tres dimensiones paralelas a las actividades que
tienen que ver con los discursos, las acciones y las relaciones que componen la pricti-
ca «éstas dimensiones son: el espacio-seméntico, el espacio tiempo-fisico y el espacio

social»? (Kemmis, et al., 2014, p. 31, citado por Herrera y Martinez, 2018, pp. 21-22).

Cabe mencionar que las arquitecturas de la prictica no se reducen al aprendizaje
que tiene lugar en la organizacién escolar, sino a los contextos externos que in-
fluyen en la legitimidad, instauracién y transformacién de las pricticas (Barragén,
2015, p. 145, citado por Alcald, 2019, p. 26).

En esta linea de pensamiento se afirma que la manera en que se construyen las
practicas y su arquitectura determina su durabilidad. Por este motivo, si se quiere
revisar la continuidad, permanencia, coherencia y legitimidad del dispositivo de la

2 Los arreglos discursivos —en el espacio semantico- (la forma de recursos que posibilitan el lenguaje y dis-
cursos usados en y sobre la prictica); los arreglos material-econémicos en el espacio tiempo fisico (recursos
que hacen posibles las actividades desarrolladas en el curso de la prictica); y los arreglos sociopoliticos —en el
espacio social- (recursos que hacen posibles las relaciones entre las personas y entre los objetos que ocurren en
la prictica) (Kemmis, ef al., 2014, p. 31, citado por Herrera y Martinez, 2018, p. 22).
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tutoria es necesario constatar si se mantienen los criterios de: sustentabilidad discur-
siva, sociopolitica, material y del medio ambiente, econémica y personal (Ibidem).

Con base en el planteamiento anterior, Asporfs, Kemmis, Heikkinen & Ed-
wards-Groves (2014) realizaron un estudio comparado a nivel internacional sobre
las pricticas de mentoria en tres contextos politicos y culturales diferentes: Austra-
lia, Suecia y Finlandia y, valiéndose del marco interpretativo de las arquitecturas de
la practica, establecieron tres tipologias:

1. Mentoria como supervision. Produce una disposiciéon de conformismo hacia
la autoridad en ambos (mentor y mentorado). Lo perciben como parte
de una desprofesionalizacion, a través de la subyugacién a una autoridad
gerencial externa, ya que se centra en ayudar a los nuevos maestros que
pasan a través del periodo de prueba;

2. Mentoria como apoyo. Es probable que produzca un tipo de profesiona-
lismo individualista, en el cual los nuevos maestros son apoyados en sus
primeros afios, con el modelo del més sabio y mayor experiencia, que es
requerido para asumir el rol de introducir en los misterios de la profesiéon
y la prictica. Se identifica como el modelo tradicional;

3. Mentoria colaborativa. Se aproxima a los elementos tipicos del enfoque
constructivista, que asume que el conocimiento sobre ensefianza es mu-
tuamente generado en relaciones colaborativas entre los nuevos maestros y
los experimentados. Propicia que los docentes desde el principio de sus ca-
rreras, se asumen como profesionales responsables, capaces de aprovechar
su propia pericia y la pericia de sus compafieros, para enfrentar los retos de
su profesion y de la vida (Kemmis, er al., 2014, en Alcal4, 2019, pp. 26-27).

Desde la experiencia de Israel, Lilly Orland-Barak (2006) examina mis que mo-
delos, dos discursos en disputa a los que se enfrentan los tutores: 1) la narrativa
instrumental; 2) la narrativa «del desarrollo». En el primero: «el tutor desempeiia el
papel de modelo o “entrenador” y es el responsable de que los docentes a su cargo
cuenten con las competencias para mejorar el rendimiento escolar de los alumnos,
mientras que el segundo, “enfatiza” la funcién del tutor como responsable de me-
jorar el aprendizaje y desarrollo profesional de los profesores» (p. 192).

La autora sostiene que los tutores «requieren aprender una segunda lengua
docente», transitando desde una lengua de prictica de la ensefianza, a una lengua
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de prictica de la tutoria; en su traduccién los tutores se encuentran perdidos o
desconcertados debido a las multifacéticas exigencias de su nueva funcién, pero
especialmente porque durante su practica se enfrentan a discursos o narrativas riva-
les como los exigidos por: 1) la politica ministerial, en términos de planificaciones
instrumentales, orientadas al producto; 2) los cursos académicos de formacion, tales
como planificaciones de desarrollo, orientadas al proceso; 3) por las exigencias de
profesores del mismo campo; 4) por sus propias planificaciones personales (Or-
land-Barak, 2006, pp. 196 y 207).

En este orden de ideas propone ampliar las definiciones de tutoria para incluir
«competencias comunicativas y destrezas de interaccién para manejar los discursos
rivales y de este modo evitar hablar un lenguaje y practicar otro». Finalmente, abrir
espacios de investigacién que permitan analizar discursos autoritarios y plantear
discursos persuasivos internamente (Orland-Barak, 2006, p. 208).

El tltimo planteamiento es una clasificacién clisica en Iberoamérica, suscrita
por Nieto (2001) y retomada por Iranzo (2012), quien a partir del grado de au-
tonomia profesional los modos de afrontar los problemas y los procesos de ase-
soramiento establece tres modelos de este tipo: 1) intervencién; 2) facilitacién; 3)
colaboracién. (Alcala, 2019, p. 27). Estos modelos los asocia respectivamente con
el paradigma positivista, interpretativo y sociocritico, que conﬂuyen por otra parte
con un modelo o sistema de expertos, cuyo papel se centra en la ampliacion de
contenidos y asuntos de ensefianza (Servicios de la Comisién Europea, 2010).

Incluimos este planteamiento por dos razones: 1) ilustra otro dispositivo de
acompafiamiento pedagdgico que guarda una estrecha relacién con la mentoria y
tutoria; 2) introduce la discusién sobre la coexistencia y acoplamiento de funciones
de tutorfa y asesoria que desempefian formadores de docentes con los estudiantes,
y a su vez los docentes en servicio como mentores, tutores y/o asesores de docentes
noveles o con mayor trayectoria profesional. A continuacidn, se caracterizan de
manera resumida estos modelos:

1. Modelo de intervencion. Implica que la problemitica y la solucién es defini-
da por el asesor, donde este se asume como el experto. Se representa con
la metifora del médico que tiene el control, al diagnosticar y recetar un
remedio a sus pacientes. Asi la principal fuente de racionalidad proviene
del conocimiento y experiencia del asesor;

2. Modelo de facilitacién. El asesor es el recurso de clarificacién y de aprendi-
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zaje, le asiste en sus procesos de pensamiento y accién, es personalizado,
no predeterminado, abierto a modificaciones y condicionado por los sig-
nificados atribuidos a los cambios que se desean lograr. Se identifica con
la metéfora del terapeuta o psiquiatra, como una caja de resonancia que
escucha y guifa a su paciente para que encuentre por si mismo la solucién;

3. Modelo de colaboracion. La influencia es bilateral y paritaria, la metifora que
lo identifica es la de colega o amigo critico; lo que pretende es el empo-
deramiento mutuo. Supone una colaboracién genuina y voluntariamente
aceptada ya que los conocimientos de ambos son valiosos, usa estrategias
como narrar y examinar las creencias sobre aprendizajes y la ensefianza,
promueve perspectivas diversas (Iranzo, 2012, pp. 146-151, citado por Al-
cald, 2019, pp. 27-29).

En el siguiente cuadro se mencionan los modelos antes mencionados.

CUADRO 1. MODELOS DE MENTORIA, TUTORIA Y ASESORIA EN PROGRAMAS

DE ACOMPANAMIENTO PEDAGOGICO PARA DOCENTES NOVELES

Autores Modelos de mentoria
Vonk (1996) Colegial Competencia Mentor protegido
mandatada formalizado
Vezub y Alliaud (2012) Relacidn terapéu-  Servicio Cierre del proceso de  Proceso de mu-
tica 0 apoyo a las  técnico formacidn y habili-  tua formacién y
relaciones interper- tacidn profesional ~ retroalimentacidn
sonales

Asporfs, Kemmis,
Heikkinen & Ed- Supervision Apoyo Colaborativa
wards-Groves (2014)

Modelos de tutoria

Orland-Barak (2006)  Narrativa Instrumental Narrativa del Desarrollo
(Enfasis en el rendimien-  (Enfasis en el desarrollo profesional docente)

to escolar de los alumnos)

Modelos de asesoria

Nieto (2001) Intervencion Facilitacién ~ Colaboracidn

Fuente: Elaboracién propia a partir de los autores citados.
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Como se puede apreciar, en los distintos modelos de acompafiamiento expuestos
existen puntos de convergencia y énfasis para analizar el tipo de relacion estableci-
da entre la figura que ejerce esta funcién (mentor, tutor, asesor) con respecto a los
docentes noveles. En cualquier caso, cada uno de estos modelos y narrativas, si bien
destacan rasgos distintivos o dominantes, no siempre se presentan en la prictica
educativa de manera nitida ya que pueden coexistir o compartir caracteristicas de
otros modelos.

Los modelos de competencia mandatada (Vonk, 1996), supervision (Asporfs,
Kemmis, Heikkinen & Edwards-Groves, 2014), de servicio técnico (Alliaud y Vezub,
2012), asi como el de intervencion (Nieto, 2001) son, en lo general, coincidentes ya
que predomina una relacién individual, jerdrquica, unidireccional y externa de los
mentores y asesores hacia los docentes noveles.

Estos modelos se sittian en un punto extremo, pero también se aprecia una posi-
cién intermedia en la cual los docentes noveles interactian con sus pares més expe-
rimentados (modelos colegial, e apoyo y de facilitacidn), hasta transitar a otra posicién
extrema que procura una relacién colaborativa y bidireccional de acompafiamiento
en donde se privilegia el didlogo, el aprendizaje mutuo y la corresponsabilidad, que
trasciende la relacién individual, ya que el acompafiamiento se hace extensivo al
conjunto de docentes de cada centro escolar o se promueve la creacién de redes de
docentes noveles. Puede afirmarse que en el conjunto de modelos descritos existe
una transicién que va de un acompafiamiento heteroformativo que estd sometido
a un poder extrafio y ajeno a uno que pretende la autonomia y la colaboracién.

Por otra parte, los significados de mentoria resultan controvertidos porque
son interpretados y justificados a partir de diferentes tipos de discursos, activida-
des y relaciones, pero también porque las diferentes practicas producen, a su vez,
diferentes tipos de disposiciones de los mentorandos. Pero mis alld de los alcances
y limitaciones de cada modelo, la inclusién de politicas y dispositivos de acompa-
fiamiento pedagdgico para los docentes noveles, mediante programas de iniciacién
profesional, es una necesidad impostergable hoy dia, si se quiere mejorar y contri-
buir al desarrollo profesional de los docentes de los paises latinoamericanos.

Apostar entonces por programas de iniciacién docente para que los jovenes
recién integrados al ejercicio profesional sean acompafiados por mentores o tutores
experimentados, para ayudarlos a desempefiarse profesionalmente, ha sido el cami-
no seguido por muchos paises para mejorar la calidad docente y evitar su abandono
temprano en esta etapa de despegue profesional.
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Los resultados de las investigaciones de los siguientes autores (citados por Or-
tuzar ef al., 2011, pp- 270—271), confirman sus efectos positivos, tanto en el mejo-
ramiento de las practicas docentes (Everston y Smith, Davis y Higdon, Stanulis y
Folden), como en el aprovechamiento escolar (Thompson ef al., Rockof). Ademis,
los hallazgos de Ingersoll y Kralik, Kapadia, e al., Cohen y Fuller (citados por Smi-
th e Ingersoll, 2011; Moir ef al, 2009), también dan cuenta de una mayor retencién
de los docentes noveles.?

Pero ;qué se requiere para que un programa de iniciacién docente redunde
en los beneficios antes mencionados? ;Qué arroja la investigacion educativa sobre
la experiencia de programas de esta naturaleza para dar pasos mds seguros y evitar
riesgos previsibles antes de su disefio y ejecucién? En el siguiente punto procura-
mos responder las interrogantes antes mencionadas.

COMPONENTES Y DECISIONES PARA EL DISENO E IMPLEMENTACION DE PROGRAMAS DE
INICIACION DOCENTE

Partimos de los aportes de la investigacién educativa de dos fuentes: la primera
considera los resultados de la investigacion internacional realizada por diferentes
autores que plantean un conjunto de caracteristicas bésicas en el disefio y operacién
de programas de iniciacién docente; la segunda retoma los ocho criterios de poli-
tica educativa propuestos en el estudio realizado por Vezub y Alliaud (2012) sobre
las politicas de acompafiamiento pedagdgico como estrategia de apoyo y desarrollo
profesional de los docentes noveles.

Por su parte, Smith e Ingersoll (citado por Ortuzar, ef al., 2011, p. 273) pro-
ponen cuatro caracteristicas indispensables para la buena marcha de los programas
de iniciacién docente: 1) apoyo de un mentor y comunicacién con el director de
la escuela; 2) liberacién de horas para profesores noveles y mentores*; 3) que los
mentores impartan la misma disciplina que el profesor principiante; 4) que éstos
participen en una red externa de profesores para disponer de recursos que mejoren
su formacién y reduzcan la carga docente.

Otra caracteristica es la seleccion y formacién rigurosa de los mentores, asi
mue los docentes en Chile que informan haber participado en programas de induccién
docente tienen 2.5 mds probabilidades de haber participado en tres o mis tipos diferentes de desarrollo profe-
sional, cifra superior a la de cualquier otro pais de TALIS (OCDE, 2017, p. 153).

4 Para evitar que mentores y docentes noveles sean saturados de actividades, se recomienda reducir su carga
docente entre un 10% y 30% para dedicarla a sus reuniones, socializar experiencias con otros docentes noveles

y acudir a seminarios, cursos y talleres (Borko, 1986; Marcelo, 2008; Moir, ef al., 2009 en Ortuzar, ef al., 2011,
p-273).
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como dos factores institucionales: 1) el tiempo del programa; 2) el vinculo con la
formacion inicial. En el primer caso se recomienda de uno a dos afios de duracién
del programa®; en el segundo, el programa de iniciacién puede ser o no comple-
mentario de la formacién inicial para certificar la habilitacién docente (Marcelo,
2008, pp. 22-23, citado por Ortuzar, 2011, p- 274).

Por su parte, Wong (citado por Marcelo, 2007, p. 34) comparte las anteriores
caracteristicas y afiade las siguientes: 1) metas claramente articuladas; 2) recursos
financieros; 3) constante interaccién entre docentes noveles y experimentados; 4)
talleres antes y a lo largo del afio; 5) orientacién que incluye cursos sobre temas de
interés. Finalmente, un ambiente escolar que favorezca el DPD (Marcelo y Vai-
llant, 2017, p. 1229).

Es deseable entonces que un programa de acompafiamiento o iniciacién do-
cente, en el marco de una politica educativa, ademds de reunir las caracteristicas
antes mencionadas, cuente con los instrumentos legales para su legitimacién que
incluyen la normatividad, las finalidades, la cobertura (nacional, regional o local),
las figuras de acompafiamiento, diferenciando tutor, mentor y asesor, la seleccién y
formacién de mentores y tutores, asi como las decisiones sobre su ejecucién (como
instancias de coordinacién y seguimiento en sus diferentes niveles), espacios, re-
Cursos, entre otros.

5 A nivel internacional, la duracién de programas de induccién varia entre uno y a cinco afios (Ortizar e
al., 2011, p. 278).
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CAPITULO 3

EL ACOMPANAMIENTO PEDAGOGICO COMO POLITICA PUBLICA

El acompafiamiento pedagdgico no se limita a ser un programa educativo, sino
que se ha constituido como una politica publica en el campo de la formacién do-
cente y el desempefio profesional docente. Para comprender y poner en prictica
el acompafiamiento pedagdgico en su condicién de politica publica, necesitamos
preguntarnos qué entendemos por politica publica, retomando la idea de publico
como lo comun.

En primer lugar, este concepto es ante todo una herramienta analitica, es decir,
una construccioén de los datos de la experiencia a partir de perspectivas tedricas y
valorativas, desde las cuales deriva no solo la definicién de politica, sino las ex-
plicaciones para argumentar la constitucién de un campo politico, aportando las
evidencias que lo justifican.

Desde la ciencia politica, siguiendo a Luis Aguilar (1992, pp. 23-24), existen
cuatro componentes de la politica: institucional, decisorio, comportamental y causal.

1. El componente institucional deriva de la autoridad legalmente constituida
en los dmbitos de competencia de las diversas instituciones, donde la poli-
tica es colectivamente vinculante. Esto significa que la politica y las deci-
siones se convierten en un asunto de comunicacién publica, ya que afec-
tan o estin dirigidas a colectividades de ciudadanos, requiriéndose de su
explicacién y argumentacién para asegurar el consenso y la legitimacion;

2. El componente decisorio se refiere a las politicas como un conjunto-se-
cuencia de decisiones en la eleccion de fines 0 medios de corto o largo pla-
zo, en una situacion especifica y en respuesta a problemas y necesidades.
En efecto, la resolucién de problemas va aunada a la toma de decisiones,
que constituye el meollo en este tipo de andlisis y no puede soslayarse en el
anélisis comparado de las politicas de formacién docente, particularmente
las de acompafiamiento pedagdgico;
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3. En cuanto al componente comportamental, este hace alusion a la accién

o inaccién, pero fundamentalmente una politica es un curso de accién y
no solo una decisién singular. No hacer nada es también una manera de
afrontar por omisién una situacién o problema determinado:
El «curso de accién» da cuenta de un proceso en el cual, una vez tomada
una decision, se desencadenan diversas acciones que permiten su ejecucion.
Sin embargo, la politica que se decide también representa un conjunto de
acciones con arreglo a los recursos disponibles de los actores, sus medios y
reglas acordadas que se consideran pertinentes o eficaces para cumplir los
propésitos manifestados. En este marco, la politica es un curso de accién,
tanto en términos de disefio de politica como de ejecucién de la misma.
La politica entonces consiste en:

El curso intencional de accidén que sigue un actor o conjunto de actores
al tratar un problema o asunto de interés. El concepto de politica presta
atencién a lo que de hecho se efectda y lleva a cabo, mis que a lo que se
propone y quiere. Distingue también la politica de una decisién, que es la
mera eleccién entre alternativas (Anderson, citado por Aguilar, 1992, p.27).

4. El componente casual refiere a los productos de las acciones emprendidas
y sus efectos en el sistema politico y social. Su conocimiento, andlisis y
evaluacién constituyen una parte que inclusive tiene mayor importancia
que los objetivos propuestos en las elecciones tomadas.

En el anilisis de la elaboracién de las politicas también intervienen enfoques de
la teoria de la administracién y de la economia a partir de los cuales se plantean
formas de disefiar, asumir decisiones y ejecutarlas. Puede decirse, no obstante, que
predominan dos modelos:

El primero obedece a una racionalidad funcional, en la cual la toma de deci-
siones estd fincada en normas técnicas y bajo el criterio de eficiencia econémica.
El andlisis de sistemas, de costo beneficio y de operaciones, apoyado en técnicas
cuantitativas de cdlculo para maximizar los productos en funcién de los recursos y
medios disponibles, son los principales elementos que se ponen en juego; se trata
de una politica de tipo distributiva.

El segundo enfoque estd centrado en la racionalidad politica que privilegia la
accién negociadora, concertadora, pragmitica de la politica, y en donde el anilisis
de las politicas no es decisivo, aunque como elemento de juicio juega un papel
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importante en el debate de los problemas publicos complejos. La politica es, por
consiguiente, un resultado del enfrentamiento entre grupos que defienden sus in-
tereses, establecen compromisos, alianzas compiten entre si y tratan de sacar ven-
taja de sus posiciones en la arena politica en que se desarrollan. En otros términos,
esta situacién en un campo en disputa se traduce de la siguiente manera:

Es una decisién politica [...] la accién nunca se basa en los méritos de una propuesta,
sino siempre en quien la hace y quien se opone [...] Un curso de accién que corri-
ja deficiencias econdmicas o sociales, pero que aumente las dificultades politicas serd
rechazado, mientras que una accién que contribuya a la mejora politica serd deseable
aun si no es enteramente correcta desde el punto de vista econémico y social (Diesing,
citado por Ward, 1989, p. 77).

El riesgo que se advierte en este enfoque es el fomento de la irracionalidad deciso-
ria, dejada en manos de personal sin competencias técnicas, proclive al dispendio,
beneficio personal o de grupo, el burocratismo y al bajo desempefio administrativo.

Evidentemente, existen enfoques intermedios que tratan de conjugar elemen-
tos de racionalidad técnica y politica, pues de hecho es dificil aceptar que en la rea-
lidad estos enfoques extremos se manifiesten de manera absoluta o pura, ya que en
cierta medida una tendencia tecnocritica representa también una visién politica.

En el fondo, las decisiones de la politica no pueden prescindir de un proceso
que deje de lado la realidad que impone la restriccién de los recursos humanos y
materiales y su adecuada gestién, como tampoco del protagonismo que atafie a la
sociedad civil a través de sus organizaciones en las decisiones que la afectan.

En este sentido, la elaboracién de las politicas ptiblicas no puede ser vista como
patrimonio exclusivo de la administracién gubernamental, sino como un proce-
so de aprendizaje colectivo para aumentar la capacidad de resolver problemas. El
planteamiento de Luis Aguilar nos parece acertado cuando sefiala que: «Se trata de
una actividad convincente de pedagogia publica, que a contraluz de los errores y
extravios de las decisiones publicas pasadas induce modificaciones en los deseos y
las percepciones, en las expectativas y los instrumentos de la ciudadania y gobier-
no» (Aguilar, 1992, p. 83).

La politica publica abarca, entonces, diversos ambitos de intervencion del Es-
tado, entre los cuales destacan las politicas sociales o de bienestar, que incluyen,
entre otras, los servicios educativos destinados a la poblacién.
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Asi pues, para los fines de nuestra investigacion, entenderemos por politica
publica como el conjunto de decisiones que el Estado, mediante sus instituciones,
asume y ejecuta con la intervencién activa o pasiva de actores de la sociedad civil y
politica para mantener sus intereses, resolver problemas y demandas de un determi-
nado sector, en este caso del educativo y, particularmente, de la formacién docente.

Por dltimo, la implementacién también es concebida desde dos perspectivas:
1) desde el rop-down (de arriba hacia abajo) y 2) desde el bortom-up (de abajo hacia
arriba) (Meny & Thoenig, 1992). En la primera perspectiva se distingue la etapa
de elaboracién de la politica que recae en todos los actores politicos que toman
las decisiones, mientras que en la etapa de ejecucién se ponen en juego todas las
instancias de la administracién publica y los agentes burocraticos que regulan los
procedimientos indispensables para cumplir los lineamientos y prescripciones poli-
ticas (reglas de operacion, instructivos, metas operacionales, acciones, seguimiento
y resultados). El enfoque también enfatiza hacer valer, en el marco de un gobierno
democritico y del principio de igualdad, los dictados de la ley mediante «reglas
obligatorias aplicables a la sociedad en su conjunto». (Canto, 2015, p. 263).

Sin embargo, este planteamiento es cuestionable porque las politicas, por mis
afinadas que sean y dispongan de cuantiosa informacién sobre las causas y conse-
cuencias de una problemitica, no escapan a las contingencias y situaciones impre-
visibles que solamente emergen durante su desarrollo. Como apuntan Navarrete y
Figueroa (2013):

Los objetivos establecidos en las politicas publicas raramente son todo lo claro que este
enfoque plantea, dado que ellos surgen de un proceso politico complejo y controver-
sial, donde el disefio de las politicas y programas no es perfecto, los recursos dispuestos
normalmente son menores a los pretendidos, las condiciones ambientales altamente
cambiantes y los funcionarios no se comportan como una miquina que simplemente

implementa las politicas decididas en la ctpula (p. 84).

Por el contrario, el modelo de abajo hacia arriba, bottom-up, reivindica una mayor
participacién mediante el protagonismo de la comunidad local y los destinatarios,
pues son estos quienes otorgan en la prictica el significado real de una politica pu-
blica y cuyos resultados, en determinados casos de politica puablica, tendrin mayor
variacién (Peters, 1995, citado por Canto, 2015, p. 263).

Por otra parte, cabe subrayar que, en el anilisis de las politicas educativas desde
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una perspectiva comparada, es imprescindible tomar en cuenta el contexto en el
cual se desarrollan. Asimismo, de su caricter cambiante, ya que la hechura de las
politicas «estd altamente contextualizada y sus implementaciones dependen en gran
medida del contexto» (Rui, 2010, p. 295). Para este autor, las politicas pueden ser
bastante diferentes en otros contextos. De alli la importancia de la comparacién
para conocer cuéles elementos de un programa exitoso, en determinado lugar, re-
quiere de un mecanismo de aplicacién muy distinto para ser efectivo en otro. Esta
«pieza faltante» puede ser copiada o emulada de un segundo lugar» (Rui, 2010, pp.
309-310).

Otros puntos a los que hay que prestar atencién son los siguientes: 1) tomar
distancia de la dominacién del conocimiento angloamericano para evitar la impo-
sicién de modelos de desarrollo con base a «estindares mundiales»; 2) el uso limita-
do de los métodos estadisticos e imprecisién de los datos censales; 3) las tendencias
persistentes, tales como influencia ideolégica de los investigadores, gobiernos, or-
ganizaciones internacionales o entidades educativas privadas en la interpretacién
de los analisis comparativos (Rui, 2010, p. 308).

Las ideas presentadas acerca de la politica y sus derivados permiten pensar los
programas de iniciacidn para los noveles, en particular del acompafiamiento, como
una «politica», una estructura compleja de decisiones y accién, contextualizada,
donde se combinan y confrontan proyectos e intereses, niveles locales y centrales.
Hacer una politica de acompafiamiento implica tener presente que estamos en un
campo en disputa, tanto en términos de enfoques como de intereses, siempre en
movimiento, con situaciones impredecibles, asi como cuidar las condiciones de la
puesta en marcha, en particular adoptar una actitud flexible en las aplicaciones, asi
como promover la participacién de los actores locales.

En este marco es necesario recordar que la politica tiene que buscar el bien
comtn; Ranciere (2010) propone «la politica de los cualquiera», un tipo de politica
que no se limita a la defensa y mediacion en situaciones especificas, sino que tiene
universalidad, deja de pensar en la parte o en las parcialidades, en la posicién, en
las pertenencias de cada uno, para orientarse por el principio de la igualdad en la
diferencia. Ranciere revela que en la igualdad hay una potencia creadora, que la
politica consiste en ir més alld de organizar algo, distribuir funciones y recursos,
implica crear condiciones para la igualdad entre diferentes, la comunidad entre
diferentes. De este modo, se arriba a una politica que lleva a la emancipacion, des-
privatiza territorios y cuerpos, no necesita saber antes sino que va creando en el
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camino, donde la organizacién «es nada» o no sirve para nada, contempla un hori-
zonte de igualdad, donde «cualquiera» puede ser el sujeto de la politica; cualquiera
equivale a todos; ain miés: «e puede actuar politicamente sin tener clara la visién
de una sociedad venidera [...] en toda lucha hay en juego un porvenir, pero nunca
sabemos el sentido de ese porvenir» (Ranciere, 2010, p. 4).

Los procesos de acompafiamiento requieren de este encuentro igualitario en-
tre diferentes, con posiciones diferenciadas —acompafiante/acompafiado— pero sin
jerarquias, ya que se suspenden para generar el didlogo emancipador, que consiste
en deponer lo particular y regresar a lo comtin, al bien para todos/cualquiera. Tam-
bién las ideas de Ranciere (2010) dan la posibilidad de ir construyendo y recreando
el enfoque del acompafiamiento en el proceso de la préctica, sin necesidad de un
marco preestablecido.



CAPITULO 4

ACOMPANAMIENTO, DESARROLLO PROFESIONAL
Y CARRERA DOCENTE

El desarrollo profesional docente (DPD) consiste en un proceso sucesivo de etapas
en las cuales se despliegan las capacidades y competencias de los docentes, para que
sean cada vez mejores profesionales que ayuden a los estudiantes a aprender los
conocimientos, habilidades y valores socialmente necesarios para desenvolverse en
los diferentes dmbitos de la vida social. Cabe preguntarse entonces, ;cudl ha sido el
papel jugado por las carreras docentes en América Latina para propiciar el DPD,
particularmente en la fase de iniciacién de la docencia? ;Qué cambios se observan
en la carrera docente con respecto al ingreso, la permanencia y promocién de los
docentes? ;Qué relacién guarda la carrera docente con respecto a la evaluacién y
la formacién continua?

Los enfoques tedricos sobre los procesos para explicar la manera en la cual
se configura hoy dia la profesién docente son diversos, pero un punto en comin
que los caracteriza es la adopcién del concepto «desarrollo profesional docente»
(DPD) que implica un proceso continuo de aprendizaje a lo largo de la vida
profesional y una perspectiva analitica mis compleja e integral debido a su cardcter
multidimensional y multifacético.

Acorde con esta idea de aprendizaje permanente, en este estudio retomamos
y hacemos una breve caracterizacién de este concepto ya que los dispositivos de
apoyo pedagdgico destinados a los docentes noveles constituyen una estrategia
importante del DPD. Ademds, la etapa de iniciacién a la docencia forma parte de
este desarrollo y del ciclo de vida profesional de los docentes, pero el interés principal
es que el DPD guarda una estrecha relacién con las capacidades y competencias
que los docentes movilizan con la finalidad de cumplir la funcién de aprender a
ensefiar y favorecer el aprendizaje de sus alumnos, es decir, adquiere sentido en el
desempefio docente. Dicho de otra manera, lograr lo que se espera que hoy dia sea
y haga un buen docente a partir de su formacién profesional.
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Sin embargo, el DPD es un proceso que no se da de manera aislada e individual,
desde una visién integral se requieren tomar en cuenta, entre otros, estos elementos:
1) los trayectos profesionales; 2) la carrera docente; 3) la formacién continua; 4) la
evaluacién del desempefio. En este sentido, en el primer punto de este capitulo se
caracteriza el concepto de DPD 'y tres estrategias generales que se han impulsado en
la mayoria de paises de la regién latinoamericana. En seguida establecemos diversas
pautas para la construccién de una politica integral de DPD vy, posteriormente,
introducimos el tema de los docentes noveles y su relacién con las trayectorias
profesionales. Cerramos este punto comparando las caracteristicas que tiene la
carrera profesional en Chile, Ecuador, México y Uruguay, y la manera en que se
relaciona con la formacién continua y la evaluacion docente, que son elementos
clave en el DPD. En el segundo punto examinamos con mayor amplitud los aportes
de la literatura que se ocupan de los dispositivos de apoyo pedagdgico para los
docentes noveles, particularmente la nocién de acompafiamiento pedagégico y los
modelos respectivos. Finalmente, en el tercero, caracterizamos desde el campo de
las politicas publicas la fase de disefio e implementacion, ya que los programas de
mentoria/tutoria, en los cuatro paises latinoamericanos, obedecen a un cambio de
largo alcance inscrito en una politica educativa nacional.

¢QUE ES EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE?
El ejercicio docente, desde mediados de los afios sesenta, ya se vislumbraba como
el trinsito de un oficio a una profesién y se cuestionaba al profesionista como el
simple poseedor de una plaza o puesto de trabajo. La ensefianza, en lo sucesivo, re-
clamar para si el reconocimiento como profesion, es decir: «[...] una forma de ser-
vicio publico que requiere del conocimiento de docentes expertos y de habilidades
especializadas adquiridas y mantenidas a través de un estudio riguroso y continuo»,
subrayando a su vez, el «sentido de responsabilidad hacia la educacién y el bienestar
de los estudiantes que tiene a su cargo» (ILO/UNESCO, 1966, citado por OCDE,
2010, p. 73). Ademis, el DPD tuvo mayor relevancia una vez que los estudios
acerca de la calidad en la formacién de los docentes mostraron que estos hacen la
diferencia con respecto a los efectos positivos en el aprendizaje de los alumnos. En
otras palabras, los docentes se consideran agentes irremplazables y fundamentales al
afirmarse «que la calidad docente es la tinica variable escolar de mas peso que influ-
ye en el desempefio del estudiante» (OCDE, 2005, citado por OCDE, 2010, p. 73).
El ejercicio docente ha transitado por tres etapas que van desde el siglo XVI
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al XVIII cuando la vocacidn, el sacrificio y el espiritu del apostolado eran la
principal fuente para ejercer el magisterio. Posteriormente, cuando se configu—
ran los sistemas educativos nacionales a comienzos del siglo XIX hasta los afios
50, se transita al oficio docente, constituyéndose la figura del trabajador de la
educacién bajo la tutela del Estado, considerdndose hasta ese momento su acti-
vidad con un cardcter semiprofesional, basada en la dimensién practica, artesanal
y creativa, en donde el secreto para lograrla no estd puesto solamente en la teoria
o en la prictica, sino en la experiencia del maestro, es decir, en sus «saberes de
oficio». (Alliaud, 2017,citada por Aguirre, 2017, p. 152).

A partir de los afios 60 a la fecha se sientan las bases para la configuracién de la
tercera etapa profesional, para estar a la altura de los cambios sociales, cientificos y
tecnolégicos; es decir, se pretende superar la habilidad sin base cientifica.

Dejar atrds la condicién de oficio generé un movimiento mundial de
profesionalizacién de los docentes dedicados a la ensefianza en el nivel bésico
que, desde los afios 90 del siglo pasado, adquirié mayor presencia en los paises
desarrollados de habla inglesa (Espinosa, 2014). La formacién continua pasé entonces
a jugar un papel decisivo en este proceso, las politicas educativas se ocuparon de
disefiar e impartir a los docentes en servicio cursos, talleres y otras modalidades de
capacitacidn y actualizacidén para mejorar su desempefio, alcanzando en esos paises
niveles 6ptimos de aprendizaje.

En la mayoria de los paises latinoamericanos, los docentes y la formacién
continua también constituyeron los principales ejes de las reformas educativas
desde los afios 90 y en las tltimas dos décadas, de tal manera que ante los bajos
resultados en el aprovechamiento escolar a cada docente le atafie la responsabi-
lidad de su desarrollo profesional para mejorar la evaluacién de los estudiantes
(Oliveira, 2009, p. 101).

Hasta entonces la visién de formacién continua —limitada a los docentes
en servicio y separada de la formacién inicial- dio un giro al concebirse como
un proceso de aprendizaje a lo largo de la vida profesional, de tal manera que la
formacion fue vista bajo la idea de continum, y estrechamente ligada al término de
DPD. De este modo, el DPD enfatiza dinamismo y cambio progresivo, integrando
en lo sucesivo, procesos indisociables como la formacién inicial, asi como el periodo
en el cual los docentes comienzan su ejercicio profesional y las ulteriores etapas de
su formacién permanente.

El DPD comienza entonces desde la formacién inicial hasta la jubilacién, e
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inclusive mis all4 de esta, ya que muchos docentes retirados colaboran de manera no
formal y voluntaria como promotores de lectura, educadores de adultos, consejeros
de otros docentes o ayudan a sus nietos, hijos de parientes y amigos a aprender
contenidos especiﬁcos de asignaturas con bajo aprovechamiento escolar.

Puede decirse, por otra parte, que el DPD fue en gran medida el concepto
que permitié repensar y plantear en esos paises alternativas de formacién continua
que fueran mis alld de la capacitacién y actualizacién para cubrir carencias for-
mativas, asi como cuestionar los modelos dominantes de ensefianza basados en la
adquisici(')n de conocimientos tedricos para transmitirse o aplicarse en la practica 'y
cuyos resultados mostraron muy poca efectividad. Es decir, modelos de formacién
que separaban el contexto en el cual el aprendizaje de los conocimientos fueron
adquiridos y en los que se aplicaban, o dicho de otro modo, entre el saber qué y el
saber cémo en donde predominaban conocimientos de poca utilidad y relevancia
social que se abordaban de manera neutral, ajenos, autosuficientes e independientes
de las situaciones de la vida real o de las pricticas sociales de la cultura a la que se
pertenece (Diaz Barriga, 2003).

La reflexién acerca de coémo aprenden los docentes, piensan y hacen suyos los
conocimientos, destrezas y valores educativos para propiciar aprendizajes duraderos
y significativos en sus estudiantes y mejorar la calidad educativa, generé diversas
perspectivas e investigaciones sobre el DPD. Estas perspectivas han transitado de
una visién centrada en el crecimiento individual a otra mas holistica y compleja
en donde intervienen diversos elementos y dimensiones en el quehacer docente
(personales, institucionales, pedagégicas, cognitivas, sociales, organizativas, etc.).

Las siguientes definiciones permiten dar cuenta de la diversidad de significados
y perspectiva desde las cuales se entiende el DPD. Asi, para Carr (1990):

el desarrollo profesional no es un asunto de mejora de las destrezas técnicas de los
profesores sino de ampliacién de la capacidad de los profesores para reflexionar critica-
mente sobre su propio conocimiento prictico-ticito, de cara a mejorar sus habilidades

para desarrollar los valores educativos en la practica» (p. 10).

Por su parte, Day (1998) puntualiza que el DPD es multidimensional y producto
de una «interaccién dindmica entre las diferentes etapas del profesorado, en las que
caben sus experiencias biograficas, factores ambientales, carrera profesional, vida y
fases de aprendizaje a lo largo de la vida» (p. 33).
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Dos tedricos del cambio educativo (Fullan y Stiegelbauer, 2007) explican que:

[...] el propésito esencial del desarrollo profesional no sélo consista en implementar
una innovacién o politica especifica sino, ademds, en crear habitos y estructuras in-
dividuales y organizativas que hagan del aprendizaje continuo una parte valorada y

endémica de la cultura de las escuelas y la docencia» (p. 287).

Fullan y Stiegelbauer agregan que mientras exista la necesidad de mejora, se precisa
del desarrollo profesional.

En el contexto iberoamericano retomamos tres autores: Imbernén, Robalino y
Lombardi y Vollmer (2009).

Imbernén y Canto (2009), plantean que «Un posible acercamiento al concepto
de desarrollo profesional del profesorado puede ser el de cualquier intento
sistemético de mejorar la prictica laboral, creencias y conocimientos profesionales,
con el propésito de aumentar la calidad docente, investigadora y de gestién» (p. 33).

Para Robalino (2007), el DPD implica un concepto estratégico para la calidad
de la educacién y un asunto de politica que no se reduce a un «componente» de
algtin proyecto. Lo entiende de la siguiente manera:

[...] el proceso de aprendizaje de los docentes a lo largo de toda la vida profesional
que integra la formacion inicial, el periodo de insercién en la profesion, la formacién
en servicio (programas formales dirigidos), la superacién permanente en el nivel local
(entre pares, en los equipos docentes) y la autoformacién de los profesores, todo este
proceso para garantizar el desarrollo y fortalecimiento de competencias sociales, éticas

y técnicas en el marco de una profesién en permanente construccién (p. 3).

Finalmente, Lombardi y Vollmer (2009, p. 3) lo sintetizan en los siguientes térmi-
nos: «El desarrollo profesional de los docentes se produce cuando éstos construyen
conocimiento relativo a la prictica, propia o de los demds» (pp. 63-64).

Como se puede observar, en las definiciones precedentes acerca del DPD
coexisten elementos afines con enfoques educativos criticos, técnicos, comprensivos
y socioculturales, pero en todas subyace el propésito comin de propiciar cambios
en los centros escolares, mediante la mejora e innovacién del desempefio docente
para contribuir a la calidad educativa. Para ello se propone desarrollar procesos
formativos formales y no formales, individuales y colectivos, con la finalidad de
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suscitar el andlisis del quehacer docente mediante la investigacién, la reflexién, la
exploracion autobiogrifica y la experiencia desarrollada a lo largo de las distintas
etapas de la carrera profesional.

En el marco de las ideas precedentes, entendemos el DPD como un proceso
permanente de reflexién individual y colectiva sobre la experiencia docente, que es
a su vez sistematizada para generar saberes, mejorar las practicas educativas y pro-
piciar el pensamiento critico entre docentes y estudiantes. Este desarrollo implica
una articulacion con la oferta de formacién continua y carrera docente.

ESTRATEGIAS DE DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Ahora bien, ;qué estrategias se han seguido en los cuatro casos estudiados que
hemos tomado con fines comparados y cuiles condiciones se requieren para que
el DPD cumpla con el propésito de mejorar la intervencién docente en el dmbito,
personal, institucional y social?

A partir de la literatura que se ha ocupado de este punto (Oliveira, Veldz de
Medrano, Vaillant, Martinez, 2009), hemos creado desde este estudio una clasifica-
cién abierta, identificando tres estrategias generales y sus variantes, que adquieren
diversos énfasis, segtin las caracteristicas, tradiciones y contextos sociales de los
sistemas educativos analizados, incluyendo otros paises de la regién que conjetura-
mos siguieron estrategias similares. Las estrategias reconocidas son: la carencial, la
evaluativa y la deliberativa.

La primera estrategia, definida como «carencial», desde este estudio, consiste
en reproducir el modelo de formacién continua sin relacién con la formacién ini-
cial y sustentada en la oferta de programas de capacitacién externos a las escuelas,
centralizados, masivos, credencialistas, de corta duracidn y a cargo de especialistas,
para corregir las deficiencias en el desempefio docente, asi como satisfacer sus ne-
cesidades de actualizacién. Una estrategia «remedial», compensatoria y externa al
docente, que implica un enfoque «bancario» de la ensefianza. Una concepcién del
sujeto docente como alguien incompleto o inmaduro, que necesita ser formado. Se
trata, como apuntan Finoccio y Legarralde (2006), de un modelo pensado desde la
oferta, que es disefiado a partir de definiciones estratégicas desde el Estado, de tal
manera que «la gestién educativa es la que formula las temdticas de la formacién
continua, las estrategias y los dispositivos» (p. 28).

Esta estrategia instrumental, basada en el modelo deductivo-aplicacionista,
segin el cual la preparacién tedrica y técnica antecede a la prictica, fue la que

60



predominé durante las reformas educativas de los afios 90 y 2000, haciendo
suyo el concepto de DPD. Al mismo tiempo, simplificindolo y equipardndolo
con la capacitacién, reducida a la imparticién incesante de cursos con resultados
muy poco halagiiefios, ya que no mejoraron las pricticas de los docentes ni los
aprendizajes de los estudiantes (Martinez, 2009; Vaillant, 2015). Asimismo, se
nutrié de los enfoques cognitivos que equipararon aprendizaje con informacion,
de tal suerte que la pericia en la transferencia de los conocimientos por parte de los
docentes se encuentra en los procesos mentales que ocurren en sus cabezas. De alli
el interés de tomar cursos elaborados por los especialistas, en donde los docentes
asumen la funcién de alumnos (Castafieda y Adell, 2011; Tardif y Gauthier, 2005).
Bajo esta logica se reproduce la dindmica escolar, en donde priman précticas de
control (tiempo pautado, pase de lista, tareas, lectura de manuales, etc.). De manera
que: «Los espacios de formacion se transforman en clases donde, en nombre de la
calidad, todo estd planeado, donde el educador es puesto en situacién de recibir,
pero careciendo de la oportunidad de poner sobre la mesa su experiencia e inventar
procesos» (Messina, 2008, p. 79).

En resumen, en esta estrategia se minimiza, se desvaloriza la experiencia y
aprendizajes alcanzados por los docentes, que son vistos como sujetos pasivos y
consumidores acriticos de informacién y se hace caso omiso de las condiciones de
la ensefianza, sus aspectos subjetivos, de la cultura escolar que implica: tradiciones,
relaciones de poder, rituales, rutinas, estructuras organizativas, reglas escritas y no
escritas, etc., que condicionan cualquier cambio, por mis técnicamente disefiado
que este sea (Pitman, 2012, p. 145; Martinez, 2015, p. 82).

Se trata, como plantea Pitman (2012), del desfase entre «el saber pedagdgico
instituido y los problemas emergentes de la escuela y la educacién», afirmando que
«no es la forma didictica de los dispositivos ni el exceso de teoria, sino la escasez de
teorfas con vocacion y eficacia para hacer de las pricticas de maestros, profesores,
estudiantes y familias su fundamento y su consecuencia» (p. 146).

La segunda estrategia, definida como «evaluativa» por este estudio, se
corresponde con el momento actual, es decir con las reformas educativas de tercera
generacion iniciadas en Uruguay (2005), Chile (2006), Ecuador (2011) y México
(2013), orientadas, entre otros ejes' prioritarios, al fortalecimiento docente, a la

1 Mejorar la calidad de la educacién, universalizacién en la educacién inicial, basica y media, recuperacion
de la rectoria del Estado, reposicionar la educacién piblica en todos los niveles, fortalecimiento en el disefio
y gestion institucional.
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gestion escolar y hacia un sistema que se propone articular la formacién inicial
y continua, incluyendo entre ambas a la formacion de docentes noveles, en una
perspectiva de aprendizaje a lo largo de la vida profesional. Asimismo, esta estrategia
estd referida al modelo de ensefianza por competencias, en el cual subyacen las
ideas de éxito, eficiencia y de competencia entre los docentes, para alcanzar el
logro educativo de los estudiantes en el marco de estindares de evaluacién, pero
sin tomar en cuenta las condiciones objetivas del trabajo docente (Oliveira, 2009,
p- 102). Esta estrategia estd pensada desde y para el sistema educativo, el docente es
un mejor ejecutor del curriculo, controlado en sus gestos, y sujeto a evaluacién en
cada momento del proceso.

La evaluacién se deja en manos de instituciones y especialistas dedicadas a
esta funcién, con amplios mirgenes de autonomia para elaborar el conjunto de
instrumentos de medicién ajenos al contexto escolar que son acordados con las
instancias educativas de mayor jerarquia en el sistema educativo.? Cabe subrayar
que la brecha entre los recursos financieros destinados a su operacioén es muy amplia
con respecto los que se destinan a la formacién continua. La oferta de programas
formativos es mas amplia y diversificada (cursos, talleres, seminarios, proyectos
escolares, jornadas, apoyo pedagdgico a escuelas, conformacién de redes, etc.), ms
proclive a las demandas de los docentes, pero con una clara tendencia a sustituir
las modalidad presenciales por dispositivos de formacion en linea, sin que ello
signifique la superacién de los modelos centrados en la «transmisién» y en la vertiente
individual de la formacién (Cordero, Jiménez, Navarro, Vizquez, 2017, p. 92).°

El énfasis del DPD gira alrededor de los resultados del desempefio docente
mediante evaluaciones estandarizadas para ingresar, promoverse y permanecer
en el sistema educativo, ofreciéndose programas formativos para regularizar a los
docentes por debajo de los niveles exigidos, convirtiéndose la certificacién en la

2 El Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE) de México se fundé en 2002 y desde el
26 de febrero de 2013 se constituy6 en un organismo ptblico auténomo con personalidad juridica y patri-
monio propio. Cabe aclarar que los instrumentos del INEE fueron acordados con la Secretaria de Educacién
Puiblica (SEP) y la Coordinacién Nacional del Servicio Profesional Docente (CNSPD). Sin embargo, el 15 de
mayo de 2019 la Ley General del Servicio Profesional Docente y el INEE fueron derogados en el marco de
la nueva reforma educativa del gobierno de Andrés Manuel Lépez Obrador. En su lugar fu creado un nuevo
organismo centrado en la «mejora continua» y no punitivo respecto de los docentes, la «Comisién Nacional
para la Mejora Continua de la Educacién». En Uruguay, la evaluacién estd a cargo de otro instituto andlogo
(Instituto Nacional de Evaluacién Educativa, INEEd) al igual que en Chile y Ecuador (Agencia de Calidad de
la Educacién y Superintendencia de Educacién e INEVAL, respectivamente).

3 En México, la oferta de formacién continua mediante cursos y diplomados se realiza desde 2016 exclusi-
vamente en linea.
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raz6n de ser de la formacién continua y el DPD. Estos programas se cifien, como
en el caso mexicano, a reglas de operacién ampliando espacios para la participacién
de ofertas formativas de instituciones privadas, mientras que los méirgenes de
actuacion de las instancias de formacién en los estados federados tienden a reducirse.
Asimismo, priman prescripciones burocriticas para asegurar el orden y control
mediante el condicionamiento de apoyos econémicos.

Elinterés por la evaluacién propicia, a su vez, que la atencién de los docentes se
concentre en la preparacion de sus estudiantes para aprobar eximenes y ser objeto
de retribuciones econémicas adicionales para reconocer sus méritos, en tanto que
la construccidn de saberes docentes, su anilisis y reflexién, asi como la perspectiva
ética y politica, ocupan un lugar secundario.

Desde esta estrategia se presta muy poca atencién a las condiciones laborales
y a los contextos sociales en los cuales se desempefian los docentes en las escuelas
rurales multigrado, indigenas, con carencia de recursos, otras, asi como a las
nuevas demandas sociales que hoy se les exige a los docentes (inclusion, educacién
intercultural, socioemocional, manejo de Tics, etc.). Tampoco se consideran
las tareas derivadas de la gestién y autonomia escolar, tales como planificacion,
elaboracién de proyectos, evaluacion, trabajo colectivo, informes administrativos.
Asimismo, a la atencién de problemas socioculturales que hoy dia afectan la
convivencia social (violencia escolar, familiar, acoso sexual, drogadiccién, etc.).
Ni que decir de las actividades extraclase, desde la organizacién de actividades
civicas, concursos, colectas, reuniones con los padres de familia, otros, que generan
sentimientos de desprofesionalizacién y pérdida de identidad (Oliveira, 2015), ya
que se considera que desvian la atencién de las tareas de ensefianza, mientras son
ignoradas en los procesos de evaluacién.

La tercera estrategia, denominada «deliberativa», tiene un cardcter emergente,
con una cobertura menos amplia y vinculada con instituciones de formacién
continua (Universidades Pedagdgicas, e inclusive instancias sindicales) que han
experimentado formas alternativas de desarrollo profesional. En esta estrategia se
observa una apuesta por el aprendizaje y la socializacién de experiencias y pricticas
entre los propios docentes desde sus escuelas, para construir saberes pedagdgicos,
documentar procesos de innovacidn, conocer aciertos, obsticulos o examinar
incidentes criticos, con miras a ejercer en los hechos su autonomia profesional
y favorecer el aprendizaje de los alumnos. El eje alrededor del cual se proponen
desencadenar procesos formativos horizontales, democriticos y dialdgicos es la
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discusién entre los docentes, directivos y otros agentes de la comunidad, para la
construccién de proyectos escolares, a partir de consensos sobre lo que hay que
cambiar, poniendo en juego valores compartidos (responsabilidad, diversidad,
respeto, etc.).

Esta estrategia es heredera de una tradicién de experiencias pedagdgicas re-
novadoras y alternativas de colectivos docentes de varios paises latinoamericanos,
ante el fracaso de la capacitacion y de los cursos como medio formativo externo por
excelencia de las reformas educativas antes mencionadas.

En el mismo sentido, esta estrategia deliberativa se fundamenta en el protago-
nismo y la autonomia de los docentes, como sujetos que asumen una perspectiva
de formacién con mayor proyeccion, tal como participacién en proyectos inno-
vadores, comunidades de aprendizaje, trabajo en red, estancias de intercambio,
jornadas, etc. El propdsito de esta estrategia es que los saberes de los docentes y
sus aportes al conocimiento pedagdgico se legitimen como producto del trabajo
profesional individual y colectivo.* Esto es, ir mds alld de sus escuelas y mostrar sus
capacidades para analizar, indagar e innovar sus pricticas pedagdgicas en beneficio
propio, de la comunidad docente y de sus escuelas. Esta estrategia reivindica, por
otra parte, la funcion social y politica de la educacion y de la escuela, asi como
pugna por la construccién de una «pedagogia del sujeto», de caricter decolonial,
antihegemoénico y emancipador. Es en definitiva una estrategia basada en el sujeto
docente y su subjetividad, que busca alternativas de formacién que hagan valer sus
intereses y necesidades.

Las redes de docentes, como la Red de Estudios sobre el Trabajo Docente
(RED ESTRADO), la Red Kipus, asi como la Red Iberoamericana de redes y colec-
tivos de maestros, educadoras, educadores, que hacen investigacién e innovacién
para la emancipacién que data desde 1992, son tres ejemplos representativos de esta
estrategia. Las redes también han aglutinado grupos de académicos y docentes que
se han dedicado al estudio y situacién que guarda el DPD.?

En sintesis, se trata de una estrategia que, a decir de Novoa (2009), se pro-

4 Finocchio y Legarralde (2006) hacen un recuento de los dispositivos y estrategias para el desarrollo pro-
fesional docente aplicados en Latinoamérica. A saber: cursos de formacién continua; formacién continua
centrada en la escuela, con acompafamiento pedagdgico; relevamiento de experiencias pedagdgicas; expedi-
ciones pedagdgicas; maestros de maestros; escuelas itinerantes; escuelas de formacién continua centralizada y
pasantias nacionales e internacionales (pp. 34-41).

5 Otras experiencias inscritas en politicas nacionales de DPD que parten con buenos resultados de las necesi-
dades formativas desde los centros educativos en El Salvador, Argentina, Brasil, Colombia, Uruguay, pero en
pequefia escala, son descritos por Vaillant (2015, p. 33).
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pone «incorporar la formacién dentro de la profesion», esto es, dar la importancia
que merece la formacién entre los propios docentes y los formadores de docentes,
mediante la reflexién colectiva de sus pricticas pedagdgicas. En el mismo sentido,
como sugiere Lombardi y Vollmer (2009), invertir «la 16gica de concebir al do-
cente como alumno o consumidor de propuestas pensadas por otros». También,
orientar el proceso hacia un «profesional que enfrenta desafios y problemas, y es
capaz de pensar con otros y buscar saberes expertos que le permitan intervenciones
superadoras en sus aulas y escuelas» (p. 64). Desde esta estrategia, el contenido de la
formacion continua es un asunto que se dirime entre los docentes y formadores de
docentes y «desde las escuelas». Una estrategia que hace de la formacién el nicleo
de la profesién docente, reivindicando el deseo de saber y el aprendizaje como fines
en si mismos.

A partir de las estrategias antes mencionadas, es evidente que en cada una se
ponen en juego formas de entender a los docentes como sujetos del desarrollo pro-
fesional, ya sea como meros consumidores de dispositivos de capacitacién en un
sentido restringido, o en un sentido amplio para compensar carencias formativas
y necesidades de actualizacién, pero también como productores y protagonistas
de su formacién individual y colectiva, para aportar saberes didicticos y construir
la profesion a partir de procesos reflexivos y de indagacién sobre su quehacer do-
cente. De manera que articular y buscar un equilibrio entre la tensién personal
por aprender y la oferta externa de formacién continua es un elemento clave para
establecer un sistema de desarrollo profesional (Avalos, 2007).

PAUTAS PARA LA CONSTRUCCION DE UNA POLITICA INTEGRAL DE DESARROLLO
PROFESIONAL DOCENTE

Impulsar el DPD conduce al disefio e implementacion de politicas educativas de for-
macioén capaces de articular las diferentes etapas por las cuales transitan los docentes
alo largo de su vida profesional. Esta tarea, por demds compleja, en donde intervie-
nen «tiempo, recursos pedagégicos, asesoria, andamiaje de apoyo, asi como pard-
metros de contratacion, seguimiento, evaluacién y estimulos de indole profesional»
(Martinez, 2009, p. 86), exige tomar en cuenta al menos las siguientes condiciones:

1. Un anilisis de los cambios sociales, cientificos, tecnoldgicos y culturales
en el marco de una sociedad global cada vez mas interdependiente y

compleja que demanda el desarrollo de nuevas capacidades y habilidades
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(trabajo en equipo, alfabetizacién digital, resiliencia, autoconocimien-
to, etc.), asi como la necesidad de aprendizaje permanente sin importar
la edad;

Un examen acucioso de las condiciones socioeducativas en las cuales se
desempefian hoy dia los docentes en sus escuelas, entre estas, la pérdida
gradual de su protagonismo como ensefiantes ante los modelos centrados
en el aprendizaje, el papel de las TIC, el débil reconocimiento social a su
trabajo, la presién por la evaluacién para mantener el puesto de trabajo, la
inclusién y atencién de estudiantes vulnerables, la intensificacién y diver-
sificacion del trabajo y nuevas regulaciones laborales que paradéjicamente
tienden a procesos de desprofesionalizacién y de precariedad laboral;
Garantizar que la carrera profesional ofrezca condiciones laborales justas y
equitativas de acuerdo a las funciones y responsabilidades de los docentes
(sueldos, horarios, prestaciones, seguridad social, etc.), acompafiadas de
planes de DPD multidireccionales que hagan de la eleccién docente una
decisién atractiva desde el ingreso hasta la jubilacién y sea motivo de sa-
tisfaccién y orgullo profesional;

Partir del conocimiento amplio de las demandas formativas de los docen-
tes a nivel individual, colectivo e institucional;

Poner al servicio de la escuela y de los docentes en ejercicio todos los apo-
yos humanos y materiales para que transiten de un modelo tnico, vertical
y centralizado, a otro abierto y con miiltiples recorridos o trayectos de
formacién profesional en consonancia con esas demandas, de tal mane-
ra que les permitan fortalecer su profesionalismo, autonomia y legitima-
cién social, al mismo tiempo que facilitar los aprendizajes esperados de sus
alumnos;

Integrar y coordinar los esfuerzos de los docentes mis competentes de
las instituciones dedicadas a la formacién inicial o continua y académicos
e investigadores educativos para: a) destacar la importancia de conocer,
analizar y utilizar criticamente los resultados de los informes de la inves-
tigacidn educativa, en el marco de los contextos en los cuales realizan su
trabajo docente, b) ampliar las herramientas metodolégicas de los docen-
tes, directivos, supervisores y personal de apoyo técnico pedagégico, que
les permitan sistematizar sus saberes y practicas con buenos resultados, c)
apoyar con asesoria pedagégica los requerimientos formativos en el mar-
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co de proyectos gestados desde las escuelas y de procesos de aprendizajes
compartidos;

7. Articular los propésitos antes mencionados con la oferta de programas
de las instancias de la administracién educativa dedicadas a la formacién
continua en sus diferentes niveles, en el entendido que las iniciativas de
formacién entre los docentes, por ms alentadoras, consensuadas y com-
prometidas que sean, requieren de la ayuda sistemitica de los agentes edu-
cativos antes mencionados. Ademds, condicién indispensable y un dere-
cho que no se puede omitir ni delegar exclusivamente en las escuelas y sus
docentes, es la obligacién del Estado de brindar formacién con la misma
calidad que pide a los docentes para que desempefien su trabajo y logren
los aprendizajes deseables de los alumnos;

8. Divulgar ampliamente todas aquellas experiencias que reporten saberes
docentes, experimentaciones didicticas novedosas, recursos didacticos, et-
cétera, para que sean visibilizados y susceptibles de replicarse en contextos
socioeducativos similares o diferentes y servir de guia para estimular ini-
ciativas de DPD;

9. Establecer vinculos permanentes entre la formacién inicial y la formacién
continua, asi como fomentar la formacién e investigacion colectiva entre
los formadores de docentes.

El reto consiste, entonces, en impulsar una politica integral de formacién docente
de largo plazo con programas ampliamente consensuados, descentralizados, diver-
sificados, flexibles y coordinados en un sistema de formacién para el DPD.

Puesto que el DPD —como hemos sefialado— estd estrechamente ligado con
el papel que juega la carrera docente, en el siguiente apartado caracterizamos este
aspecto, particularmente en la fase de iniciacién a la docencia.

CARRERA PROFESIONAL, EVALUACION DOCENTE Y FORMACION CONTINUA

De acuerdo con Terigi y Murillo (citados por Cuenca, 2015, p. 18), la carrera
docente o magisterial es el instrumento legal en donde se establecen las condicio-
nes para que los docentes ingresen, permanezcan, se reconozcan sus trayectorias
y méritos profesionales para promocionarse en el servicio educativo publico, asi
como los mecanismos para el retiro o jubilacién. En este sentido, la carrera do-
cente requiere establecer lineamientos claros sobre el papel que tiene la formacién
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continua, asi como los mecanismos de evaluacién pedagdgica para alcanzar mejo-
res condiciones laborales y propiciar, a su vez, el desarrollo personal, profesional
y social de los docentes, que les permita ascender dentro de la misma funcién o
para desempefiar otros puestos (directivos, supervisores, etc.) o tareas asociadas a
la docencia (tutorias, asesoria técnica pedagdgica, etc.). Por esta razén, la carrera
docente y DPD son indisociables, porque de su articulacién sistémica se espera el
mejoramiento de los aprendizajes de los alumnos.

Retomar entonces los tltimos informes acerca del estado que guarda la carrera
docente es relevante porque permite conocer cuiles son las medidas de politica
educativa que se han puesto en marcha para garantizar que todos los docentes des-
de su insercion laboral tengan la oportunidad de fortalecer su profesionalismo, en
consonancia con sus intereses formativos personales, trayectos profesionales y con
los problemas que afectan el aprendizaje de los estudiantes en sus centros escolares.

En este orden de ideas, a lo largo de este punto mencionamos las principales
caracteristicas de las carreras docentes en América Latina y hos anticipamos a un
examen entre Chile, Ecuador, México y Uruguay, paises que fueron seleccionados
con arreglo a los criterios que se enuncian en el siguiente punto. Vale decir que los
resultados de este examen comparado permiten contar con mayores elementos para
una mayor comprensién de los alcances y limitaciones de las politicas de acompa-
flamiento pedagdgico para los docentes noveles.

El estudio comparado realizado por el CREFAL (2017) sobre las politicas de las
reformas educativas de Chile, Ecuador, México y Uruguay que abarcan el periodo
2005-2016, sefiala que en su conjunto confluyen en la renovacién de reglas de
ingreso, promocién y permanencia, particularmente en dar continuidad a las ini-
ciativas de modificacién del régimen de trabajo de los docentes, impulsadas desde
finales de los afios 90. En efecto, introducen la evaluacién del desempefio y vincu-
lan sus resultados con la promocién y la permanencia en el servicio. De tal manera
que hoy dia se constata en esos paises la tendencia a:

consolidar un sistema integral de carrera profesional, cuyos requisitos de ingreso son
los titulos de educacién superior y concursos de oposicion, ademdas de méritos acadé-
micos, evaluacién de desempefio y de resultados, que determinan la permanencia y
promocion, antes que los afios de servicio y los certificados de capacitacién (CREFAL,
2017, p. 22).
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Esta tendencia resta importancia a los elementos que hasta entonces habian
predominado en las carreras docentes, esto es, la promocién vertical en la funcién
docente a partir de la antigiiedad para lograr estabilidad y permanencia laboral,
aunado a la certificacién de cursos de capacitacion y actualizacién docente. En el
cuadro siguiente se comparan estas caracteristicas.

CuADRO 2. CARACTERISTICAS DE LAS CARRERAS DOCENTES EN AMERICA LATINA

Carrera burocritica Carrera meritocritica
Larga permanencia Promocién horizontal
Ascenso vertical Evaluacién del desempefio
Enfoque credencialista Orientada a resultados

No implementa incentivos Implementa incentivos

Fuente: Elaboracién propia con informacién de Cuenca, 2015 y CREFAL 2017.

En Chile, la carrera docente y los procesos de promocién docente tuvieron cambios
notables desde 2003, cuando fue modificado el sistema de calificaciones del estatuto
docente, por un nuevo proceso de evaluacién obligatorio para los docentes de aula
de los establecimientos municipales o de los Servicios Locales de Educacién, con la
finalidad de fortalecer la profesién docente y contribuir a mejorar la calidad de la
educacién con un énfasis formativo.°

El Marco para la Buena Ensefianza (2008) fue el instrumento de politica edu-
cativa que se propuso otorgar reconocimiento y legitimidad social a la profesiéon
docente, a partir del establecimiento de parimetros claros sobre lo que debe hacer
un buen docente durante su ejercicio; mas atin si estos son producto de criterios
colegiados basados en la experiencia prictica y el conocimiento cientifico.

Cumplir con esos pardmetros éptimamente es la meta de la profesion docente,
para de este modo alcanzar el «<mayor aprecio social> (p. 5). De acuerdo con esta
l6gica, los pardmetros son el principal referente para la evaluacién del desempefio,
ya que se propuso orientar y acreditar la formacién continua, apoyar la supervision,
los procesos de concurso y seleccion, asi como el reconocimiento de los profesores

6 Recuperado el 18 de febrero de 2019 de: https://www.cpeip.cl/evaluacion-docente/_
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destacados. En ese afio se conformo el Sistema de Evaluacién del Desempefio Pro-
fesional Docente y en los siguientes ocho afios, una vez aprobadas las leyes General
de Educacién (2009) y del Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de
la Educacién Parvularia, Bisica y Media y su Fiscalizacién (2011), los procesos de
evaluacién fueron asumidos por este sistema y entidades colegiadas, como la Agen-
cia de Calidad de la Educacién (CREFAL, 2017, pp. 226-226).

El sistema de evaluacién antes mencionado propuso un conjunto de estinda-
res con arreglo a criterios establecidos en aquel Marco y en la Ley de Educacién,
que se concretaron en cuatro instrumentos’ que se les aplica a los profesores para
evaluar su desempefio y cuyos resultados definen: 1) El nivel pedagégico requerido
para ser considerado un buen docente (destacado, competente, bisico o insatisfac-
torio);* 2) el tramo formativo que le corresponda para recibir acompafiamiento; 3)
la percepcién de retribuciones econdémicas por un niimero de afios, hasta volver a
ser evaluados; 4) la movilidad laboral en forma de promocién de los puestos desig-
nados y responsabilidades; 5) las afectaciones laborales y administrativas.

En resumen, en 2016 Chile aprueba la Ley 20903 de Desarrollo Profesional
Docente, en la cual se fundamenta la creacién del Sistema Nacional de Desarrollo
Profesional Docente que establece una renovada carrera profesional docente que
promueve la formacidén permanente, e incluye desde el inicio hasta el final de la
vida profesional de cada docente el recorrido de dos fases: el primero con tres
tramos obligatorios y el segundo con dos en cada uno en los cuales los docentes
muestran sus competencias, experiencia y saberes disciplinarios y pedagdgicos en
un Sistema de Reconocimiento.” Recientemente se afiadié un tramo provisorio
(acceso).!” Bajo este modelo el trénsito de un tramo a otro implica asumir nuevas
responsabilidades y mayores ingresos econémicos.!!

7 1) Portafolio; 2) Pauta de autoevaluacién; 3) Entrevista por evaluador par; 4) Informes de referencias de
terceros. Recuperado el 18 de febrero de 2019 de: https://www.cpeip.cl/evaluacion-docente/

8 Los dos niveles para ser considerado buen docente o dentro de los estindares de competencias pedagdgicas
esperadas corresponden a destacado y competente, mientras que los niveles basico e insatisfactorio obligan a
los profesores a participar en procesos formativos mediante los planes de superacién profesional cuya finalidad
es «reducir las brechas de formacién» detectadas en la Evaluacién Docente. Recuperado el 12 de febrero de
2019 de: https://www.cpeip.cl/evaluacion-docente/

9 El Sistema de Reconocimiento es el proceso evaluativo que permite la progresién de los profesores en la
carrera docente, valorando la trayectoria, experiencia, competencias y conocimientos alcanzados. Considera
los afios de experiencia profesional del docente y el resultado en dos instrumentos: Portafolio y prueba de
conocimientos especificos y pedagdgicos. Recuperado el 23 de febrero de 2019 de: heeps://www.cpeip.cl/
sistema-reconocimiento/

10 Recuperado el 23 de febrero de 2019 de: https://www.cpeip.cl/carrera-docente-progresion-tramos/

11 Los estimulos econdmicos consisten en: bonificacién de reconocimiento profesional, asignacién de tramo
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Chile es el tnico de los cuatro paises en donde hoy dia operan trayectos o

tramos profesionales que se corresponden con fases de desarrollo profesional. En el

cuadro siguiente se sintetizan sus caracteristicas.

CuUADRO 3. TRAMOS Y PROGRESION EN LA CARRERA PROFESIONAL DOCENTE DE CHILE

Fase 1
Tramo profesional inicial (1):
El docente con titulo profesional recibe un
apoyo formativo de induccién con mentores y

acompafiamiento pedag(’)gico.

Tramo profesional temprano (2):

El docente (en proceso de consolidacién de
competencias profesionales) recibe formacién
para el perfeccionamiento y reflexién pedagé-

gica, individual, colectiva y en pares.

Tramo profesional avanzado (3):

El docente en grado de consolidacién de com-
petencias profesionales deberd realizar forma-
cién basada en la reflexién sobre su prictica y

en liderazgo pedagégico.

Fase 11
Tramo experto [ (4):
Acceso solo a docentes con tramo profesional
avanzado; periodo de cuatro afios; candidatos
para acompafiar a otros profesionales en la

formacién de induccién.

Tramo experto II (5):

Acceso a docentes que completaron el tramo
experto I; periodo de cuatro afios; con prefe-
rencia para acompafar a otros profesionales
en el ambito del liderazgo pedagégico.

Tramo provisorio «Acceso»:

Destinado a los docentes con més de cuatro
afios de experiencia que no cuentan con re-
sultados en evaluaciones previas del Ministe-
rio de Educacién.

Fuente: Elaboracién propia con informacién del Ministerio de Educacién. Centro de Perfeccionamiento,

Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP, 2019).

Por lo que a la formacién continua se refiere, en la carrera docente se especifica
que toda la oferta de planes y programas de perfeccionamiento son gratuitos y
pertinentes, asi como obedecen a las necesidades profesionales del docente y del
establecimiento donde se desempefia; asimismo, para apoyar la progresién en la
carrera docente, se ofrecen programas segtin los resultados del Sistema de Recono-
cimiento del Desarrollo Profesional. Ademis, desde 2016 la planeacién, conforme a
los criterios del Marco de la Buena Enseiianza'y de acuerdo con Ley 20903 (articulo

de desarrollo profesional y asignacién de reconocimiento por docencia en establecimientos con alta con-
centracion de estudiantes prioritarios. Recuperado el 27 de marzo de 2019 de: portaldocente.mineduc.cl/
portal_docente-web/mvc/inicio/inicio#!
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18, C), debe ser elaborada en dichos establecimientos con el apoyo del director y el
equipo directivo mediante una consulta a los docentes que desempefien la funcién
técnico-pedagdgica, incluyendo al Consejo de Profesores.

Asimismo, en el articulo 6° de la ley antes citada, se toman en cuenta tareas de
desarrollo profesional no lectivo como el trabajo colaborativo entre docentes, en
consonancia con el Proyecto Educativo Institucional y, en su caso, con el Plan de
Mejoramiento Educativo del establecimiento.!> Como se puede apreciar, la forma-
cién continua en el nuevo esquema de la carrera docente es el soporte para que los
docentes tengan mejores condiciones para superar los diversos procesos de evalua-
cién y logren permanecer y promoverse en los tramos profesionales subsecuentes.

Con respecto a la induccién docente, destaca, como se ha visto en el primer
tramo de desarrollo profesional de la fase I, el derecho de los docentes noveles a
contar con el apoyo de mentores para apoyarlos en su insercién en las comunidades
educativas. Con este fin se cre6 un sistema nacional de induccidén para docentes
noveles cuyas caracteristicas y proceso de desarrollo son expuestos ampliamente en
la segunda parte de este estudio.

Si bien hay cambios notables en las condiciones laborales de trabajo, tales
como mayor tiempo para preparacion de clases y evaluacién, incremento de remu-
neraciones, especialmente para los profesores con los mayores niveles alcanzados y
quienes laboran en escuelas vulnerables y con grupos numerosos, la Ley de Calidad
y Equidad en la Educacién tuvo las siguientes consecuencias en la evaluacién do-
cente. A saber:

Reduce las oportunidades para superar un resultado Insatisfactorio de tres a dos evalua-
ciones consecutivas (tras las cuales el docente estd forzado a abandonar la dotacién mu-
nicipal); reduce de cuatro a dos afios el periodo entre evaluaciones, en el caso de los do-
centes que hubieren obtenido un resultado Bisico y establece para éstos la exigencia de
superar dicho resultado en un méximo de tres evaluaciones consecutivas, debiendo en
caso contrario hacer abandono de la dotacion docente; y, por tltimo, faculta a los direc-
tores de establecimientos a despedir anualmente hasta un 5% de la dotacién docente del
respectivo establecimiento entre aquellos profesores cuyo resultado vigente en la Evalua-

cién Docente sea Bisico o Insatisfactorio (Bonifaz, citado por CREFAL, 2017, p. 227).

12 Otras actividades no lectivas consisten en: la preparacién y seguimiento de las actividades de aula, la eva-
luacién de los aprendizajes de los estudiantes, y las gestiones derivadas directamente de la funcién del aula.
Recuperado el 27 de marzo de 2019 de: hetps://www.leychile.cl/Navegar?idNorma=1087343
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En Ecuador se sigue un proceso similar, pues las nuevas regulaciones laborales se
sustentan en la evaluacién obligatoria de los docentes como el principal mecanis-
mo para el ingreso, permanencia y promocién de los docentes. Asi, al amparo de
la Ley Organica de Educacién Intercultural (LOEI), de 2011, el ingreso al servicio
docente exige, entre otros requisitos, el titulo de educacién superior en tanto que
las promociones solamente se realizan mediante concurso publico de méritos y
oposicién, pero en todos los casos el primer requisito consiste en «superar las eva-
luaciones del Instituto Nacional de Evaluacién Educativa» (INEVAL) (LOEI, Art.
119, inciso A).

La LOEI también especifica en el capitulo sobre escalafén docente (Arts. 111
a 128) el conjunto de procedimientos para superar las evaluaciones del INEVAL,
asi como las medidas punitivas, pues los docentes que no hayan aprobado la eva-
luacién de desempeiio obligatorio en dos ocasiones consecutivas «serdn destituidos
inmediatamente del cargo, con la opcién de reingresar al magisterio a través de los
concursos de méritos y oposicidn; o con opcién de jubilarse en el caso de cumplir
con los requisitos necesarios, o de recibir una liquidacién de conformidad con la
normativa vigente» (Art. 133, inciso F). 1°

Otros cambios sustantivos de la anterior Ley son: 1) la modificacién del esca-
lafén docente'* basado en un sistema de clasificacién por otro de categorias; 2) el
reconocimiento de la funcién que desempefia el docente en factor de célculo; 3) el
cambio del criterio de mejoramiento docente por el de desarrollo profesional'; 4)
la introduccién de los resultados de los procesos de evaluacién implementados por
el Instituto Nacional de Evaluacién (INEVAL).'¢

Otro instrumento juridico politico es el Plan Nacional para el Buen Vivir
13 Recuperado el 4 de abril de 2019 de: hetps:/oig.cepal.org/sites/default/files/2011_leyeducacionintercultu-
ral_ecu.pdf
14 El escalafén del magisterio nacional constituye un sistema de categorizacién de las y los docentes perte-
necientes a la carrera docente puiblica, segiin sus funciones, titulos, desarrollo profesional, tiempo de servicio
y resultados en los procesos de evaluacion, implementados por el Instituto Nacional de Evaluacion, lo que
determina su remuneracién y los ascensos de categorfa (LOEI, Art. 111). Este escalafon estd compuesto por
diez categorias. Recuperado el 7 de abril de 2019 de: https://educacion.gob.ec/recategorizacion/
15 El desarrollo profesional se define en el articulo 112 de la LOEI como «un proceso permanente e integral
de actualizacién psicopedagdgica y en ciencias de la educacién».
16 El INEVAL fue creado en 2012 segtin lo dispuesto en la LOEI (Arts. 67 a 75), y se responsabiliza de la
evaluacién continua, interna y externa, del Sistema Nacional de Educacién y sus componentes, de acuerdo
a los estdndares de evaluacién definidos por la Autoridad Educativa Nacional (Art. 68). Esta institucién, en
coordinacién con el Ministerio de Educacién, ha formulado el Plan Nacional de Evaluacién Educativa 2013-
2022 que incluye la evaluacién continua o periddica de los docentes y directivos hasta el primer trimestre de

2018. Recuperado el 7 de abril de 2019 de: hetps:/oig.cepal.org/sites/default/files/2011_leyeducacionintercul-
tural_ecu.pdf
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2009-2013 (Politica 2,2, inciso C) en el cual se promueve «Fomentar la evaluacién
y capacitacién continua de los docentes, en la que se incluya la participacién de
la familia y las organizaciones sociales pertinentes para propender al desarrollo in-
tegral de la calidad educativa» (Secretaria Nacional de Planificacién y Desarrollo,
SENPLADES, 2009, p. 171). Finalmente, en la Politica sexta del Plan Decenal de
Educacién 2006-2015, se establece el Sistema Nacional de Evaluacién y Rendi-
cién Social de Cuentas que evalda, entre otros componentes, el desempefio de los
docentes, cuyos objetivos fundamentales son el monitoreo de la calidad de la edu-
cacidn que brinda el sistema educativo ecuatoriano y la definicién de politicas que
permitan mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje.!”

La carrera educativa en el sistema educativo ecuatoriano abarca diferentes eta-
pas: la formacion inicial, el ingreso al campo laboral educativo, la formacién con-
tinua y el acompafiamiento pedagdgico o institucional. Y «se entiende como un
camino a través de una ruta profesional que permite establecer nuevas rutas, con
base en la evaluacién del desempefio de cada docente».!

En cuanto a la formacién continua, la estrategia principal consisti6 en ofrecer
desde 2008 cursos sobre temas en los cuales los docentes en servicio obtuvieron
resultados insatisfactorios en las pruebas SER Bachiller en periodos de corto y me-
diano plazo, especialmente a quienes no habian egresado de carreras pedagégicas
o carecian de titulos de nivel superior. Dicha oferta fue concertada mediante con-
venio entre el Sistema Integral de Desarrollo Profesional para Educadores (SIPRO-
FE), adscrito al Ministerio de Educacién y las universidades e institutos pedagé-
gicos." Si bien este sistema finaliz6 sus actividades en 2015, desde finales de 2017
la Universidad Nacional de Educacién (UNAE), con el apoyo del Ministerio de
Educacién, ofert6 un Plan de Profesionalizacién Docente para 21 190 maestros, de
los 30 mil que no cuentan con formacién de tercer nivel.?”

Con respecto a los docentes noveles, en el SIPROFE se reporta el desarrollo de

17 Recuperado el 12 de mayo de 2019 de: https://educacion.gob.ec/sistemas-nacional-evaluacion/

18 Recuperado el 12 de mayo de 2019 de: hetps://educacion.gob.ec/ruta-profesional/ Segtin el articulo 114 de
la LOEI, dentro de la carrera docente piiblica los profesionales de la educacién podrin ejercer la titularidad de
las siguientes funciones: 1) docentes; 2) docentes mentores; 3) vicerrectores y subdirectores; 4) inspectores y
subinspectores; 5) asesores educativos; 6) auditores educativos; 7) rectores y directores.

19 En la accién 5 del SIPROEE 2010-2015 se especifica que «para cubrir la oferta de cursos de formacién
continua, se realiza la capacitacion a instructores y docentes a través de las universidades e Institutos Superio-
res Pedagdgicos que cumplen los requerimientos explicitados por la Direccidén de Formacién Continua del
Ministerio de Educacion, ¢fr. Ministerio de Educacién, SIPROFE 2010-2015.

20 Recuperado el 12 de mayo de 2019 de: https://www.unae.edu.ec/single-post/2017/11/29/La~-UNAE-pre-
senta-el-Plan-Nacional-de-Profesionalizacién-Docente
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cursos de induccién y acogida para orientarlos a la consecucién de las metas y pro-
gramas del Ministerio de Educacién y establecer la relacién entre calidad docente y
aprendizaje de aula. Sin embargo, en 2013 el Ministerio de Educacién operd un pro-
grama de mentoria educativa para docentes noveles que no tuvo continuidad, pero
en 2017 fue sustituido por el Programa de Acompafiamiento Pedagdgico en Terri-
torio cuyas caracteristicas y desarrollo son descritos en la segunda parte de este libro.

En sintesis, la oferta de cursos de formacién docente del Ministerio de Educa-
cién se propone articularlos con la UNAE para fortalecer y vincular la formacién
inicial y la formacién continua del profesorado, incluyendo la formacién para la
profesionalizacién docente de educacion basica.

En Uruguay, la Administracién Nacional de la Educacién Piblica (ANEP) es
la principal institucién responsable de la educacién publica y, de acuerdo con la Ley
General de Educacién (LGE) No. 18437, 12 de diciembre de 2008 (articulos 52 y
53), est4 a cargo de «elaborar, instrumentar y desarrollar las politicas educativas que
correspondan a los niveles de educacidén que el ente imparta, asi como garantizar
la educacién en los diferentes niveles y modalidades educativas de su competencia
a todos los habitantes del pais, asegurando el ingreso, permanencia y egreso».?!

Cabe mencionar que la relevancia y fortalecimiento de la profesién docente
fue uno de los seis lineamientos estratégicos en el presupuesto de la ANEP para el
periodo 2015-2019, temitica que también fue incluida en los Macro-objetivos del
Plan 2010-2020, pero con un énfasis en el Desarrollo Profesional Docente.?

Otros cambios importantes de la politica educativa para mejorar la calidad
educativa son la evaluacién, transparencia y rendicién de cuentas (creacion del
Instituto Nacional de Evaluacién Educativa, INEE d)?, la formacién continua para
impulsar el desarrollo profesional, asi como las regulaciones laborales para el ingre-
so al ejercicio profesional mediante la exigencia del titulo docente y concursos de
oposicién, evaluacién del desempefio docente y méritos académicos para el reco-
nocimiento y promocién docente.

We mayo de 2019 de: https://www.ineed.edu.uy/images/pdf/-18437-ley-general-de-edu-
caciol}.pdf

22 er. Programa Presupuesto ANEP 2015-2019, pp.147-149.

23 Este instituto fue creado en 2012 mediante la LGE (Art. 113 y ss.) como persona juridica de derecho
publico no estatal, vinculado con el Poder Ejecutivo a través del Ministerio de Educacién. Su cometido es
evaluar la calidad de la educacién nacional a través de estudios especificos y el desarrollo de nueve lineas de
investigacion educativas, entre estas, la mejora de los procesos de evaluacion en el sistema educativo nacional,
mediante el desarrollo de un sistema integral que incluya por lo menos: la evaluacién global del sistema edu-

cativo, la evaluacién de los estudiantes por parte de sus docentes, la evaluacion de los docentes y la evaluacién
de los centros educativos.
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En el anterior marco, la LGE (Art. 69, literal D) sefiala tinicamente que a efectos
de la carrera docente se jerarquizara: 1) la evaluacién del desempefio en el aula; 2)
los cursos de perfeccionamiento o posgrado; 3) las publicaciones e investigaciones
realizadas por los docentes, mientras el Estatuto Docente implica un sistema mis
complejo para el ingreso, reconocimiento, promocién y permanencia, que incluye
concursos (de oposicién y de méritos), visitas de direccion e inspeccién® y ascen-
sos escalafonarios basados en antigiiedad en el servicio (CREFAL, 2017, p. 410).

Asi, para concursar por un cargo de superior jerarquia se requiere una antigiie-
dad de por lo menos tres afios, y en algunos casos, ocupar un determinado grado
del escalafén. Por su parte los concursos incluyen pruebas escritas, tedricas y prac-
ticas (dictado de clase) que son evaluadas por tribunales de tres miembros.

La calificacién comprende tres componentes: 1) aptitud docente; 2) antigiie-
dad; 3) actividad computada. El puntaje de aptitud para quienes ejerzan funciones
de docencia directa, se basar4 en: 1) juicios de los inspectores sobre la actuacién en
aula; 2) juicios anuales de los directores de los establecimientos docentes o respon-
sables de cada servicio; 3) cursos de capacitacién y perfeccionamiento docente que
hayan aprobado en el afio, asi como trabajos de investigacién y otras actividades
relacionadas con la docencia, que se acrediten debidamente; 4) observaciones de
orden disciplinario que afecten su actuacién; 5) cumplimiento de los registros y
documentacién conexa a la actividad docente.?

Otro sistema de cardcter voluntario que solamente es aplicable para los do-
centes que pertenecen al Consejo de Educacién Inicial y Primaria (CEIP) y que
permite acelerar la carrera docente mediante Concurso de Pasaje de Grado consiste
en la presentacion de una prueba tedrica (planificacién de una secuencia para ler.
o 2do. ciclo escolar), asi como su fundamentacién por escrito y la acreditacién de
cursos de formacién en servicio y la realizacién de estudios.”

En cuanto a la formacién continua, el Instituto de Formacién en Servicio
(IES), adscrito al Consejo antes mencionado (CEIP), oferta cursos de capacitacién
y define la profesionalizacién como:

24 Las visitas cumplen varias funciones: como mecanismo de apoyo, como medio para calificar desempefio
expresada en puntajes y como ordenador de ascensos para cargo.

25 Los resultados se dividen en los siguientes niveles: 1 a 30 graves reparos; 31 a 50 observado; 51 a 70 acep-
table; 71 a 80 bueno; 81 a 90 muy bueno; y 91 a 100 excelente. Estas evaluaciones tienen consecuencias para
los movimientos escalafonarios y las promociones entre cargos, asi como para que aquellos que obtuvieren
resultados por debajo de 50 puntos.

26 Recuperado el 16 de mayo de 2019 de: http://www.ceip.edu.uy/documentos/2017/tecnica/BasesPasaje-
GradoComplementariob.pdf
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Un proceso personal que cada docente transita, con ritmo propio, de manera continua
e inacabada. Las opciones para avanzar en este proceso son multiples y diversas: la inte-
raccion con los colegas, los desafios que plantean los alumnos, las circunstancias diarias
que enfrentan los docentes, asi como la lectura de un libro o la participacién en un curso
de formacién son oportunidades para avanzar en el desarrollo profesional que repercute,

fundamentalmente, en una mejora en la calidad de la ensefianza y de los aprendizajes.”

Por su parte, el Instituto de Perfeccionamiento y Estudios Superiores (IPES), ins-
tancia dependiente del Consejo de Formacién en Educacién (CFE),* también in-
cluye una amplia y variada oferta de cursos de «Actualizacién y Perfeccionamien-
to», asi como programas de posgrado (especializacién y maestria) destinados a los
docentes de secundaria y media superior. El anterior consejo entiende el DPD
como: «La formacién inicial y continua de los profesionales de la educacién (maes-
tros, profesores, maestros técnicos, educadores sociales y otras formaciones que la
educacién nacional requiera desde una perspectiva integradora)».?

Se espera que la oferta de formacién continua a cargo del IFS e IPES contribu-
ya a fortalecer los procesos de evaluacion docente para escalar mejores posiciones
en la carrera docente al tiempo que favorecer el desarrollo profesional, pero el in-
terés por asegurar puntajes mediante la obtencidn de certificaciones propicia que
la formacién tenga su origen no en las expectativas y necesidades de los docentes,
sino en una formacidn de tipo calificante (Barbier, 1999, p. 32). En este sentido tam-
poco se observan procesos de planificacién de «abajo hacia arriba».

En sintesis, la evaluacién del desempefio docente, asi como la certificacién de
los cursos de perfeccionamiento y las publicaciones de los docentes son elementos
clave en la carrera docente en Uruguay. Sin embargo, coexiste con un sistema
basado en la antigiiedad y en el escalafén,* con uno de méritos a partir de la for-
27 Recuperado el 16 de mayo de 2019 de: htep://www.ceip.edu.uy/prensa/2227-formacién-en-servi-
cio-una-oportunidad-para-avanzar-en-la-profesionalizacién
28 Este Consejo estd constituido por 33 centros de formacién docente dedicados a los maestros de: 1) primera
infancia; 2) técnicos; 3) profesores de asignaturas especificas; 4) profesores de educacién fisica; 5) educadores
sociales, asi como otras formaciones que el Sistema Nacional de Educacién requiera (Articulo 31, Ley General
de Educacién No. 18.437, 2008, p. 6).

29 Cfr. (ANEP/CEFE) Resolucién No. 47 Expediente No.: 2015-25-5-009168. Recuperado el 18 de mayo de
2019 de: http://ipes.cfe.edu.uy/images/resoluciones/Desarrollo_Profesional_Docente.pdf.

30 El sistema escalafonario es regulado detalladamente en el Capitulo IV del Estatuto, y el sistema de concursos
en el capitulo V. La segunda seccién del capitulo 11 del Informe sobre el estado de la educacién (INEE d,
2014, pp. 218-222), ofrece consideraciones sobre la configuracién de la carrera docente (ingreso, eleccién de

cargos, avance en la carrera, sistema de escalafén y cambio de grado e instancias de orientacién, supervisién
y evaluacién).
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macién (inicial y en servicio) y el examen de evidencias de desempefio.

Puede decirse que la carrera docente es mas afin con el modelo de carrera docente
burocritico ya que el sistema de escalafén y cambio de grado por antigiiedad premia
cada cuatro afios la experiencia, es decir, el sistema basado en la carrera incentiva la
permanencia a largo plazo y si bien se toma en cuenta la evaluacién del desempefio
docente, éste no siempre reconoce la variedad de las buenas practicas de ensefianza.

Con respecto a la etapa de iniciacién docente, el sistema educativo uruguayo,
mediante el CFE, dio un paso importante al impulsar y poner en marcha desde
finales de 2010 y comienzos de 2011 un proyecto de acompafiamiento para los
docentes noveles, especialmente de la educacién media (secundaria) cuyas caracte-
risticas y resultados se detallan en la segunda parte de este libro.

En México, la carrera magisterial como via para la promocién horizontal de
caricter voluntario para los docentes de educacién bisica (preescolar, primaria y
secundaria) comenzé en el ciclo escolar 1992-1993 y se sustent en cinco factores
de evaluacién: 1) antigiiedad; 2) grado académico; 3) preparacién profesional; 4)
cursos de actualizacion; 5) desempefio profesional. Para 1998 se agregd el factor
de aprovechamiento escolar y operd hasta el ciclo escolar 2013-2014. A lo largo
de esos afios la carrera magisterial siguié un proceso similar a la de Uruguay, pero
con un marcado énfasis en la certificacién de cursos de actualizacién vy titulos de
posgrado que propicié un fenémeno de credencialismo inusitado, dando lugar a
un mercado de la formacién docente con una participacién amplia de instituciones
privadas, pero con fines mis lucrativos que formativos.

Sin embargo, en el marco de la reforma educativa de 2013 y de la Ley General
del Servicio Profesional Docente (LGSPD), la carrera magisterial fue sustituida por
el Programa de Promocién de Incentivos (2015)°' que norma la trayectoria profe-
sional de los docentes de educacion bésica que desempefian la misma funcién. Este
programa, a cargo de la Secretarfa de Educacién Publica (SEP) y la Coordinacién
Nacional del Servicio Profesional Docente (CNSPD), es de cardcter voluntario e
individual y se fundamenta en procesos de evaluacién obligatoria del desempefio
docente y en evaluaciones adicionales determinadas por el Instituto Nacional para
la Evaluacién de la Educacién (INEE).

31 Para participar en el Programa de Incentivos se requiere que los docentes cuenten con: 1) dos afios de
antigiiedad ininterrumpida; 2) una plaza; 3) titulo de nivel licenciatura; 4) pertenencia al Servicio Profesional
Docente. El programa consta de siete niveles de incentivos de caricter econémico con una vigencia de hasta
4 afios para cada uno.

32 A esta institucion, en su cardcter de organismo publico auténomo, le corresponde aprobar los componentes
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En el siguiente cuadro se ilustra el tipo de resultados obtenidos en la evalua-
ci6n del desempefio docente y sus consecuencias en el servicio profesional docente.

CuADRO 4. EDUCACION BASICA DE MEXICO. EVALUACION DEL DESEMPENO

Resultados Implicaciones en el Servicio Profesional Docente
No suficiente Regularizacién por tutoria y formacién continua
Suficiente Permanencia por 4 afios y participaciéon en

programas de desarrollo profesional
Destacado Participa en el Programa de Promocién en la Funcién

Incremento Ascenso en el Programa de Promocién en la Funcién

Fuente: Programa de Promocion en la Funcién por Incentivos en Educacién Bésica, SEP/CNSPD 31 de
mayo de 2015.

De acuerdo con el cuadro anterior, el docente de educacién bésica que adquiera
un resultado destacado, ademis de obtener la calificacién de «sobresaliente» en la
evaluacién adicional realizada por el INEE, es merecedor del incentivo econd-
mico (p. 2). Por el contrario, los docentes con resultados «Suficiente» y que no
trabajan en zonas de alta pobreza y alejados de las zonas urbanas son excluidos
del programa. Para la promocidn a cargos con funciones de direccién o de su-
pervision en la educacién bésica y media superior se requiere la realizacién de
concursos de oposicion.

Con respecto al concepto de DPD, en el estudio realizado por Cordero, e al.
(2017), sobre la politica de formacién y desarrollo profesional de la educacién basica,
los autores destacan que en los textos fundadores de la reforma educativa no hubo
ninguna definicién de esta expresion, a excepcién de su inclusién en las Reglas de
Operacién de 2015, en donde no se equipara el DPD con la formacién continua, al
sefialar que esta solamente constituye una parte fundamental de la Reforma, mien-
tras que dicho desarrollo se orienta al fortalecimiento y desarrollo de competencias.
Sin embargo, concluyen que predomina la confusién en términos conceptuales y
operativos en el discurso de autoridades educativas federales y estatales (pp. 41y 93).

de la evaluacién del programa de Promocién en la Funcién por Incentivos, asi como los lineamientos para la
evaluacion del desempefio y la evaluacién adicional para los docentes, técnico docentes, directores, superviso-
res y asesores técnico pedagégicos (SEP/CNSPD, 2015, p. 19).
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En relacién a la formacién continua, actualizacién y desarrollo profesional
docente, la LGSPD (Art. 59) destaca, entre otros aspectos, la obligacién del Estado
para brindar por conducto de las autoridades educativas y los organismos descen-
tralizados, programas y cursos en cada una de las anteriores opciones formativas,
incluyendo convenios de colaboracién con instituciones de educacién superior
dedicadas a la formacién de profesionales de la educacién.

Entre las caracteristicas de la oferta de formacién continua (Art. 60), se mencio-
na que esta deberd: 1) favorecer el mejoramiento de la calidad de la educacién; 2) ser
gratuita, diversa y de calidad en funcién de las necesidades de desarrollo del personal;
3) ser pertinente con las necesidades de la Escuela y de la zona escolar; 4) responder,
en su dimension regional, a los requerimientos que el personal solicite para su de-
sarrollo profesional; 5) tomar en cuenta las evaluaciones internas de las escuelas en
la regién de que se trate; 6) atender a los resultados de las evaluaciones externas que
apliquen las Autoridades Educativas, los Organismos Descentralizados y el Instituto.

Por dltimo, el articulo citado precisa que: «El personal elegird los programas o
cursos de formacion en funcidn de sus necesidades y de los resultados en los distin-
tos procesos de evaluacién en que participe» (LGSPD, p. 25).

La carrera docente de México, como se puede apreciar, apostd por un modelo
en el cual la evaluacién del desempefio docente y sus resultados condicionan el
ingreso, reconocimiento, permanencia y promocién. Reconoce a su vez la im-
portancia de la formacién continua, pero los docentes no le confieren el valor que
anteriormente gozaba cuando la acreditacién de cursos y programas de posgrado
redundaba en estimulos econémicos asociados al escalafon vertical y horizontal.
Ademis, para ajustarse a los resultados de las evaluaciones docentes, las lineas de
formacién estan centradas en la dimensién individual, minimizando la dimensién
colectiva. Pero lo més preocupante es que, de acuerdo con De Hoyos y Fernindez
(2019), la formacién continua no logré que los docentes con resultados insatisfac-
torios no superaran el nimero de evaluaciones que marca la ley para mantenerse
en el servicio ni tuvo recursos econémicos suficientes para su desarrollo.” En este
sentido afirman que el caricter punitivo de la Ley no fue laboral ya que entre 2014
y 2016, solamente 0.8% de los docentes perdi6 el empleo o fue asignado a funcio-
nes no docentes®, es decir, el efecto punitivo fue educativo porque «El Estado no
ml para la formacién continua apenas alcanzé $877 pesos por docente durante el periodo
2016-2018 en tanto que los recursos destinados a la promocién de la reforma educativa rebasaron los presu-

puestos autorizados por el Congreso (De Hoyos y Ferndndez, 2019).
34 Este porcentaje equivale a 2 487 de 220 000 docentes de nuevo ingreso con resultados insuficientes después
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se responsabilizé de ofertar una formacién continua pertinente y a la medida de las
necesidades identificadas por la evaluacién, conforme la disposicién de la Ley» (De
Hoyos y Fernandez, 2019).

Las razones que arguyen estos autores y que también compartimos se debie-
ron a que el disefio e implementacién del programa de formacién continua tuvo
resultados muy limitados, particularmente por las restricciones institucionales y los
vacios normativos, pero fundamentalmente porque la oferta de los cursos no guar-
daba relacién con las necesidades de los docentes.

Con respecto a los docentes noveles de la educacion bisica, un acierto indiscu-
tible fue la puesta en marcha de una estrategia nacional de tutorias cuyos problemas
y logros se abordan en la segunda parte de este libro. De no menos importancia
es la participacion de docentes en tareas temporales de asesoria técnica pedagdgica
mediante concurso de oposicién que representan opciones laterales para que los
docentes desempefien nuevas funciones y posteriormente retornen a sus aulas, am-
pliando sus capacidades y conocimientos. Se trata, como sefiala Terigi (2013), de una
medida que permite que la carrera docente encuentre mayor relacién con el DPD
y la formacién continua, es decir: «[...] de mecanismos institucionales que puedan
promover la salida transitoria del puesto de trabajo frente a estudiantes para capa-
citarse o para participar de experiencias de innovacién o investigacion, pero para
retornar luego al trabajo en el aula en condiciones superiores de formacién» (p. 36).

Convergencias y divergencias

En resumen, la carrera docente en Chile, Ecuador y México convergen en un
modelo de promocién horizontal en donde la estabilidad laboral estd asociada a la
evaluacion del desempefio profesional, mientras que en Uruguay predomina un
modelo de promocidn vertical que toma en cuenta la antigiiedad, la certificacién y
la evaluacién del desempefio docente.

Otras caracteristicas que comparten las carreras docentes de estos paises para
mejorar la calidad educativa son: 1) titulo y concurso ptblico para el ingreso al
ejercicio docente; 2) participacion de profesionales sin formacién pedagdgica®;
3) la obligatoriedad de la evaluacién docente; 4) incentivos diferenciados para do-

de dos afios de servicio y 448 de 134 641 docentes estando ya en servicio (De Hoyos y Fernindez, 2019).

35 En el caso de Chile, titulados de cualquier carrera de ocho semestres de duracion para impartir clases en la
ensefianza media o secundaria, Ley General de Educacién (articulo 46, letra «g»). En Ecuador y en México
solamente se requiere poseer titulo universitario y en Uruguay existe un elevado porcentaje de docentes de
educacién secundaria y técnica que no poseen formacién pedagdgica.
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centes que se desempefian en escuelas en zonas de alta pobreza y aisladas; 5) oferta
publica, gratuita y pertinente de la formacién continua; 6) programas de insercién
para los docentes noveles; 7) medidas de sancion.

Puede decirse que estas caracteristicas guardan una estrecha relacién con las
politicas educativas del management (gerencialismo) que conciben al docente como
un operario del curriculo al tiempo que privilegia la eficiencia, estandarizacion
de objetivos, procedimientos y mediciones con resultados esperados predefinidos
(Rufinelli, 2016).

Por otra parte, en los cuatro paises, particularmente en Ecuador, Chile y Méxi-
co, el factor comin de la promocién de los docentes descansa en el reconocimiento
al mérito individual mediante los resultados éptimos en las evaluaciones sobre sus
conocimientos y desempefio, y en su caso, de los resultados de aprendizaje de los
estudiantes que es premiado con incentivos econémicos o, por el contrario, sancio-
nado con las medidas impuestas en cada legislacién.

Es claro que en el marco de esta dinimica se genera entre los docentes un
ambiente de competitividad e individualismo para sobresalir en las evaluaciones de
desempefio, volcando a su vez el interés en la preparacién de los estudiantes para
que obtengan resultados satisfactorios en los eximenes de aprovechamiento escolar.
Bajo esta légica, el DPD es equiparable a los docentes con promocidn exitosa y gran
parte de la formacién continua queda supeditada a los resultados de las evaluaciones.

Otro efecto pernicioso de esta racionalidad evaluativa consiste en desactivar
el trabajo colaborativo. Es decir, la deliberacién de experiencias de los colectivos
docentes como recurso formativo para la construccién de saberes en su dimensién
didéctica y pedagégica y otros ambitos de intervencién docente (valoral, gestion,
politica, comunitaria, social, etc.) que son imprescindibles para fortalecer el profe-
sionalismo y afrontar los problemas que enfrentan los docentes. Esta racionalidad,
a su vez, contraviene e inhibe los propésitos de revalorizacién social de la funcién
docente y de su desarrollo profesional, ya que:

La principal tensién docente frente a esta evaluacion estriba en la reconceptualizacion
que hace de su trabajo, privilegiando el desempefio individual por sobre el colectivo,
estandarizando y prescribiendo, y con ello restringiendo, la posibilidad de vincularse
a su practica habitual, debiendo mostrar evidencias ajustadas a categorias prefijadas
(Sisto, 2011, citado por Rufinelli, 2016, p. 266).
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Con respecto a la formacién continua, si bien se orienta a «regularizar» a los do-
centes con bajos resultados, cada pais establece maneras distintas de implementa-
cién que van de una oferta centralizada de arriba hacia abajo (Ecuador, Uruguay y
México) a otra (Chile), que otorga mayores mérgenes de autonomia a las escuelas
y a los docentes para disefiar propuestas adecuadas a sus contextos socioeducativos,
incluyendo tiempo destinado a tareas extraclase de desarrollo profesional, como
planeacién de clases y trabajo colaborativo entre docentes. Asimismo, Chile es el
tinico pais en donde la carrera docente establece fases y tramos profesionales desde
el comienzo hasta el final del ciclo de vida profesional, acorde a las competencias,
experiencia y saberes disciplinarios y pedagdgicos.

Por lo que al DPD se refiere, en la legislacion de las politicas educativas sobre
la formacién docente de los cuatro paises esta expresiéon adquiere carta de natu-
ralizacién al grado de establecerse sistemas nacionales con dicha expresién (Chile
y Ecuador) o constituir un eje fundamental para el mejoramiento de la calidad
educativa (México). En cuanto a la definicién del DPD existen puntos de concor-
dancia y elementos ausentes, pero en general prevalece una vision restringida que
se reduce a mantener procesos de formacién continua mediante la participacién de
los docentes en la oferta publica de cursos y talleres de capacitacién y actualizaciéon
orientados a mejorar los resultados de las evaluaciones docentes, aunque la forma-
cién mediante el trabajo en colectivos docentes parece tener mayor proyecciéon
en Chile. En Ecuador -como ya se ha anotado- el DPD se caracteriza como un
proceso permanente e integral de actualizacién, mientras que en Uruguay, ademis
de la formacién continua, se incluye a la formacién inicial y otras que se requieran
desde una perspectiva integradora.

En la Ley 20903 de DPD en Chile no se define este concepto, pero en los
tramos profesionales y en los tiempos no lectivos destinados a tareas propias de la
profesién (planeacion, evaluacién, gestion, trabajo colaborativo) se concreta una
perspectiva mis clara que conjuga a lo largo del ciclo de vida profesional de un
docente, la evaluacién y la formacién continua que se espera redunde en su creci-
miento individual, colectivo e institucional. En México se considera que la forma-
cién continua es parte del DPD, es decir, no son sinénimos ya que su propdsito es
el fortalecimiento y desarrollo de competencias, pero a diferencia de Uruguay no
se incluye a la formacién inicial, pero si se propone una redefinicién conceptual del
DPD a partir de un enfoque integral (INEE, 2018a).

Por lo antes dicho, puede decirse -a diferencia de Ecuador, Uruguay y Méxi-
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co- que Chile es el pais que mds se aproxima a una perspectiva integral de DPD. En
este sentido compartimos el anélisis sobre en el planteamiento de la Ley 20903 de
Desarrollo Profesional Docente (Rufinelli, 2016), en el cual predomina un enfoque
hacia la profesionalizacién orgénica®, que fortalece la responsabilidad institucional
antes que la individual. Si bien no est exenta de silencios y ambigiiedades, coexiste
con elementos de la perspectiva gerencialista del desarrollo profesional, marca un
hito histérico por su alto valor, es susceptible de correcciones a la luz de su imple-
mentacién y de sus resultados (p. 277).

Pero abundar sobre la carrera docente, en sus diferentes dimensiones con la
anterior u otras perspectivas analiticas, rebasa las pretensiones de este estudio e
invita a profundizar en cada pais el disefio de las politicas educativas y el conjunto
de cursos de accién orientadas al DPD.

En sintesis, es claro que el DPD, entendido como un proceso orientado a la
construccién de saber pedagdgico y mejoramiento constante de la prictica edu-
cativa, es indisociable de la carrera docente porque en esta se regulan los procesos
de ingreso, reconocimiento, promocién y permanencia en donde confluyen los
procesos de evaluacién docente y formacién continua que son elementos clave de
dicho desarrollo. De manera que los alcances que pueda tener el DPD, y los apren-
dizajes de los estudiantes, dependen no solo de la voluntad e iniciativas individuales
de los docentes sino en gran medida de la estructura de la carrera docente.

Ni que decir del hecho de ejercer la docencia por profesionales sin forma-
cién pedagdgica que demerita la finalidad de revaloracién social de los docentes
y las condiciones laborales en donde se desempefian los docentes, especialmente
la distribucién del tiempo no lectivo y los contextos sociales de precariedad de las
escuelas que no fue posible abarcar en este estudio. La reconfiguracién del traba-
jo docente es el sello distintivo en los paises analizados. En este sentido, un re-
ciente estudio comparado entre Ecuador y México (Salinas, 2017) confirma que:

[...] més alld de los discursos sobre las reformas vy las estrategias para instrumentarlo,
los procesos dan cuenta de reorientaciones comunes en la docencia. Se trata de una

profesién que se reconfigura a partir de dilemas y tensiones de nuevas exigencias para

36 De acuerdo con Lang (citado por Rufinelli, 2016, p. 262) este modelo se basa en consideraciones culturales,
ético/morales y politicas y en la confianza en la autoregulacién docente derivada de la autonomia profesional
y de la responsabilidad del colectivo docente. El docente se concibe como «un profesional “clinico”, capaz
de diagnosticar, definir estrategias de diversa indole y fines (no solo instrumentales) y generar resultados de
diversa naturaleza. Su rol es social y politico, promotor de las causas de los derechos humanos universales».
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los profesores, a partir de discursos asociados al mérito, la calidad y la innovacién, pero

también en contradiccién con lo ya trabajado (p. 288).

Con todo, un avance sustantivo en las carreras docentes de los cuatros paises es el
hecho de incluir procesos de acompafiamiento pedagégico para los docentes nove-
les y experimentados porque les permite no solo afrontar en mejores condiciones
la iniciacién a la docencia sino sentar las bases de un DPD cuya articulacién con
otros programas de formacién continua dependerd de las caracteristicas de dichos
modelos y de los procesos de implementacién que son motivo de anilisis en la se-
gunda parte de este trabajo.

Asi pues, revalorizar la funcién social docente, hacer de esta una opcién pro-
fesional atractiva y contar con docentes solidamente formados mediante vias di-
versificadas de trabajo colaborativo, de formacién y evaluacién docente requiere
dar la voz a los docentes de educacion bisica y media para examinar criticamente
los puntos fuertes y débiles de la carrera docente y plantear alternativas que efec-
tivamente contribuyan al DPD y al cumplimiento de los objetivos educacionales.
Las ideas expuestas en el capitulo 1 constituyen un punto de partida para arribar a
concepciones més amplias e integrales del DPD vy pricticas que hagan de este desa-
rrollo la base para la construccién y legitimacién del saber docente.

Completamos este punto sefialando que en la mayorfa de paises de la region
latinoamericana es clara la tendencia a profundizar el cardcter meritocratico de las
carreras docentes (Cuenca, 2015). Por esta razén, el primer reto que las politicas
de regulacién docente deben enfrentar consiste, para este autor, en reconocer y
premiar el mérito sin perder la esencia colectiva de la educacién.

La meritocracia en las sociedades democriticas justifica las desigualdades en
las posiciones profesionales y sociales mejor remuneradas y prestigiosas, a partir
de dos requisitos cuestionables que no se cumplen en ningtin pais y en la historia
reciente: 1) que todos tienen las mismas oportunidades para acceder a las mismas; 2)
a la valoracién justa y neutral que se hace de cada individuo por parte de una ins-
titucién que por lo general es la escuela (Van Zanten, 2008, p. 173). Sin embargo,
la meritocracia, que implica premiar a los docentes més dotados, ses hasta ahora la
opcién mas viable de reconocimiento a su desempefio profesional? ;Este modelo
meritocritico es el que més favorece el DPD? ;Son los docentes mejor evaluados en
los exdmenes y otros instrumentos de medicidn estandarizados quienes realmente
hacen la diferencia en las aulas? ;Los docentes muy competentes para aprobar exé-
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menes también lo son en las aulas? ;Concentrar los esfuerzos del trabajo docente
en la preparacién de exdmenes de los propios docentes y de sus estudiantes significa
una nueva competencia? ;Qué lugar ocupa hoy dia en la formacién continua dicha
preparacién? ;Los resultados de aprendizajes de los estudiantes se deben exclusiva-
mente al desempefio docente? ;Quiénes y cémo deben evaluar a los docentes? ;Es
inevitable la estandarizacién de instrumentos de evaluacién?

Otros desafios de la carrera docente que suscitan lineas de reflexién son los
siguientes: 1) més alternativas de promocién laboral y posibilidades de espacios de
trabajo; 2) el vinculo entre las carreras docentes con los planes de formacién desde
politicas docentes integrales; 3) la elaboracién de marcos de desempefios especificos
sobre la funcién y la prictica docente; 4) elaboracién de regulaciones especificas
alineadas con el marco juridico nacional (Cuenca, 2015).

Llegados a este punto, y caracterizados los programas de mentoria y/o tutoria
de los casos estudiados en la segunda parte, se exponen cada uno de los casos de es-
tudio y posteriormente se retoman las contribuciones de los autores antes mencio-
nados, para realizar el andlisis comparado, destacando los principales componentes
y decisiones clave para el disefio e implementacién de programas de iniciacién
docente.
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CAPITULO 5

LA CONSTRUCCION DEL CAMPO DEL ESTUDIO
DEL ACOMPANAMIENTO: EL LUGAR DE LAS NARRATIVAS

El campo de estudio se construyé a partir de estudios de casos en cuatro paises, que
fueron relacionados entre si, con una racionalidad y andamiaje basada en fragmentos.
Los criterios para la eleccion de los paises fueron los siguientes: 1) que estuvieran de-
sarrollando politicas y programas nacionales de acompafiamiento pedagégico, me-
diante dispositivos de mentorias o tutorias para los docentes noveles de la educacién
bésica obligatoria; 2) que los programas tuvieran al menos dos afios de ejecucién; 3)
que en cada caso se contara con estudios evaluativos o, en su ausencia, que se pudieran
aportar datos desde los investigadores participantes para contribuir con este come-
tido; 4) que se incluyera un panorama general sobre el contexto social de cada caso.

Con respecto al primer criterio se omiti6 la consulta de fuentes bibliograficas
y documentales hasta junio de 2016, para evitar la duplicacién de la informacién
reportada por el estudio de Marcelo y Vaillant (2017), en el cual seleccionaron y
analizaron las politicas y programas de induccién de Brasil, Chile, México, Pert y
Republica Dominicana. La revisién de la produccién de investigacién educativa en
indices de revistas sobre educacion, desde la fecha antes mencionada hasta agosto
de 2018, no reportd en los paises de la regién latinoamericana, la emergencia de
politicas educativas nacionales de acompafiamiento para docentes noveles.

En cuanto al segundo criterio se tomaron en cuenta los casos de México y
Chile, ya que establecieron politicas nacionales de insercién docente en la educa-
cién bésica en 2013 y 2016, respectivamente. Uruguay fue incluido como tercer
caso porque desde 2010, en este pais, se impulsaron experiencias y programas de
iniciacién docente hasta generalizarse como politica educativa en 2018.

El cuarto caso corresponde al Programa de Acompaiiamiento Docente en Territorio
de Ecuador de 2017 (PAPT), iniciado en el gobierno de Lenin Moreno. El PAPT
sustituy6 al Programa de Mentoria y Acompaiiamiento Pedagdgico en el Aula de 2010,
destinado a docentes noveles de la educacién general basica, que paulatinamente
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dej6 de operar entre finales de 2013 y principios de 2014 sin alguna disposicién
legal sobre su cancelacién. Las razones para la inclusién del PAPT fueron dos: la
primera porque este programa, aunque no estd dirigido exclusivamente a los do-
centes noveles, actualmente se ofrece a la mayoria de profesores entre uno y cinco
afios de servicio!, periodo en el cual diversos autores atribuyen a los docentes la
condicién de noveles (Breuse, 1984; Marcelo, 2009). La segunda razén se debid
a las caracteristicas novedosas que lo distinguen, entre estas, la perspectiva orga-
nizativa, el drea de conocimiento, el enfoque cognitivo, los grados escolares y los
procesos formativos.

Por lo que a la educacién bésica obligatoria se refiere, cabe mencionar que los
niveles en la educacién formal de la estructura de los sistemas educativos de Chile,
Ecuador, México y Uruguay estén claramente definidos y en cada uno de estos se
establecen ciclos con diferentes terminologias, muchos de ellos equivalentes entre
si. En este sentido, la expresién de educacidn bdsica o educacion general bdsica, en la
estructura del sistema educativo y en la legislacién correspondiente, se aplica en
México, Chile, Ecuador y Uruguay ya sea al conjunto de niveles/subniveles que la
integran o a un nivel especifico (primaria o secundaria).

En Chile, el segundo nivel de la educacién parvularia (kinder de los cinco a
seis afios), equivale a la educacién preescolar, y si bien es obligatorio no es requisito
para ingresar a la educacidn bdsica, que abarca dos ciclos de cuatro afios cada uno,
mientras que el nivel medio o secundario se divide en Ensefianza Media Cientifico
Humanistico (EMHC), Técnico Profesional (EMPT) y Artistica con una duracién
de cuatro afios, acumulando 13 afios de educacién en este nivel.

En Ecuador se emplea el término educacién general bdsica y comprende cuatro
subniveles obligatorios con un total de 10 afios: 1) preparatoria (un afio); 2) ele-
mental (tres afios); 3) media (tres afios); 4) superior (tres afios).

En México, la educacidn bdsica incluye tres niveles que abarcan 12 afios de es-
colaridad: 1) la ensefianza preescolar (tres afios); 2) primaria (6 afios); 3) secundaria
(tres afios).

Finalmente, en Uruguay la educacién bisica también abarca 12 afios en los
siguientes niveles educativos: 1) inicial (nifios de cuatro a cinco afios); 2) educacion
primaria (seis afios); 3) educacién media bisica, de tres afios (7°, 8° y 9°), denominada
secundaria, dividida en dos modalidades: a) ciclo basico; b) tecnolégica basica.

1 Véase en la segunda parte el caso de estudio nacional realizado por Eduardo Fabara.
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Sin embargo, cabe aclarar que, a diferencia de Chile y México?, los
programas de acompafamiento pedagogico para docentes noveles no estan
generalizados en la educacion preprimaria, primaria y secundaria de Ecuador. En
Uruguay los programas de acompafnamiento estan abiertos tanto a los docentes de
educacion inicial y primaria como de media, pero a partir de 2018 las tutorias y
mentorias priorizan la educacion media tanto en el Consejo de Formacion en
Educacién como en Ensefnanza Técnica.

Por ello el centro de atencién de estos programas fueron la educacion
primaria de Chile y México, el nivel elemental y medio de Ecuador y la media basica
(secundaria) de Uruguay. En la tabla siguiente se muestran los niveles o ciclos

formativos de la educacion basica de los casos estudiados.

Tabla 1
Niveles o ciclos formativos de la Educacién Basica Obligatoria en Chile. Ecuador, México
y Uruguay

Pais Legislacion Niveles/ciclos formativos | Edad Duracién
Chile Ley General de Educacion Parvularia 5 a 6 anos 1 ano

Educacion (preescolar, kinder 2° nivel)
(2009) Bésica (primaria) 6 a 13 anos 8 anos
Media (secundaria) 14 a 17 anos 4 anos

Ecuador Ley Organicade | Educacion General Basica
Educacion Preparatoria (preprimaria) 5 afos 1 afo
Intercultural Elemental 6 a 8 afnos 3 anos
(2011) Media 9 a 11 anos 3 anos
Superior (secundaria) 12 a 14 afios 3 anos

México Ley General del Educacion Basica

Servicio Preescolar 3 a5 anos 3 anos
Profesional Primaria 6 a 11 afos 6 afnos
Docente (2013) Secundaria 12 a 14 anos 3 anos
Uruguay Ley General de Educacioén inicial 3 a5 anos 3 anos
Educacion 18437 Primaria 6 a 12 anos 6 anos
(2008) Media basica 13 a 15 afos 3 anos

Fuente: Elaboracion propia con datos de las leyes citadas y el Ministerio de Educacion de
Ecuador y Chile (2019).

2 De los cuatro paises, México es el Unico que incluye la estrategia de tutorias para los docentes
noveles de la educacién media superior. En Chile, la mentoria esta destinada a los docentes de

Educacién Parvularia, Bésica y Media.
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El criterio para la presentacién de los cuatro casos de programas de acompafiamiento
pedagdgico mediante dispositivos de mentoria y/o tutoria se hizo conforme al orden
alfabético. A partir de los criterios antes mencionados, los programas fueron los siguientes:

i) Chile. Sistema Nacional de Induccién para Docentes Principiantes (2016).3

ii) Ecuador. Programa Acompaiiamiento Docente en Territorio (2017).

i) México. Estrategia de Tutorias para docentes de nuevo ingreso (2013)

iv) Uruguay. Proyecto Docentes Noveles del Uruguay: Programa de Induccion,
Acompanamiento y Desarrollo Profesional de Docentes y Educadores Sociales
Noveles en Educacion Media. (2018).

Cabe aclarar que, en el caso de México, la Ley General del Servicio Profesional
Docente (2013) no se explicita un programa de induccién para docentes de nuevo
ingreso sino de periodos de induccién y el derecho que éstos tienen para recibir
durante dos afos el acompafamiento de un tutor (articulo 22). Por su parte, el
Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE, 2017) se refiere a la
expresion estrategia de tutorias a docentes de nuevo ingreso o de insercion a la
docencia que aqui hemos suscrito porque es mas especifica.

Asimismo, toda la informacion y analisis de la estrategia de tutorias que se
examina en este estudio se dio en el marco de la Ley antes mencionada cuya
aplicacién abarcé el periodo gubernamental de enrique Pefna Nieto (2012-2018).

Por otra parte, subrayar que hoy dia, esta Ley y el INEE fueron derogados el 15
de mayo de 2019 en el gobierno de André Manuel Lopez Obrador. La Ley del
Servicio Profesional Docente fue sustituida el 30 de septiembre de 2019 por la

3 En el sitio https:/:www.cpeip.cl/desarrollo-profesional-entrepares/ se sefiala que la Ley 20.903
“crea el Sistema Nacional de Induccion y Mentoria para Docentes Principiantes” (SNIPP).




Ley General de Educacién y dos leyes secundarias: i) Ley Reglamentaria de Me-
jora Continua de la Educacién: ii) Ley General del Sistema para la Carrera de las
Maestras y Maestros de México. En ésta, las tutorias se mantienen como una estra-
tegia de profesionalizacién para el personal de nuevo ingreso al servicio puablico
de la educacién bésica y media superior (Articulos 77 al 82, en DOF 30-09-2019).
Finalmente, como ya mencionamos en la nota 13, el INEE fue sustituido por la
Comisién Nacional para la Mejora Continua de la Educacién.

Con respecto a los casos, retomamos en el campo de la investigacién social
comparada los aportes de Charles C. Ragin, quien propone cuatro perspectivas
sobre su caracterizacion: 1) los casos se encuentran; 2) los casos son objeto; 3) los
casos se construyen; 4) los casos son convenciones (ver Figura 1). Al mismo tiem-
po, el autor aclara que las categorias no son excluyentes sino integradoras, si la
investigacion asi lo requiere. En esta investigacion articulamos la primera y tercera
perspectiva: los «casos se encuentran» y «los casos se construyen» (Ragin, 1992, pp.
9-11, citado por Popkewitz, 1994, pp. 31-33, 76-79).

FiGuRrA 1. MAPA CONCEPTUAL DE LOS ESTUDIOS DE CASO (SEGLJN RaGIN, 1992)

CONCEPCIONES DE LOS CASOS
DE LOS CASOS

Especiﬁcas Generales
Como unidades
Empiricas LOS CASOS LOS CASOS
SE <<ENCUENTRAN>> SON <<OBJETOS>>
Como constructos
Tedricos LOS CASOS LOS CASOS
SE <<CONSTRUYEN>> SON <<CONVENCIONES>>

Fuente: (Ragin, citado por Popkewitz,1994, p. 32).

En este estudio estamos haciendo una opcidn por casos especiﬁcos, antes que gene-
rales, combinando evidencias empiricas especificas con constructos tedricos igual-
mente especiﬁcos; esta opcién permite comparaciones mds flexibles e ir constru-
yendo teorfa sobre la marcha. En la perspectiva «los casos se encuentran», estos se
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definen como entidades reales, delimitados empirica y especificamente, en tiempo,
espacio, niveles del sistema educativo; si bien los casos son reales, empiezan a ser
tales cuando son identificados por el estudio; se expresan en términos de politicas
y programas nacionales de acompafiamiento pedagdgico para docentes noveles de
los cuatro paises, en el nivel de la educacién bisica.

Por su parte, la perspectiva «los casos se construyen» alude a que el investigador
elige el campo y construye las evidencias desde la teoria, seleccionando a partir de
un mundo de «datos» los que son relevantes y descartando los irrelevantes, desde
su punto de vista; al respecto se dice: «construcciones tedricas especificas que se
funden o unen en el proceso mismo de la investigacidn; los casos se interrelacionan
analiticamente para derivar en una comparacién general» (Ibidem, p. 77). En este
sentido, en nuestro estudio las categorias que constituyen el marco de andlisis para
la comparacién giran en torno de acompafiamiento, tutoria, mentoria, para culmi-
nar en DPD. Estas categorias fueron puestas por los investigadores al comienzo del
estudio, asi como lo acompafiaron durante el proceso e hicieron posible el anilisis
intermedio y final. Tuvo lugar un didlogo entre los relatos de los investigadores
acerca del acompafiamiento y los constructos teéricos, en pie de igualdad, sin po-
ner a uno por encima del otro. Los casos fueron concebidos como narrativas, que
dieron cuenta de la singularidad de los procesos (Popkewitz, 1994).

Cabe mencionar, por otra parte, que desde la investigacién en educacién com-
parada, se han tomado con muchas reservas las tendencias o rasgos observados en
las comparaciones entre paises o regiones, porque se conciben estas unidades de
anilisis como homogéneas y equivalentes, cuando en realidad existen notables di-
ferencias entre los contextos intranacionales, ya sea variaciones socio culturales y
politicas por estados, provincias, municipios, y disparidades étnicas y lingiiisticas,
que pueden ser mis contrastantes que entre los paises comparados, situacién que
corre el riesgo de hacer conclusiones errdneas si la informacién no es interpretada
con cautela y equilibrio (Manzén, 2010, p. 137). Por ello somos conscientes de
estas limitaciones y reconocemos la importancia de realizar estudios que muestren
las disparidades al interior de cada pais y entre ellos para evitar generalizaciones.

Para la caracterizacién de las politicas educativas de acompafiamiento en su
fase de disefio, se consultaron los principales instrumentos que regulan su fun-
cionamiento: leyes, decretos, acuerdos, entre otros, asi como informes socioeco-
némicos y censales de las instituciones de estadistica y evaluacién educativa de
cada pais y de otras agencias internacionales (CEPAL, Banco Mundial, OCDE,
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etc.) que permitieron contar con un panorama general del contexto social de los
casos estudiados. En la fase de implementacién en cada caso de estudio se recurrié
a los reportes de evaluaciones disponibles, y principalmente a entrevistas de fun-
cionarios responsables de estos programas en la administracién educativa de Chile,
Ecuador y Uruguay vy los diversos agentes educativos que intervienen en su ejecu-
cién (mentores, tutores, asesores, etc.).

Con respecto a los criterios organizativos se propuso: 1) integrar un equipo de
académicos e investigadores con amplio conocimiento de la temitica; 2) que cada
integrante del equipo realizara el estudio en su pais de origen, destacando los obsté-
culos y aciertos en los procesos de implementacién de los programas de acompafia-
miento pedagdgicos; 3) que los integrantes participaran en el anilisis comparado.

La puesta en accién de los criterios antes mencionados comenzé en agosto de
2018 cuando se localizaron a los autores que habian publicado textos académicos
sobre los programas de mentoria y tutorfa en sus paises de origen; el siguiente paso
fue invitarlos a participar en el estudio comparado.

Inicialmente se considerd incluir a Argentina y Pert, pero los intentos para
que participaran académicos e investigadores de ambos paises no se lograron con-
cretar, al igual que otros autores con trayectorias de investigacién y publicaciones
en esta materia. El proceso de intercambio con los autores que aceptaron la invita-
cién generd diversos intercambios de comunicacién mediante los medios electré-
nicos para darles a conocer la estructura temdtica general sobre cada caso y hacer
ajustes o nuevas propuestas sobre los objetivos del estudio, asi como los criterios
organizativos antes mencionados.

Puesto que los cursos de accidn de las politicas de acompafiamiento empren-
didas en cada caso son muy recientes, la primera dificultad manifestada por los
autores de Chile, Ecuador y Uruguay fue la casi inexistencia de investigaciones
recientes en esta materia.* Esta situacidén propicié la decisién de conocer mediante
entrevistas semiestructuradas las voces de los responsables de estos programas y de
los principales agentes educativos que intervienen en la puesta en marcha de estos
programas y, de este modo, contar con una aproximacidn cualitativa sobre los cur-
sos de accién de los dispositivos de mentoria en Chile, Ecuador y Uruguay.

4 A diferencia de Chile, Ecuador y Uruguay, en México se localizaron 17 productos de investigacién cuyos
resultados se mencionan en la segunda parte de este texto. En Chile, de acuerdo con Ingrid Boerr, se identifi-
caron en el anexo de su estudio dos trabajos publicados en 2016 sobre profesores noveles, pero no hubo refe-
rencias a reportes de investigacion sobre el desarrollo del Sistema Nacional de Induccién Docente, aprobado
en 2016 en el marco de la Ley 20903 que establece el Sistema de Desarrollo Profesional Docente.

93



Previo a este trabajo, hubo una comunicacién constante con los autores para
esclarecer diversos puntos sobre las caracteristicas de cada programa de acompa-
flamiento. Cabe mencionar que mds que ceflirse a la estructura tematica propuesta
por el coordinador del estudio comparado, cada autor retomé a modo de guia di-
cha propuesta y se dio a la tarea de elaborar el estudio nacional con mayor apertura
y, conforme a la racionalidad y contexto en el cual la politica educativa de cada
pais, tomd la decisién de impulsar los programas de acompafiamiento para docen-
tes noveles de la educacién basica.

Con todo, el énfasis y principal aporte de los autores no solo fue dar a conocer
los problemas y logros durante los procesos de ejecucién de estos programas me-
diante fuentes primarias, sino el andlisis y las conclusiones que permitieron la rea-
lizacién del estudio comparado para establecer los puntos de confluencia y diver-
gencia y, de este modo, repensar y mejorar componentes clave de cada programa.

La comunicacién con los autores permitid a su vez contar con un panorama
hasta octubre de 2019 sobre la situacién que guardan los dispositivos de mentoria
y tutoria, asi como abundar sobre la importancia que tienen los procesos de imple-
mentacién de programas innovadores, particularmente los sistemas de gobernanza,
monitoreo, seguimiento y evaluacién. Por otra parte, abren diversas lineas de re-
flexién que deben ampliarse o complementarse con proyectos de investigacién-ac-
cién referidos a contextos especificos y estudios macro de corte cuantitativo.

En cuanto al analisis comparado no fue posible enriquecerlo con las aportacio-
nes de los autores de Chile, Ecuador y Uruguay porque rebasaba las expectativas
de su colaboracién; no obstante, los autores revisaron previamente la versién final
del texto e hicieron correcciones y sugerencias que quedan abiertas a su escrutinio,
asi como de los estudiosos de esta tematica y todos los actores que intervienen en la
ejecucién de estos programas de acompafiamiento pedagdgico.

En el campo educativo, desarrollar estudios comparados entre dos o mds
paises de Latinoamérica, del Caribe u otras naciones estaba hasta hace algunos
afios solo al alcance de organismos, agencias internacionales y de las univer-
sidades de las grandes metrépolis. Sin embargo, hoy dia, con la diversidad de
recursos tecnoldgicos que permiten el acceso a fuentes de informacién elec-
trénica (bases de datos, revistas, piginas web, informes, legislacion, etc.) y la
comunicacién virtual asincrénica y sincrénica, es més factible realizarlos, ya que
permiten optimizar recursos, establecer nexos de colaboracién entre académicos
de todo el mundo.
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Este contexto favorable de comunicacién electronica que «borra» las distan-
cias, permiti6 que colegas latinoamericanos, de paises del cono sur y de la regién
andina, participaran en este estudio, que suscitd diversos aprendizajes sobre las
ventajas y limitaciones de las politicas y programas de iniciacién para noveles, con
una metodologia de acompafiamiento. Entre las ventajas, la importancia de seguir
incursionando en estudios comparados que permiten, a partir de la diferencia, su-
perar obsticulos en el trayecto inicial del desarrollo profesional de los docentes
noveles de la educacién bisica y de otros niveles educativos.

BIBLIOGRAFIA

Aguilar, L. (1992). La hechura de las politicas. México, Porrtia.

Aguirre, J. (2017). La docencia como oficio artesanal: haciendo artesanos de la ensefianza desde
sus practicas y experiencias. Revista de Educacién. Afio VIII, ndm. 10, pp. 151-158.

Alliaud, A. (2014). Las politicas de desarrollo profesional del profesor principiante en el Pro-
grama de Acompafiamiento de docentes noveles en su Primera insercién laboral de
Argentina. Revista Brasileira de Educagdo, vol. 19, nim. 56, enero-marzo, pp. 229-242.

Arendt., H. (2006). Diario filosdfico. 1950-1973. Barcelona: Herder.

Alliaud, A. (2017). Los artesanos de la ensefianza. Acerca de la formacidn de maestros con oficio. Bue-
nos Aires: Paidoés.

Asporfs, ]., Kemmis, S., Heikkinen, H. L. T., & Edwards-groves, C. (2014). Mentoring of new
teachers as a contested practice: Supervision, support and collaborative self-develop-
ment. Teaching and Teacher Education, nim. 43, pp. 154164. Recuperado el 12 de sep-
tiembre de 2019 de: http:// doi.org/10.1016/j.tate.2014.07.001

Barbier, J. M. (1999): Prdcticas de formacidn. Evaluacion y andlisis. Buenos Aires: Novedades Edu-
cativas/Universidad Nacional de Buenos Aires.

Barragan, G. (2015). El saber prdctico: phrdnesis, hermenéutica del quehacer del profesor. Bogoté:
Ediciones Unisalle.

Bernard, M. (2006). Formacidn, distancia y tecnologia. Barcelona: Pomares Corredor.

Boerr, L. (2018). Ensayo- Politicas de insercién profesional para docentes noveles a través de
mentorfas: el caso de Chile.Revista Saberes Educativos, (2), 38-56. Recuperado el 12 de
agosto de 2019 de: https://revistas.uchile.cl/index.php/RSED/article/view/52053/54762

Bolivar, A., Domingo, J. y Ferndndez, M. (2001). La investigacidn biogrdfico-narrativa en educacidn.
Madrid: La Muralla.

95



Bray, M., Adamson, B. y Mason, M. (2010) (comps). Educacién Comparada. Enfoques y métodos.
Buenos Aires: Granica.

Breuse, E. (1984). L'enseignant debutant. Recherche en education. Bruxelles: Directién Gene-
rale de L’organisation des etudes.

Calderén, J. y Aguayo, L. M. (2017). Los docentes principiantes de la educacién obligatoria de
Colombia y México. Procesos de insercidn y evaluacién. Revista Latinoamericana de
Educacién Comparada. Vol. 8, nim. 11, junio-octubre, pp. 100-115.

Calvo, G. y Camargo, M. (2015). Hacer escuela en la formacién de docentes néveles. Pdginas de
Educacién. Vol. 6, num. 1, pp. 97-124.

Canto, R. (2015). Politicas ptiblicas, racionalidad y razén. Tépicos, Revista de Filosofia. Ntim. 49,
pp- 259-290. Recuperado el 8 de octubre de 2019 de: http://www.scielo.org.mx/scielo.
php?script=sci_arttext&pid=S0188-66492015000200009

Cafién, R. (2012). Iniciacién a la docencia de los maestros de Educacién Primaria. Tesis Doc-
toral. Departamento de Did4ctica General, Especificas y Teoria de la Educacién: Uni-
versidad de Léon, Espafia. Recuperado el 15 de marzo de: https://buleria.unileon.es/
bitstream/handle/10612/3265/tesis_408fc6.PDF?sequence=1

Carr, W. (1990). Cambio educativo y desarrollo profesional. Investigacion en la escuela. nim. 11, pp.
3-11.

Castafieda, L. y Adell, J. (2011). El desarrollo profesional de los docentes en entornos personales
de aprendizaje (PLE). En: Roig Vila, R. y Laneve, C. (Eds.). La prictica educativa en
la Sociedad de la Informacién: Innovacion a través de la investigaciéon Alcoy: Marfil.
pp. 83-95.

Cisternas, T. (2016). Profesores principiantes de Educacién Bésica: dificultades de la ensefianza
en contextos escolares diversos. Estudios Pedagdgicos, XLII, ntm. 4, pp. 31-48.
Collectif de Chasseneuil, (2001). “Rapport Final”. En: Accompagner des Formations Ouvertes.

Conferénce de Consensus. Francia, L’Harmattan.

Cordero, G., Fragoza, A. y Vizquez, C. (2015). El servicio de asistencia técnica a la escuela:
aproximaciones a su configuracién en México. Revista Electrénica de Investigacion Edu-
cativa, Vol. 17, Nam. 1, pp. 56-71. Recuperado el 2 d septiembre de 2019 de: hetps://
redie.uabc.mx/redie/article/view/734

Cordero, G., et al., (2017). Diagndstico de la politica piiblica de formacién y desarrollo profesional del
personal educativo de educacion bdsica de la reforma educativa. México: INEE.

Cornejo, J. (1999). Profesores que se inician en la docencia: algunas reflexiones al respecto desde
América Latina. Revista Iberoamericana de Educacidn, ntim. 19. Formacién Docente, pp.
51-100.

96



CREFAL (2017): La reforma educativa en México, Chile, Ecuador y Uruguay. Aportes para un andlisis
comparado. México: CREFAL.

Cornu, L. (2019). Acompafiar: el oficio de hacer humanidad. En: Frigerio, G., Korinfeld, D. y
Rodriguez, C. (coords.) Trabajar en instituciones: los oficios del lazo. Buenos Aires: No-
veduc, pp. 101-116.

Cuenca, R. (2015). Las carreras docentes en América Latina. La accion meritocrdtica para el desarrollo
profesional. Santiago: OREALC/UNESCO.

Chul-Han, B. (2012). La sociedad del cansancio. Barcelona: Ed. Herder.

Day, C. (1998). La Formacién Permanente del Profesorado en Europa: Temas y Condiciones
para su Desarrollo en el siglo XXI. Revista de Educacion, nim. 317, pp. 31-44.

Diaz Barriga, F. (2003). Cognicién situada y estrategias para el aprendizaje significativo. Revista
Electrénica de Investigacién Educativa. vol. 5, num. 2, pp. 2-13.

De Hoyos, R. y Ferndndez, M. (2019). La mal llamada reforma punitiva. Nexos. Distancias por
tiempos. Blog de Educacidn. Recuperado el 12 de octubre de 2019 de: https://educacion.
nexos.com.mx/?p=1693educacién.nexos. com.mx.

Eirin, R., Garcia Ruso, H., y Montero, L. (2009). Profesores principiantes e iniciacién profesio-
nal. Estudio exploratorio. Profesorado. Revista de curriculum y formacién del profesorado.
vol. 13. nim. 1, pp. 101-115.

Eirin, R., Garcfa Ruso, H. y Montero, L. (2009%). Desarrollo profesional y profesionalizacién
docente. Perspectivas y problemas. Profesorado. Revista de curriculum y formacién del
profesorado. vol. 13, nim. 2, pp. 1-13.

Espinosa, J. (2014). La constitucién de las practicas de profesionalizacién de formacién de
docentes, en México. Perfiles educativos, vol. 36 niim.143. Recuperado el 12 de no-
viembre de 2017 de http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pi-
d=S0185-26982014000100010

Esquirol, J. (2108). La resistencia intima. Ensayo de una filosofia de la proximidad. Barcelona: Ed.
Acantilado.

Finoccio, S. y Legarralde, M. (2006). Modelos de formacidn continua en América Latina: Buenos
Aires. Centro de Estudios en Politica Piblica.

Frigerio, G. (2019). Oficios de lazo: mapas de asociaciones e ideas sueltas. En: Frigerio, G., Ko-
rinfeld, D. y Rodriguez, C. (coords.) Trabajar en instituciones: los oficios del lazo. Buenos
Aires: Noveduc, pp. 41-100.

Fuentealva, R. (2006). Desarrollo profesional docente: un marco comprensivo para la
iniciaciéon pedagdgica de los docentes principiantes. Foro educacional. Num. 10,
pp- 65-106.

97



Fullan, M. y Stiegelbauer, S. (2007). El cambio educativo. Guia de planeacion para maestros. México:
Trillas.

Gonzilez Brito, A. et. al., (2005). Induccién profesional docente. En: Estudios Pedagdgicos, Vol.
XXXI, Nam. 1, pp. 51-62. Recuperado el 14 de marzo de 2019 de: <https:/scielo.
conicyt.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0718-07052005000100003&Ing=es&nr-
m=iso>.

Herrera J. y Martinez, A. (2018). El saber pedagdgico como saber practico. Pedagogia y Saberes.
Num. 49, pp. 9-26.

Honoré, B. (1992): Vers Pouvre de la formation. L’owverture a Pexistence. Paris. L’Hartmattn.

Huberman, M. (1988). Compromisos con el cambio educativo a través de todo el ejercicio
docente. Barcelona: .XIII Conferencia Anual De La A.T.E.E.

Huberman, M. (1989). The professional life-cicle of teachers. Teachers College. Vol. 91, nim.
1, pp. 31-57.

ILO/UNESCO. (1966). La recomendacién OIT/UNESCO de 1966 relativa a la situacién del per-
sonal docente ;En qué consiste? jQuién debe utilizarla? OREALC/UNESCO/OIT/ALC.

Ingersoll, R., y Kralik, J., (2004). The Impact of Mentoring on Teacher Retention: What the
Research Says. Denver, CO: Education Commission of the States. Recuperado el 12 de
septiembre de 2019 de: https://journals.sagepub.com/doi/10.3102/00028312041003681

Ingersoll, R., & Strong, M. (2011). The Impact of Induction and Mentoring Programs for Be-
ginning Teachers: A Critical Review of the Research. Recuperado el 14 de septiembre
de 2019 de: hetps://repository.upenn.edu/gse_pubs/127

INEE. Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (2017). La educacién obligatoria en
Meéxico. Informe 2017. México. INEE.

INEE. Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién. (2018). Panorama educativo de
Meéxico 2017. Indicadores del sistema educativo nacional. Educacion bdsica y media. México:
INEE.

INEE. Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (20182). Directrices para mejorar las
politicas de formacién y desarrollo profesional docente en la educacidn bdsica. México: INEE.

Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (2018). La educacidn en Ecuador: Logros alcanzados y
nuevos desafios. Resultados educativos 2017-2018. Quito-Ecuador: INEVAL.

Iranzo, P. (2012). Asesoramiento Pedagdgico al profesorado. Madrid: Sintesis.

Imbernén, F. y Canto, P. (2013). La formacién y el desarrollo profesional del profesorado en Es-
pafia y Latinoamérica. Sinéctica. Num. 41, pp. 1-12. Recuperado el 15 de abril de 2019
de: https://www.redalyc.org/pdf/998/99828325009.pdf

Lombardi, G. y Abrile, M. L. (2009). La formacién docente como sistema: de la formacién inicial

98



al desarrollo profesional. Reflexiones a partir de la experiencia argentina. En: C. Vélaz
de Medrano y D. Vaillant (coords.). Aprendizaje y desarrollo profesional docente. Madrid:
OEl/ Fundacién Santillana, pp. 59-66.

Manzén, M. (2010). La comparacién de espacios. En: M. Bray, B. Adamson, M. Mason. Educa-
cidn Comparada. Enfoques y métodos: Buenos Aires: Granica, pp. 117-158.

Marcelo, C. (1992). Aprender a enseiiar. Un estudio sobre el proceso de socializacién de profesores
principiantes. Madrid: Ed. CIDE.

Marcelo, C. (1999). Estudio sobre estrategias de insercién profesional en Europa. Revista Ihe-
roamérica de Educacién. num. 19, pp. 101-143.

Marcelo, C. (2007). Empezar con buen pie: insercién a la ensefianza para profesores principian-
tes. Docencia. nim. 33, pp. 27-38.

Marcelo, C. (2008). Politicas de insercidn a la docencia: de eslabdn perdido a puente para el desarrollo
profesional docente. Sevilla: PREAL.

Marcelo, C. (2009). Los comienzos de la docencia: un profesorado con buenos principios. Profe-
sorado. Revista de curriculum yformacio’n del prqfesorado, vol. 13. nim. 1, pp- 1-25.

Marcelo, C. y Vaillant, D. (2017). Politicas y programas de induccién en la docencia en Latinoa-
mérica. Cadernos de pesquisa, vol. 47, nim. 166, pp. 1224-1249.

Marcelo, C. y Vaillant, D. (2018). Hacia una formacién disruptiva de docentes. 10 claves para el cam-
bio. Madrid: Ed. Narcea.

Martinez, A. (2009). El desarrollo profesional docente y la mejora de la escuela. En: C. Vélaz de
Medrano y D. Vaillant (coords.). Aprendizaje y desarrollo profesional docente: Madrid:
OEI/Fundacién Santillana, pp. 77-88.

Menghini, R. (2015). La investigacion situada, docentes principiantes y desarrollo profesional. en
Rail A. Menghini y Marta Negrin (comps.). Docentes principiantes. Aventuras y desventu-
ras de los inicios de la ensefianza. Buenos Aires: Noveduc, pp. 17-38.

Meny y Thoening, J. (1992). Las politicas piiblicas: Barcelona. Editorial Ariel.

Messina, G. (2008). “Formacién docente” Del control pedagdgico. Docencia, niim. 34, pp. 78-86.

Messina, G. (2011). ;Qué es esto del maestro investigador en América Latina? Actualidades peda-
gogicas. Nim. 57, enero-junio, pp. 15-32.

Milton, L. (2005). El rol de los docentes en el cambio educativo. En: Protagonismo docente en
el cambio educativo. Revista PRELAC, ndm. 1, pp. 170-173

Navarrete, B. y Figueroa, P. (2013): Los problemas de la implementacién toP -down a nivel
local. Un estudio de caso sobre seguridad ciudadana. Recuperado el 22 de octubre de
2019 de: 1293DAAPGE, pp. 81-109. https://doi.org/10.14409/da.v1i20.

Navia, C. (2004). El acompafiamiento en las instituciones de educacién superior y de formacién

99



docente. En: A. Castafieda, C. Navia y T. Yurén. Formacion, distancias y subjetividades.
Meéxico, Universidad Auténoma de Morelos/ Noriega Editores, pp. 218-219.

Nieto, J. M. (2001). Modelos de asesoramiento a organizaciones educativas. En: J. D. Segovia
(coord.). Asesoramiento al centro educativo. Colaboracién y cambio en la institucién.
Barcelona: Octaedro-EUB, pp. 147-166.

Novoa, A. (2009). Profesores: sel futuro atin tardard mucho tiempo? En: C. Vélaz de Medrano y
D. Vaillant (coords.). Aprendizaje y desarrollo profesional docente. Madrid: OEI/Funda-
cién Santillana, pp. 49-56.

OCDE, (2010). Mejorar las escuelas: Estrategias para la accion en México. Recuperado el 18 de
agosto de :fle:///F:/2018/Libro%20PP%20comparada/2019/Mejorar%20escuelas%20
estrategias%20México.pdf

Oliveira, D. (2006). El trabajo docente y la nueva regulacién educativa en América Latina. En:
M. Feldfeber y D. Andrade Oliveira (comps.), Politicas educativas y trabajo docente. Nue-
vas regulaciones jnuevos sujetos? Buenos Aires: Noveduc.

Oliveira, D. (2009). Modelos y estrategias de desarrollo profesional docente: reflexiones criticas
desde la realidad latinoamericana. En: C. Vélaz de Medrano y D. Vaillant (coords). Apren-
dizaje y desarrollo profesional docente. Madrid: OEI/Fundacién Santillana, pp. 99-108.

OREALC-UNESCO (2011). Nueva agenda de politicas docentes en América Latina y el Caribe:
Nudos criticos y criterios de accidn. Buenos Aires: OREALC-UNESCO.

OREALC-UNESCO (2012). Antecedentes y criterios para la elaboracidn de politicas docentes en
América Latina y el Caribe. Santiago de Chile: OREALC-UNESCO.

Orland-Barak, L. (2006). Lost in Translation (perdidos en la traduccién) tutores o mentores
que aprenden a participar en discursos competitivos de la prictica educativa. Revista de
Educacidn, 340. Mayo-agosto pp. 187-212.

Ortuzar, S., Flores, C., Milesi, C., Miiller, M. y Ayala, P. (2011). Disefio de un programa de induccidn
en Chile para profesores en sus primeros afios de ejercicio docente. Concurso Politicas Piiblicas
/ 2011. Propuestas para Chile. Pontificia Universidad Catdlica de Chile. Recuperado el
5 de abril de 2019 de: hteps://politicaspublicas.uc.cl/wp-content/uploads/2015/02/di-
seno-de-un-programa-de-induccion-en-chile-para-profesores-en-sus-primeros-afios.
pdf

Peters, G. (1995). Modelos alternativos del proceso de la politica ptiblica. De abajo hacia arriba o
de arriba hacia abajo. Gestidn y Politica Piiblica. Vol. IV, nam. 2, pp. 257-276.

Pitman, L. (2012). Manual del capacitador. Capacitacién docente, enfoque y método. En: A.
Birgin (comp.) Mds alld de la capacitacion. Debates acerca de la formacion de docentes en

ejercicio. Buenos Aires: Paidos, pp- 137-162.

100



Ponce, S., Garcia-Cabrero, B., Islas, D., Martinez, J., Serna, A. (2018). De la tutoria a la men-
torfa. Reflexiones en torno a la diversidad del trabajo docente. Recuperado el 11 de
septiembre de 2019 de: Pdginas de Educacidn. hteps://doi.org/10.22235/pe.v11i2.1635.

Popkewitz, T. (1994). Modelos de poder y regulacién social en pedagogia. Critica comparada de las
reformas contempordneas de la formacion del profesorado. Barcelona: Pomares-Corredor.

Ragin, C. C. (1992). <<Introduction : Cases of What is a case?>>, en C. Ragin y H. S. Becker
(eds.), What is a case? Exploring the foundations of social inquiri, Pp. 1-17. Camm-
bridge y Nueva York, Cambridge University Press.

Ranciere, J. (2003). El maestro ignorante. Barcelona: Laertes.

Ranciere, J. (2010). Entrevista con Jacques Ranciere. La politica de los cualquiera, recuperado el
30 de octubre 2019, en Lavaca, https://www.lavaca.org/bibliovaca/entrevista-con-jac-
ques-ranciere-la-politica-de-los-cualquiera/

Robalino, M. (2007). Los docentes pueden hacer la diferencia: Apuntes acerca del desarro-
llo profesional y el protagonismo docente. Séminaire International: La profession-
nalisation des enseignants de I’education de base: Les recrutements sans formation
initiale 11-15 juin: Recuperado el 12 de febrero de 2019 de: htep://www.ciep.fr/
sources/conferences/CD_professionnalisation/bak/pages/docs/pdf_interv/Robali-
no_Magaly_es.pdf

Rufinelli, A. (2016). Ley de desarrollo profesional docente en Chile: de la precarizacién siste-
mitica a los logros, avances y desafios pendientes para la profesionalizacién. Estudios
Pedagdgicos. Vol. XLII, nim. 4, pp. 261-279.

Rui, Y. (2010). La comparacién de politicas. En: M. Bray, B. Adamson y M. Mason. (coomps.)
Educacién Comparada. Enfoques y métodos. Buenos Aires: Granica, pp. 295-320.

Salinas, G. (2017). Reconfiguracién de la profesién docente a partir del ingreso al servicio en
educacién bisica. Los casos de México y Ecuador. Tesis de Doctorado en Desarrollo
Educativo con Enfasis en Formacién de Profesores. México, Universidad Pedagdgica
Nacional, Unidad San Luis Potosi.

Servicios de la Comisién Europea (2010). Desarrollo de programas de iniciacién coherentes y
sistémicos para profesores principiantes: Manual para los responsables politicos (docu-
mento de trabajo de los Servicios de la Comisién Europea).

Sisto, V. (2011). Nuevo profesionalismo y profesores: una reflexién a partir del anilisis de las ac-
tuales politicas de ‘profesionalizacién’ para la educacién en Chile. Signo y Pensamiento,
Vol. 23, nam. 59, pp. 178-192.

Smith, T.M., & Ingersoll, V. (2004). What are the Effects of Induction and Mentoring on Be-

ginning Teacher Turnover?’ American Educational Research Journal, vol. 41, ntim 3, pp.

101



681-714.Recuperado el 11 de septiembre de 2019 de: https://repository.upenn.edu/cgi/
viewcontent.cgirarticle=1135&context=gse_pubs

Souto, M. (2016). Pliegues de la formacidn. Sentidos y herramientas para la formacidn docente. Buenos
Aires: Homo Sapiens.

Tardif, M. y Gauthier, C. (2005). El maestro como “actor racional”: Racionalidad, conocimiento, juicio.
En: L. Paquay, ef al,, (coords.). La formacion profesional del maestro. Estrategias y competencias.
México: FCE.

Teixido, J. (2009). La acogida al profesorado de nueva incorporacidn. Barcelona: Graé.

Terigi, F. (2009). Carrera docente y politicas de desarrollo profesional. En: C. Vélaz de Medrano
y D. Vaillant (coords). Aprendizaje y desarrollo profesional docente. Madrid: OEI/
Fundacién Santillana, pp. 209-229.

Terigi, F. (2013). VIII Foro Latinoamericano de Educacién. Saberes docentes: qué debe saber un
docente y por qué. - 1a ed. - Buenos Aires: Santillana.

Vaillant, D. (2009). Politicas de insercién a la docencia en América Latina. Revista del curriculum
yformacio’n del profe.\‘orado. vol. 13, nim. 1, pp- 28-41.

Vaillant, D (2011). Profesores para una Educacién para Todos. Proyecto Estratégico Regional
sobre Docentes. UNESCO-OREALC / CEPPE. Tema Carrera Docente. Recuperado
el 14 de octubre de 2019 de: www.unesco.org/new/fleadmin/MULTIMEDIA/FIELD/
Santiago/pdf/Denise-Vaillant-Carrera-Docente-Estrategia-Docente.pdf

Vaillant, D. (2015). Politicas para un desarrollo profesional docente efectivo. En: C. Vélaz de
Medrano y D. Vaillant (coords). Aprendizaje y desarrollo profesional docente. Madrid:
OEI/Fundacién Santillana, pp. 29-38.

Vaillant, D. (2018). Programa Regional para el Desarrollo de la Profesién Docente en América Latina y
el Caribe PREDALC. Resultados de la primera convocatoria sobre innovaciones prometedoras
en formacidn docente. Banco de Desarrollo de América Latina.

Van Zanten, A. (2008). ;El fin de la meritocracia? En: Emilio Tenti (comp.), Nuevos temas en la
agenda de politica educativa. Buenos Aires: Siglo XXI, pp. 173-192.

Vélaz de Medrano, C. (2009). Competencias del profesor-mentor para el acompafiamiento al
profesorado principiante. Profesorado. Revista de curriculum y formacion del profesorado.
Vol. 13. nim. 1, pp. 101-115.

Veenman, S. (1988). El proceso de llegar a ser profesor: un andlisis de la formacién inicial. En: A. Villa
(Coord.). Perspectivas y problemas de la funcién docente. Madrid: Narcea.

Vera, ]. (1988). EI profesor principiante. Las dificultades de los profesores en los primeros afios de
trabajo en la enseiianza. Valencia: Promolibro.

Vezub, L. y Alliaud, A. (2012). El acompafiamiento pedagdgico como estrategia de apoyo y desarrollo

102



profesional de los docentes noveles. Aportes conceptuales y operativos para un programa de
apoyo a los docentes principiantes de Uruguay. Montevideo: MEC/ANEP/OEL

Villar Angulo, L. (1990). EI profesor como profesional. Formacidn y desarrollo personal. Granada:
Universidad de Granada.

Villarreal, J. (2005). Relaciones de poder-saber en la actualizacién de los docentes de educacién
primaria. Tesis doctoral. México: Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad Zacatecas.

Villarreal, ]. y Roman, J. (2017). La tutoria a maestros principiantes: Entre la gestién de la in-
certidumbre y la profesionalizacién docente. Ponencia presentada en el 4°. Congreso
Internacional de Innovacion Educativa. ITESM, Campus Ciudad de México. 11 al 13
de diciembre.

Vonk, J.H.C. (1996). A Knowledge Base For mentors of Beginning teachers: Result of A Dutch
Experience. In: R. Mcbridge (ed.). Teacher Education Policy. pp. 112-134. London: Fal-
mer Press.

Ward, P. (1989). Politicas de bienestar en méxico 1970-1989. Tr. Juan José Utrilla, México: Nueva
Imagen.

Williams, D., Eisermans, A., y Lynch, J. (1985). Understanding problems faced by first year’s
teachers. A naturalistic study. Annual meeting of the American educational research
association. Chicago: American Educational Research Association. Recuperado el 14
de mayo de 2019 de: http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED261010.pdf

Wong, H. (2004). Induction programmes that keep new teachers teaching and improving. Na-
tionale Association of Secondary School Principal, NASP Bulletin. Nam. 88 (638), pp.
41-59.

Yurén, T. (2005). Ethos y autoformacién en los dispositivos de formacién de docentes. En: M.
T. Yuren, C. Naviay C. Saenger (coords.) Ethos y autoformacién del docente. pp. 19-45.
Barcelona: Ediciones Pomares.

Zeichner, K. & Gore, ]. (1990). Teacher Socialization. En: Houston, W.R; Haberman, M. &
Sikula, J. (Eds.). Handbook of Research on Teacher Education. Nueva York: MacMi-
llan, pp. 329-372.

Documentos
CFE. Consejo de Formacién en Educacién. Uruguay (2016). Fundamentos y orientaciones de la

propuesta 2016. Recuperado el 12 de enero de 2019 de: heep://www.cfe.edu.uy/images/

stories/pdfs/documentos_aprobados_cfe/fundamentosyorientaciones_propuesta2017.

pdf

103



Ley 20.903. Sistema de Desarrollo Profesional Docente. (01/ 04/ 2016). Ministerio de Educacién
de Chile.

Ley Orgénica de Educacion Interculeural (2011). Registro Oficial. Organo de Gobierno del
Ecuador.

Ley General del Servicio Profesional Docente. (2013, 19 de septiembre). Diario Oficial de la
Federacién. México.

Ley Reglamentaria del Articulo 3°. De la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexica-
nos, en Materia de Mejora Continua de la Educacién (2019, 30 de septiembre). Diario
Oficial de la Federacién. México.

Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y Maestros de México (2019, 30 de sep-
tiembre). Diario Oficial de la Federacién. México.

Ley General de Educacién No. 18437 del 12 de diciembre de 2018. D.O. 16 ene/009 - No
27654. Uruguay.

Marco para la buena ensefianza. (2008). Gobierno de Chile. Ministerio de Educacién/CPEIP.

Plan Decenal del Ecuador 2006-2015. Ministerio de Educacién de Ecuador. Quito.

Reptiblica Oriental del Uruguay (2012). Uruguay en cifras 2012.

SEP. Secretaria de Educacién Publica (2018). Marco General para la Organizacién y Funcionamiento
de la Tutoria en Educacion Bdsica. Docentes y Técnicos Docentes de nuevo ingreso para los
ciclos escolares 2018-2019 y 2019-2020. México: SEP/CNSPD.

104
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LOS ESTUDIOS DE CASO



CAPITULO 6
LOS PAISES Y SUS CONTEXTOS

JAaIME CALDERON LOPEZ VELARDE

os avances y problemas de los programas de acompafiamiento para docentes

noveles, mediante mentorias y/o tutorias, estin relacionados con el contexto

socioeconémico y politico de cada caso de estudio. Saber de ellos permite
contar con una visién méds comprensiva de la historia de los paises, de los avances y
dificultades para que nifios, jévenes y adultos puedan llegar a tener mejores opor-
tunidades de acceso, permanencia y aprendizajes duraderos, para participar en los
diferentes 4ambitos de la vida social.

En Chile, Ecuador, México y Uruguay se comparten caracteristicas comunes
como la lengua, el régimen democritico con sistemas de partidos, y principios
educativos como la universalizacién de la educacién obligatoria, la inclusién, la
democratizacién, la gratuidad, el aprendizaje a lo largo de toda la vida. Al mismo
tiempo estos paises se diferencian en términos de su extensidn territorial, nimero
de habitantes, diversidad geogrifica y cultural, poblacién indigena, asi como en
sus niveles de desarrollo humano y desigualdad social (Tabla 2). Estas diferencias
también se manifiestan en la magnitud, organizacién, financiamiento y procesos
de gestién y gobernanza de sus sistemas educativos, asi como en los niveles de co-
bertura y aprovechamiento escolar.

De los cuatro paises, México es el pais mds grande en territorio, poblacién y
diversidad geogrifica y cultural; en 2015 rebasaba los 115 millones de habitantes,
de los cuales més de 25 millones se autoadscriben como indigenas (22%), aunque
solamente el 6.5% habla una de las 68 lenguas indigenas. Por su ubicacién geo-
grafica en la subregién norte de América Latina colinda con los Estados Unidos
de Norteamérica y gran parte de su actividad econdémica depende del intercambio
comercial con aquel pais. El nivel de desarrollo humano es alto (0.774) y representa
la 15* economia mundial y segunda en la regién latinoamericana, con un PIB per
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cépita de $ 9,698.00 USD; al mismo tiempo, es uno de los paises con mayor nivel
de desigualdad en la regién latinoamericana, con casi la mitad de su poblacién en
condiciones de pobreza que hoy dia afronta, entre otros problemas, la inseguridad
publica, violencia social exacerbada, migraciones crecientes y corrupcién en los
diferentes niveles de gobierno. Es el tercero de los cuatro paises con un promedio
de esperanza de vida de su poblacién de 75 afios y 9.2 afios de escolaridad.! En el
ciclo escolar 2016-2017 la matricula de educacién bisica (preescolar, primaria y
secundaria) fue de 25.7 millones de alumnos atendidos por més de 1.2 millones de
docentes (INEE, 2018).

En la regién del cono sur, Chile es el segundo de los cuatro paises con mayor
extension territorial y en 2017 contaba con una poblacién de 17 574 003 habitan-
tes, de los cuales 2 185 792 (12.8%) son indigenas?; es el segundo pais de la region
latinoamericana con mayor promedio de esperanza de vida (80 afios) y de escola-
ridad (11 afios para la poblacién de 25 afios y mds). El nivel de desarrollo humano
es el més alto de los cuatro paises (0.843) y su economia es la mds competitiva de
Latinoamérica (Tabla 2). Registr6 un crecimiento econémico sostenido de 4.6%
entre 2010 y 2014 con un PIB per cipita de $ 22,286.00 USD, asi como notables
avances en la reduccién de la pobreza y en la creacién de empleo en todos los
niveles educativos por encima del promedio de la OCDE (OCDE, 2017, p. 37).

Sin embargo, segtin el reporte de este organismo internacional y del Indice
de Competitividad Global (ICG) del Foro Econémico Mundial, «la debilidad del
sistema educativo chileno estd retrasando su economia y no estd preparado para
desarrollar una economia basada en el conocimiento, debido a su baja mano de
obra calificada y su “insuficiente capacidad para innovar”™ (OCDE, 2017, p. 38).

Al igual que México, el nivel de desigualdad social y concentracién de la ri-
queza es de los mis elevados de esta region y de todos los paises de la OCDE (p.
38), ya que el 50% de los hogares menos favorecidos tenia, en 2017, solo un 2.1%
de la riqueza neta del pais, mientras que el 10% mds rico concentraba dos terceras
partes (66.5%) y el 1 % mis rico el 26.5% (Centringolo y Curcio, 2017 p. 68).
Estas desigualdades sociales se acenttian por género y en los diferentes grupos ét-

1 La poblacién de 15 afios y mas en localidades de alta marginacién presenté menores afios de escolaridad (6.7)
con respecto a quienes se encontraban en baja marginacién (9.6); hay una brecha de 2.5 afios de escolaridad
entre la poblacién indigena (6.9) y el resto de la poblacién (9.4); la poblacién que reside en localidades rurales
tiene menos afios de escolaridad (6.9) que la que reside en localidades urbanas (10.1) (INEE, 2018, p. 19).

2 Censo 2017. Instituto Nacional de Estadisticas. Recuperado el 11 de octubre de 2019 de http://resultados.
censo2017.cl/
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nicos que tienen el doble de probabilidades de vivir en la pobreza extrema que los
no indigenas. El hecho de que mds de uno de cada cinco nifios chilenos vive en la
pobreza refleja esta inequidad social (OCDE, 2017, pp. 38-39).

Por su parte, Ecuador, ubicado en la subregién andina, posee una amplia
diversidad geogrifica y cultural con una poblacién estimada en 2015 de 16 279
000 habitantes de los cuales 1 018 176 pertenecen a 14 nacionalidades indigenas
(7%), lo que hace de esta nacién y de México estados multiculturales. Este pais
andino, con un promedio de esperanza de vida de 76.7 afios y de escolaridad de
8.7 afios, también tiene un alto indice de desarrollo humano (0.739); sin embar-
go, el nivel de desigualdad social es menos acentuado que en Chile y México
(0,440) pero con grandes disparidades en el medio rural e indigena. El Producto
Interno Bruto (PIB) per cépita es de $ 6,344.00 USD. Entre 2013 y 2018 tuvo un
incremento sostenido en el Indice de Competitividad Global (ICG)? hasta alcan-
zar el 4.18% y disminuir en 3.91% en 2017, pero mejord en 9.41%, respecto del
2008, posiciondndose como el pais con mayor crecimiento de la regién, junto
con Paraguay (INEE, 2017, p. 21).

En contraparte, Uruguay, tercer pais del cono sur, es el pais latinoamericano
mds pequefio después de Surinam y de acuerdo al censo de 2011, la poblacién
era de 3 529 014 habitantes; su nivel de desarrollo humano también es muy
alto (0.804), mientras el nivel de desigualdad es menor al de Ecuador, México
y Chile, pero al igual que en estos dos dltimos paises, son los que tienen una
mayor concentracién de la riqueza con respecto a los ingresos per cipita de los
hogares (Centringolo y Curcio, 2017, pp. 68-69). La esperanza de vida es de
77.8 afios, con un promedio de escolaridad de 8.6 afios y en el ciclo escolar 2010,
la matricula de educacién inicial, basica y media bésica (preescolar, primaria y
secundaria) fue de 735 152 alumnos (MEC, 2010). El PIB per cdpita en 2018 fue
de $ 17,278.00 USD.

A diferencia de los tres paises, en Uruguay no existen comunidades indigenas
identificables como grupos étnicos, pero 4% de la poblacién declara tener ascen-
dencia racial indigena*, ademas su orografia es llana pues la mayoria de su superficie

3 El ICG cuenta con una escala del 1 al 7, con el fin de cuantificar y comparar la habilidad de los paises para
proveer altos niveles de prosperidad econémica a sus ciudadanos. Esta habilidad estd correlacionada con la
productividad del pais y la manera en que utiliza sus recursos econémicos (Foro Econémico Mundial, citado
por INEE, 2017, p. 21).

4 Cfr. Uruguay, Instituto Nacional de Estadistica, Encuesta Nacional de Hogares Ampliado 2016. Recuperado
el 11 de octubre de 2019 de: http://www.ine.gub.uy/encuesta-nacional-de-hogares-ampliada-2006
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se encuentra entre 0 a 10 metros, excepto algunas mesetas y colinas, lo que implica
mayores ventajas de acceso a los centros educativos, asi como prescindir de progra-
mas curriculares de alfabetizacién bilingiie.

El financiamiento, por otra parte, no es un asunto menor, pues el porcentaje
del PIB que cada pais destina al gasto educativo es un indicador que refleja el gra-
do de compromiso gubernamental para que todos los nifios/as, jévenes y adultos
cuenten con los conocimientos que le permitan su participacién en el desarrollo
econémico, politico y social. Ademis, de estos dependen en gran parte el desarrollo
de los programas de mentoria y/o tutorfa.

Los porcentajes que cada pais invierten en el rubro educativo se han incre-
mentado en los tltimos afios en los cuatro paises, oscilando entre el 4 y 6% del PIB,
cifra todavia insuficiente para satisfacer los requerimientos de cada pais, pero coin-
cidentes con el rango sugerido por el Marco de Accién 2030 (UNESCO, citado
por CEPAL, 2018, p. 123).% Sin embargo, la distribucién de estos recursos en los
diferentes niveles del sistema educativo es un asunto que depende de las prioridades
que cada gobierno establece y de los criterios para su éptimo aprovechamiento.
¢Qué porcentaje del gasto educativo se destina a la formacién continua de docentes
de educacién bésica en cada pais? ;Son suficientes hoy dia estos recursos? ;Cémo
optimizarlos en los programas de mentoria y/o tutoria?

Es claro que el inanciamiento para los programas de iniciacién docente repre-
senta una erogaciéon econdmica adicional y su disponibilidad debe preverse antes
de su puesta en operacidn o garantizarse mediante diversas fuentes de apoyo econé-
mico para impulsarlos, generar condiciones de sustentabilidad y dar cumplimiento
de sus objetivos. Sin embargo, sufragar los gastos de transportacion, asi como el
pago justo y oportuno de los mentores y/o tutores ya sea en horas extraclase o para
suplirlos cuando se les libera parcial o totalmente de su carga docente, es més que
justificable por tres razones: 1) despierta el interés de los docentes por ejercer esta
funcién; 2) mejora sus condiciones salariales; 3) propicia el desarrollo profesional
de los docentes en beneficio de un mejor rendimiento escolar de sus alumnos.

El panorama antes descrito muestra que en los cuatro paises existen considera-
bles niveles de desarrollo econémico, pero un elemento invariante es la pervivencia
de grandes desigualdades sociales y educativas que afectan particularmente a las
familias de campesinos e indigenas que viven en zonas rurales pobres, dispersas y de

5 Ecuador destin en 2018 4.6% del PIB al sector educativo (INEE, 2017), Uruguay 5.1% en 2015, México
6% en 2016 (INEE, 2018, p. 23) y Chile 5.4% en 2017 (OCDE, 2017).
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dificil acceso y cuyos hijos acuden a escuelas que por lo general carecen de infraes-
tructura, equipamiento y conectividad a internet, concentrandose en estos grupos
etarios las mayores inequidades como la cobertura, diferencias de género y bajos
niveles de aprovechamiento escolar. A continuacién exponemos muy brevemente
algunos datos que ilustran esta situacion.

En Uruguay, la cobertura en educacién inicial en cinco afios es universal al
igual que la educacién primaria, pero atin existen rezagos en el acceso de la pobla-
cién de tres afios. Sin embargo, un estudio reciente (Bogliaccini, 2018), sefiala que
este pais tiene un déficit en materia de cobertura que es inconsistente con su nivel
de desarrollo relativo, especialmente en la educacién media ya que «se encuentra
entre los paises de mayor rezago en la tiltima década» (pp. 43-44). Ademas, confor-
me los estudiantes avanzan en sus trayectorias, a los 12 afios, casi uno de cada cuatro
estudiantes presenta rezago en la primaria o ya abandono el sistema educativo; esta
proporcién se multiplica por nueve durante los estudios de la educacién media en el
transcurso de cuatro afios (3% a 27% entre los 13y los 17 afios) (INEE d, 2017, p. 235).

Con respecto al logro de los estudiantes de educacién primaria, en 2013 la
mitad no lograban superar los dos niveles de desempefio mis bajos del Tercer
Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE)?, tanto en ciencias, mate-
maticas y lectura (71%, 62% y 56% respectivamente). (LLECE, citado por INEE
d, 2017, p. 232). Ademis, en las evaluaciones PISA 2015, destinados a la poblacién
de 15 afios que cursa la educacién media, aproximadamente un 40% de los estu-
diantes de 15 afios no alcanzé los logros minimos en lectura y ciencias y 52% en
matemiticas (OCDE, citado por INEE d, 2017, p. 232).

En Ecuador, las tasas de matricula escolar en los diferentes niveles del sistema
educativo también muestran avances importantes en el acceso universal de la edu-
cacion, especialmente en la educacién general bisica (EGB), ya que la tasa neta de
matriculacién para 2017 fue de 96.2%. Sin embargo, la cobertura constituye un
importante desafio a enfrentar, especialmente para la educacion inicial obligatoria
(3 a 5 afios de edad) cuyo nivel es muy bajo (60% en el drea urbana y 30.8% en el
drea rural). Lo mismo ocurre con la tasa bruta de matricula del Bachillerato Ge-
neral Unificado (BGU) que disminuye al 71%, es decir, 25.2 puntos porcentuales
con respecto a la EGB (INEE, 2018, p. 199).

6 Estudio de logro de aprendizaje a gran escala que abarcé 15 paises (Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Cos-
ta Rica, Ecuador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Perti, Reptiblica Dominicana
y Uruguay) mis el estado de Nuevo Leén (México).
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En relacién a los avances en el logro académico mediante las evaluaciones Ser
Estudiante y Ser Bachiller, el reporte sobre los resultados educativos en el periodo
2017-2018 sefialan que los bajos puntajes en resultados académicos y las disparida-
des en resultados por nivel socioecondmico, tipo de financiamiento, y por areas de
asentamiento, muestran un sistema educativo que todavia enfrenta grandes desafios
en términos de calidad y equidad. A este respecto se puntualiza que:

Los logros académicos en 4.°,7.° y 10.° de EGB registran puntajes muy bajos; en todos
los cursos, el nivel de Insuficiente concentra al menos el 50% de estudiantes (51% para
4.°,52.6% para 7.° y 56.3% 10.° de EGB), estas disparidades se profundizan entre las

dreas rurales y urbanas, grupos socioeconémicos y grupos étnicos (INEE, 2018, p. 196).

En México, la tasa neta de cobertura en 2016 para la educacién primaria fue de
99%, mientras que en secundaria alcanzé el 86.2% vy casi el 80% de la matricula
en educacién obligatoria se localizaba en localidades de mas de 2 500 habitantes
(INEE, 2018, p. 16). Sin embargo, los niveles de equidad y calidad no se han logra-
do revertir. Si bien para 2016 hubo un incremento de 8.8 puntos porcentuales en el
grupo de 3 a 5 afios, la cobertura alcanzé el 77.7% y en el grupo de edad de 15a 17
afios no se matriculé el 31.2%, lo que significa que 4.1 millones de nifios y adoles-
centes de 3 a 17 afios no asisten a la escuela (Unicef, 2017). En el nivel de educacién
media superior es donde se registra la menor eficiencia terminal con 65.5% para el
ciclo escolar 2015-2016 (INEE, 2018, p. 28). Por lo que al aprovechamiento escolar
se refiere, el panorama es adverso ya que los resultados en las pruebas nacionales
(PLANEA, 2015) reportaron que 49.5 % de los nifios que cursan el 6° grado de
primaria tienen el nivel més bajo (dominio insuficiente) de logro en lenguaje y
comunicaciény en 60.5% en matemadticas, mientras que en 3° de secundaria 29.4%
y 65.4% respectivamente, porcentajes que se elevan en las escuelas indigenas y co-
munitarias entre 68 y 83% en donde la asistencia a las escuelas es muy baja (INEE,
2018, pp. 18-22).

En Chile, el reciente informe de la OCDE (2017) presenta un panorama sobre
los principales logros y retos que enfrenta el sistema educativo. Entre los principa-
les problemas destacan la desigual calidad y cobertura de la educacién parvularia,
elevada estratificacién en el acceso a oportunidades educativas de calidad; fue el
tercer pais con desempefio mis bajo en ciencias en PISA 2015, pero los resultados
de esta evaluacién y del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad
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de la Educacién (LLECE) fueron los més sélidos de América Latina,” ya que tuvo el
mejor desempefio de lectura, ciencias y matemdtica entre los paises participantes de
esta regién. El panorama es mis adverso cuando estos resultados en el aprendizaje
se comparan con el promedio de paises de la OCDE que equivalen a cerca de un
afio de escolaridad para la lectura, 1.5 afios de escolaridad para ciencias y 2 afios de
escolaridad para matemiticas (OCDE, citado por OCDE, 2017, p. 58).

Por otra parte, los resultados del Estudio Nacional de Lectura Segundo Bisico
de 2017 no fueron muy satisfactorios, ya que solamente 38.3% de los estudiantes
alcanza el nivel adecuado en el desarrollo de la lectura, mientras que 61.8% de
los estudiantes cumple los aprendizajes exigidos parcialmente (nivel Elemental) o
de manera poco consistente (nivel Insuficiente).® Estos datos -como afirmaron las
autoridades educativas- muestran que desde 2012 se presenta una situacién de es-
tancamiento, ya que no se han registrado variaciones signiﬁcativas.

Las diferencias entre los grupos socioeconémicos bajo y alto es de 53 puntos,
situacién que también influy6 notablemente en el desempefio de las pruebas PISA
de 2015 (17% de la varianza en ciencias). Segtin la OCDE, en este pais las brechas
de desempefio entre dreas rurales y urbanas son mds visibles que en otros paises
miembros de este organismo internacional (OCDE, 2017, p. 61).

Sin embargo, esta consideracién no excluye a paises con sistemas educativos
de menor tamafio como Ecuador y Uruguay, pues en los cuatro casos de estudio
estas brechas prevalecen en diferentes grados. En este sentido, la pertinencia de
los programas de mentoria y/o tutoria es mds apremiante porque en los contextos
socioeducativos adversos se agudizan los problemas de cobertura, ademds de reque-
rirse formacién no solo general para los mentores y/o tutores sino especifica para
atender a los docentes noveles que se desempefian en escuelas indigenas.

Por otra parte, es claro que antes de la introduccién de cambios a nivel ma-
cro como una reforma educativa o de programas educativos especificos de corte
innovador se requiere en el dmbito politico la capacidad del Estado para generar
previamente consensos y acuerdos entre las autoridades educativas y los sindica-
tos magisteriales sin los cuales el derrotero de estos programas se ve seriamente
amenazado. Afrontar estos problemas demanda un sistema eficaz de gobernanza

7 En este informe se precisa que «Chile obtuvo el mejor desempefio general de América Latina en el LLE-
CE, aunque quedo ligeramente detrds del estado mexicano de Nuevo Le6én en matemitica de sexto grado»
(OCDE, 2016; UNESCO, 2014; OCDE, 2017, p. 58).

8 Recuperado el 1 de octubre de 2019 de: http://archivos.agenciaeducacion.cl/IRE_LECTURA_2018_2BA-
SICA_WEB_ALTA_11_JUL.pdf
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que incluye el conjunto de decisiones emanadas de instituciones y todos aquellos
actores de instancias centrales, intermedias y locales que intervienen para coordinar
y movilizar los recursos y procesos de implementacién de las politicas educativas y
los programas respectivos.

Puede decirse que, para paises territorialmente grandes, con diversidades intra-
rregionales y sistemas educativos de gran magnitud y complejidad como México,
representa un gran desafio garantizar el derecho de todos los nifios/as, jovenes y
adultos a la educacién y lograr a lo largo de sus estudios los aprendizajes esperados.

VISION GLOBAL DE LOS CONTEXTOS SOCIALES

Los grandes problemas de los avances en materia de universalizacién de la educa-
cién obligatoria y las diferencias en los niveles de desarrollo econémico y condi-
ciones sociodemogrificas en los cuatro casos estudiados, se concentran en la des-
igualdad social y educativa, asi como en los deficitarios niveles de logro en los
aprendizajes.

En efecto, la desigualdad social es un aspecto comtin en los cuatros paises, aun
cuando se presenta con mucha mis intensidad en México y Chile, caracterizados
como los paises mas desiguales de América Latina, junto con Brasil. La desigualdad
en Chile se relaciona con que fue en los setenta el laboratorio del neoliberalismo
en la regién, implantado por la dictadura militar; esta impronta sigui6 presente atin
con el regreso de la democracia. México, por su parte, presenta una desigualdad
histérica, vinculada con una poblacién indigena y rural que fue predominante y
que se encuentra ahora en proceso acelerado de urbanizacién. Finalmente, en Chi-
le la alta desigualdad social coexiste con un alto producto interno bruto y con la
mis alta escolaridad en la poblacién de 25 afios y mas (11 grados promedio). Las
desigualdades educativas, segtin tasas de escolarizacién, en términos de localizacién
rural versus urbana, se hacen presentes en Chile, México y Ecuador, y son supe-
riores a las diferencias segun el género. Sin embargo, existe coincidencia acerca de
que cada vez mis las diferencias entre urbano y rural son menos nitidas, en los casos
de México y Chile.

El tamafio de los paises, asi como de los sistemas educativos correspondientes,
es otro elemento altamente diferenciador: desde México, uno de los paises miés
grandes de la region, con casi 120 millones de habitantes, a Uruguay con 3 millo-
nes, el pais mis pequefio de la regién después de Suriman, pasando por Ecuador
y Chile, dos estados intermedios, en torno a los 17 millones. El régimen politico
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también los diferencia, ya que México no solo es el tnico pais federal del grupo
del estudio, sino un espacio donde la descentralizacién se combiné con programas
educativos centralizados; en el otro extremo Chile, donde la descentralizacién y la
municipalizacién se generalizaron, produciendo altas desigualdades y privatizaciéon
en el campo educativo.

Otro elemento diferenciador es la condicién multicultural y plurilingiie de los
paises, mientras México y Ecuador son paises donde los pueblos indigenas tienen
presencia cultural, lingiiistica y politica, asi como las politicas educativas inter-
culturales han sido fuertes y continuas, en Chile, aun con la presencia de politicas
interculturales a partir de la democracia los pueblos indigenas, son marginales en
términos demogrificos. Uruguay es hoy un pais «blanco» a costa del exterminio
de la poblacién indigena en el pasado. Cabe destacar que la organizacién politica
creciente de los pueblos indigenas es una situacién comiin en México, Ecuador
y Chile, teniendo como caso ejemplar el movimiento zapatista que se inicié en
México en 1994. En el mismo sentido, la educacién intercultural se ha legitimado,
hasta llegar en Ecuador a la promulgacién de una Ley de educacién intercultural
(2015), mientras la educacién inclusiva se ha hecho més fuerte en los cuatros paises
y en la mayoria de los paises de la region.

En términos de urbanizacién, aun cuando México y Chile han tenido acelera-
dos procesos de urbanizacién, Uruguay es el mas urbano del grupo de estudio (80%),
aun cuando no goza de los beneficios de los paises desarrollados con alta urbani-
zacién; en los otros tres paises la ruralidad estd mds presente; asimismo han tenido
lugar procesos de proletarizacién del campo, crisis del campesinado, maquilas y
tierras ejidales en proceso de privatizacién, abusos a la poblacién indigena. En tér-
minos educativos, Uruguay presenta una alta tasa de alfabetizacién, asi como una
poblacién total de 25 afios y més con una escolaridad superior a la bisica, mientras
en Chile la escolaridad es ain mis alta (11 grados), y en México y Ecuador los afios
de escolaridad oscilan en torno de la educacién basica. México, ademis, cuenta
con la mayor poblacién de ciudadanos que no han completado la educacién bésica
(30 millones al 2019) y es el pais que se diferencia por tener la mis alta inversioén
en educacion respecto de los otros tres, en términos de su porcentaje del PIB (6%)
(Cfr. Tabla 1).

La historia de la educacion en cada uno de los paises permite entender el presen-
te, en particular cémo tuvo lugar un movimiento liberal en lo politico, que culmi-
né con la separacion de la iglesia y el estado en el campo educativo, mientras se fue
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construyendo el tiempo social necesario para que se aceptara la gratuidad, la obli-
gatoriedad y la laicidad de la instruccién primaria. En este momento, en los cuatro
paises la educacién obligatoria y gratuita se ha extendido hasta la educacién media.
Sin embargo, se observan diferencias histéricas entre ellos, que signan el presente.

En México se promulgd, en forma simultdnea y temprana, la instruccién pri-
maria obligatoria, gratuita y laica, como parte de la instauracién progresiva de la
reptiblica liberal, a partir de las reformas de Judrez (1867), que en un principio
estuvieron referidas a la Ciudad capital, hasta que se expandieron a todo el pais
(1888). En los otros tres paises se logré en distintos momentos la gratuidad y la
obligatoriedad de la instruccién primaria, pero su condicién laica se legitimé dé-
cadas después. En Uruguay la instruccién primaria obligatoria y gratuita data de
1877, promovida por el educador José Pedro Varela, pero se hace laica en 1917;
en Ecuador la instruccién primaria se torna obligatoria, gratuita y laica en 1906,
con el presidente liberal Eloy Alfaro, que fue asesinado por enfrentar a la iglesia.
En Chile la instruccién primaria se establece como gratuita, obligatoria y laica en
1919, luego de haber logrado superar las perspectivas conservadoras.

Esta huella del liberalismo del siglo XIX en la educacién de México hace la di-
ferencia con los otros paises, junto con su riqueza multicultural y sus pueblos indi-
genas siempre en la resistencia. Por su parte Uruguay se diferencia por su alto nivel
de escolaridad y alto PIB, los mas altos de los cuatro paises. Educador se distingue
por haber logrado legitimar una educacién bilingiie e intercultural, también como
parte de los movimientos sociales y politicos de sus pueblos indigenas. Chile es un
caso aparte porque la escolaridad y el PIB se expanden a costa de la desigualdad y
de la privatizacién educativa, més visibles o disfrazadas. Mientras en los otros tres
paises (México, Ecuador y Uruguay) la educacién superior es pl’lblica y gratuita, en
Chile la educacién superior no es gratuita ni siquiera en las instituciones publicas;
en los otros niveles persisten formas de privatizacién a través de fondos concursa-
bles, apoyos de las familias, entre otros.

Las migraciones de los tltimos afios han afectado en alto grado a México,
que es un pais de trinsito, asi como de destino de ciertos grupos, principalmente
centroamericanos; una parte significativa de su poblacién se ha desplazado a los
EEUU por pobreza y/o narcoviolencia. Chile también se ha transformado en pais
de destino de algunos grupos, especialmente haitianos, venezolanos y colombia-
nos. Ecuador y México han visto llegar a migrantes latinoamericanos, pero no en
las magnitudes que se han presentado en los otros paises.
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Como se puede observar, tres subregiones de las cuatro identificadas en Amé-

rica Latina se encuentran representadas en este estudio, dando cuenta que estamos

ante un grupo plural: Uruguay es parte del Cono Sur, Chile participa tanto en el

Cono Sur como en la regién Andina, Ecuador es un claro exponente de la subre-

gién Andina y México de la gran regién conocida como México y Centroamérica,

en el hemisferio norte.

TaBLA 1. DATOS SOCIODEMOGRAfiICOS Y ECONOMICOS DE CHILE,

Ecuapor, Mexico vy URUGUAY

Caracteristicas Chile

Sistema politico Bstado Unitario,
democritico,
Régimen

presidencialista
Divisidn politica Regiones,
provincias y
comunas

Poblacién 17 373 831 (2017)

Poblacién indigena 2 185 792 (2017)

PIB per cdpita USD 15 923
(2018)

Indice de 0.843

Desarrollo H. (muy alto)

Indice Gini 0.454
(2017)

Esperanza de vida 80

Gasto educativo (% 5.3%

PIB) (2016)°

Ecuador
Régimen
presidencialista

Parroquias, cantones

y provincias

16 279 000 (2015)

1018 176
(2017)
USD 6 344 (2018)

0.739
(alto)

0.440
(2017)
76.7

4.6%
(INEE, 2017)

México

Estado federado,
Reptiblica, Régimen
presidencialista

Estados y municipios

115 530 753 (2015)

25.7 millones (2015)
USD 9 698 (2018)
0.774

(alto)

0.504
(2016)
75

6%
(INEE, 2016)

Uruguay
Reptiblica,
Régimen

presidencialista

Departamentos y

municipios

3390 077
(2011)

255 074
(2016)

USD 17 278
(2018)
0.804

(muy alto)

0.390
(2017)
77.7

51 %
(INEE d, 2015)

Fuente: Elaboracién propia con proyecciones censales de las instituciones nacionales de estadistica de pobla-

cién y vivienda de cada pais en los afios indicados; PIB per c4pita en: https://datos.bancomundial.org/indica-
dor/NY.GDP.PCAP.CD; IDH: (PNUD, 2017); indice Gini (CEPAL, 2019). Esperanza de vida: recuperado
el 8 de octubre de 2019 de: https://www.cepal.org/es/temas/proyecciones-demograficas/estimaciones-pro-

yecciones-poblacion-total-urbana-rural-economicamente-activa.

9 Cfr. Expansién/Datos Macro.com
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En el marco de estas historias que establecen diferencias, y de otras distinciones
del presente, los cuatro paises se unen en torno a las iniciativas de universalizar la
educacién bisica y media, aspirando a tocar la educacién superior, asi como propi-
ciar la inclusion educativa, el respeto a la diversidad y las politicas innovadoras de
formacién docente para la educacion bisica.

En los cuatro estudios de caso que se presentan a continuacion, se podrin ob-
servar las configuraciones de los programas de mentoria y/o tutoria de cada pais.
En la tercera parte del libro, el anilisis comparado permitird concluir en qué medi-
da la heterogeneidad de las condiciones del contexto social y educativo se reflejan
en las politicas educativas de acompafiamiento pedagdgico, pensadas para mejorar
tanto el desarrollo profesional docente como la desigualdad educativa.
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CAPITULO 7

MENTORIA PARA LA INSERCION PROFESIONAL: PRIMER PASO EN
EL SISTEMA DE DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE EN CHILE

INGRID BOERR

INTRODUCCION

n las dltimas dos décadas en Chile, la insercién de los y las docentes al ejer-

cicio profesional ha sido un tema presente en la agenda de educacién, con

diferentes grados de relevancia, que a partir del afio 2015, con la promul-
gacion de la Ley que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, alcanza
un grado de institucionalizacién importante, lo que no va, necesariamente, de la
mano con el conocimiento sobre el tema, de los actores del mundo educativo en el
pais, ni de los alcances que tiene. Sin embargo, la experiencia desarrollada en estos
afios en el pais, y compartida con otros paises de la regién, ha sido permanente y
consistente todo este tiempo, avanzando en el desarrollo de modelos de trabajo, in-
cursionando en la formacién de profesionales y de menor manera, pero igualmente
levantando evidencia para innovar.

Ha sido un proceso largo, como todas las transformaciones en educacion, di-
ficil de instalar, a veces més conocido en otros paises que en el propio, controver-
sial en cuanto hay opiniones respecto que la formacion inicial debe ser suficiente,
valorado por quienes han participado directamente y que ha generado multiples
aprendizajes en diversos aspectos y que, finalmente, se proyecta positivamente en
esta nueva etapa del desarrollo de la profesion docente.

El presente capitulo hace un recorrido por el trabajo de estas casi dos décadas.
Tiene como objetivo dar a conocer las experiencias iniciales, la formalizacién y
reconocimiento de esta etapa del desarrollo profesional en Chile.

Asi, describe desde el inicio del proceso de disefio e implementacion de los pro-
gramas de acompafiamiento, hasta la formalizacién de los mentores y los dispositivos
necesarios para trabajar con los y las docentes en el inicio de su carrera profesional.
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La metodologia utilizada para recopilar la informacién que en este capitulo se
presenta fue en su mayoria la revisién documental, ademis de la realizacién de un
conjunto de entrevistas semiestructuradas a mentoras y a la encargada del Progra-
ma de Mentoria del Centro de Perfeccionamiento e Investigaciones Pedagdgicas
del Ministerio de Educacién (CPEIP).

LA INSERCION AL EJERCICIO PROFESIONAL DE LOS Y LAS DOCENTES

La docencia, al igual que otras profesiones, requiere de un periodo de inmersién a
su ejercicio que implica adaptaciones de todo tipo. Pero, por muchas de las carac-
teristicas propias de la profesion, esta inmersion tiene complejidades que requieren,
a diferencia de otras profesiones, de atencidn especial, tanto para las condiciones
en que se desarrolla este proceso, para él o la profesional, asi como también para el
contexto en el cual ingresan.

Cuando, una vez titulados, los nuevos docentes se incorporan a ejercer su
profesion deben tener, junto con el conocimiento acumulado en los afios de prepa-
racién, capacidades para utilizar una serie de competencias que estdn directamente
relacionadas con los estudiantes y el curriculum, su articulacién con los conoci-
mientos teéricos de la pedagogia y los conocimientos didacticos de las disciplinas;
capacidad para reconocer las caracteristicas del contexto escolar y de la cultura
propia de la comunidad educativa. Junto con esto y también, de manera simultinea
a los dos dmbitos descritos, de responder a la demanda permanente de atencién del
conjunto diverso de estudiantes y la obligacién de lograr que cada uno de ellos
alcance los aprendizajes esperados.

La investigacion y la literatura han comprobado que el periodo de insercién de
los profesores noveles es clave en la configuracién del profesional en que se conver-
tirdn para el resto de su carrera profesional (Vonk y Schars, 1987).

La duracidn de este proceso es variable, la literatura lo describe como un tiempo
que puede ir desde uno a cinco afios y, dentro de estos, el primero es documentado
como el afio més complicado en la carrera de los profesores (Olson y Osborne, 1991).

La insercién profesional, definida por Vonk, es el periodo de transicion desde
profesor en formacidn a profesor auténomo. De esta manera, el proceso de inser-
cién al ejercicio se puede entender como el comienzo del desarrollo profesional do-
cente, asumiendo de esta manera que la formacién inicial no termina con el egreso
de la carrera y que la formacién continua para el desarrollo profesional se inicia en
el proceso de insercidn y se mantiene por todo el tiempo de ejercicio profesional.
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Este periodo, que se caracteriza por las tensiones propias de un proceso de
transicion, suma a ellas la necesidad de lograr el conocimiento profesional, junto
con la necesidad de mantener el equilibrio personal, se vive, por lo general, inser-
tindose en culturas y contextos desconocidos, sin apoyo especifico y sometido a las
mismas exigencias que los profesores experimentados, es decir, asumiendo cargas
horarias y tareas similares, muchas veces atendiendo, incluso, a los cursos mas com-
plejos y sumando una cantidad no menor de actividades extracurriculares, que se le
asignan a los docentes noveles en su calidad de «profesores jovenes», argumentando
que tienen mds energia para desarrollarlas.

El concepto de «Choque con la realidad», acufiado por Veenman (1984), es el
que caracteriza mejor lo que ocurre a los profesores noveles durante el primer afio
de docencia. Un proceso de intenso aprendizaje basado en el ensayo y error, carac-
terizado por un principio de supervivencia y por el predominio del valor prictico.

A lo anterior, se suman algunos problemas especificos que los docentes noveles
enfrentan, derivados de su estatus profesional, los que segtin Valli (1992) son: la
imitacién acritica de lo que observan de otros docentes, el aislamiento de sus com-
pafieros y la dificultad de transferir el conocimiento teérico adquirido en su etapa
de formacién.

El proceso de insercidon no solo es un periodo en que se aprende el oficio de
ensefiar, sino también es un proceso intenso de socializacién profesional.

Una de las consecuencias de no atender de manera particular estos problemas
que enfrentan los profesores en su etapa de insercidén profesional deviene en el
abandono de la profesion, con los consecuentes altos costos personales, familiares
y sociales que esto significa, incluyendo los efectos negativos sobre los estudiantes.

Los profesores noveles, en este esfuerzo por sobrevivir en el sistema, adoptan de
manera instintiva y acritica modelos tradicionales de ensefianza, generalmente los
mismos con los que fueron formados en su vida escolar, lo que coarta la posibilidad
de la construccién de una identidad profesional propia, desarrollar innovacién y
avanzar en la construccién de nuevos conocimientos junto a las comunidades en las
que se integran, lo que influye en la calidad de los aprendizajes de los estudiantes.

Desde hace algunas décadas, ha existido una creciente preocupacién por ge-
nerar dispositivos para que los profesores novatos reciban apoyo en este proceso.

Las diferentes experiencias desarrolladas por los paises, sobre cémo abordar el
proceso de insercién, ha ido en general en la direccién de desarrollar modelos de
acompafiamiento profesional para los docentes jévenes.
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Estos modelos tienen diferentes caracteristicas, pero, en general, lo que pro-
mueven es que los profesores noveles reciban un apoyo especifico y que, como
minimo, a través de él, tengan oportunidades de experimentar en sus pricticas y
recibir retroalimentacién, de intercambiar experiencias con otros docentes y de
hacer de la reflexién una prictica permanente.

En la mayoria de los modelos de acompafiamiento, el profesional encargado de
realizar esta tarea es un profesional de la educacion, que cumple el rol de mentor
o tutor.

Hasta hace un par de décadas, en Chile no se reconocia oficialmente la com-
plejidad de este periodo, actuando sobre el supuesto que los y las docentes, al egre-
sar de las instituciones formadoras, han aprendido todo lo que es necesario para
desempefiarse inmediatamente de la mejor forma posible y que si en la prictica no
lo hacfan, es porque su formacién docente inicial no habia sido de calidad.

LA CONSTRUCCION DE UNA POLITICA DE INSERCION PROFESIONAL DOCENTE EN CHILE
En la década del 90, en Chile se inicia una etapa que el historiador en educacién
Ivin Nuifiez llama la «Segunda Profesionalizacién Docente», que corresponde
a la creacion de politicas estatales hacia el trabajo docente. Estas politicas con-
ciben la docencia como un trabajo auténticamente profesional, en el sentido
contemporineo del concepto, que se traducen en iniciativas relacionadas con la
mejora de las remuneraciones, pero también fuertemente dedicadas a incidir en
la formacidn inicial y también en el desarrollo profesional continuo de los y las
docentes.

Entre estas iniciativas, el Ministerio de Educacién crea el Programa de Forta-
lecimiento de la Formacién Inicial Docente (FFID),' que se focaliza en promover
la mejora curricular de los futuros docentes. Uno de los ejes del FFID es orientar
la introduccién en la formacién inicial las experiencias pricticas tempranas, con el
objetivo de acercar cada vez miés a los estudiantes de pedagogia a la construccion
de saberes para su futuro desempefio en el aula.

Si bien se introducen estos cambios en la mayoria de los programas de for-
macién, la investigacién y la experiencia siguen dejando en evidencia que, aun

1 Decreto 80 del Ministerio de Educacién del 29 de enero de 1997 en que fueron seleccionados proyectos
por aproximadamente 25 millones de délares (once mil millones de pesos de 1997) para un ciclo de 4 afios,
de 1998 al 2001 dirigidos al mejoramiento de la docencia al menos en dos 4reas: Innovacién y mejoramiento
de la estructura, contenidos y procesos de formacién y mejoramiento de la calidad y calificacién del cuerpo
académico.
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existiendo las pricticas tempranas, la inmersién en el ejercicio siempre presenta
dificultades especificas para las cuales los profesores noveles requieren de apoyos
especificos. Tal como la literatura y la investigacién en paises del hemisferio norte
lo venian demostrando.

En esos afios, la problemitica de los profesores noveles fue un tema comiin en
la regién, que comenzé a abordarse como una preocupacién comin que requeria
tomar medidas para su atencién.

En el marco de un proceso general de profesionalizacién docente, el Minis-
terio de Educacidn crea programas que evaltan, inicialmente de manera volun-
taria, a los docentes para reconocer, destacar y otorgarles beneficios econémicos,
de manera que los buenos profesores de aula permanecieran en ella y no debieran
emigrar en busca de mejores remuneraciones. Entre éstos, en el afio 2002 se crea el
Programa de Apoyo a la Docencia, Red Maestros de Maestros. La Red se compone
de maestros que previamente han sido acreditados con la Asignacién de Excelencia
Pedagdgica y que, voluntariamente, postulan a integrarla y para ello deben demos-
trar capacidades para trabajar con otros docentes.

Esta Red es administrada por el Centro de Perfeccionamiento, Experimenta-
cién e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) del Ministerio de Educacién y pro-
mueve desde el momento de su nacimiento, entre otras actividades, que los maes-
tros de la Red realicen apoyo a docentes principiantes, evidenciando con esto que
se respondia a la preocupacién por la situacién de los profesores en el periodo de
ingreso al ejercicio profesional.

En el afio 2005, el Ministro de Educacién convoca a una Comisién para que
proponga un Sistema de Induccién para los Docentes Principiantes. Esta comision,
constituida por representantes del Ministerio de Educacién, las universidades, la
Asociacién de Municipalidades, en su calidad de administradora de la educacién
publica, asi como el Colegio de Profesores y la agrupacién gremial de los profe-
sores en Chile, después de un proceso de anilisis, emana un informe que, en sus
puntos principales recomienda que:

*  Los docentes en su periodo de insercién profesional deben recibir apoyo;
*  Que el apoyo deben realizarlo profesores especialmente preparados para

cumplir con este rol, que la Comisién denomina Mentores Formalizados;
*  Que es necesario disefiar una politica para regular este sistema.
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En ese afio, el Programa Inglés Abrepuertas, creado para fomentar la ensefianza del
idioma en el pafs, entre otras cosas, incentivé la formacién de profesores y se en-
contré con un aumento considerable de nuevos docentes de inglés ingresando
simultineamente al sistema escolar. Inspirados en la experiencia desarrollada en
Europa, el Programa contraté la asesorfa de un experto, quien realizé una propues-
ta para la formacién de mentores de los nuevos profesores de inglés, a través de la
cual se preparé alrededor de 50 docentes para cumplir con el rol.

A partir de esa experiencia, el CPEIP inici6 la buisqueda de otras experiencias,
entre ellas algunas incipientes desarrolladas por académicos en Chile como José
Cornejo, de la Pontifica Universidad Catdlica de Chile y otras internacionales, de
expertos como Lily Orland-Barak, de la Universidad de Haifa y Carlos Marcelo,
de la Universidad de Sevilla.

Entre los afios 2006 y 2007, en el Centro de Perfeccionamiento Experimen-
tacién e Investigaciones Pedagdgicas del Ministerio de Educacién, a través de su
Programa de Formacion Inicial, realiz6 una experiencia piloto, que implementé la
Universidad Cat6lica de Temuco, para el Disefio de un Programa de Formacién
de Mentores.

A este proceso se convocd a docentes destacados en el proceso de Evaluacién
Docente y a miembros de la Red Maestros de Maestros, para que participaran en
este primer programa de formacién. Basados en otras experiencias desarrolladas
previamente en el CPEIP, se definié que un requisito para ser mentor debia ser
una reconocida y destacada experiencia como profesores de aula, objetivamente
demostrada a través de procesos evaluativos.

Como producto de la experiencia piloto, se contd con una primera propuesta
para la formacién de mentores.

Siguiendo con el proceso de instalacién de una politica, en el afio 2007 toda
iniciativa en el tema de mentoria se instala dentro del Programa de Apoyo Docen-
te, Red Maestros de Maestros y se encarga a las Universidades Catélica de Temuco
y Pontificia Catdlica de Valparaiso iniciar el disefio de un Programa de Formacién
de Mentoras Educadoras de Parvulos.

Entre los afios 2007 y 2008 la Universidad Alberto Hurtado, en el contexto del
Programa Inglés Abrepuertas, realiza un diplomado para la formacién de forma-
dores de mentores, donde participaron académicos de las Escuelas de Pedagogia en
Inglés de distintas universidades del pais.

Desde mediados del afio 2007, la Red Maestros de Maestros y el Programa
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Inglés Abrepuertas empiezan a desarrollar, en conjunto, todas las acciones relacio-
nadas con la induccién y formacién de mentores.

A partir de marzo del afio 2008 se crea, formalmente, un Programa de Induc-
cién y Formacion de Mentores, en el CPEIP, dentro de la misma unidad a cargo de
la Red Maestros de Maestros. En la cuenta ptblica de la Presidencia de la Republica
del afio 2008, se anuncia la decisién de incorporar el proceso de induccién en la
carrera docente, que en ese momento se discutia con el Colegio de Profesores.

Durante 2008 y 2015 se realizaron experiencias de formacién de mentores
de los distintos niveles educativos, asi como también acompafiamiento a docentes
principiantes, que describiremos mds adelante, mientras el proceso de discusion
sobre carrera docente tenia avances y retrocesos.

Finalmente, en el afio 2015 se vota y aprueba por unanimidad en el Congreso
la Ley 20903 que se promulga el 4 de marzo de 2016 y crea el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente.

Para los docentes principiantes y el proceso de insercién profesional, esta ley es
particularmente significativa, ya que materializa en un dispositivo legal el trabajo
de los afios anteriores.

La ley estd compuesta de cinco subsistemas, el segundo de ellos es el «Subsis-
tema de Ingreso al Ejercicio Profesional», donde se otorga el derecho a los y las
docentes a recibir acompafiamiento durante su primer afio de ejercicio profesional,
por un o una profesional de la docencia que tenga la formacién como mentor, para
lo cual se garantizan recursos y tiempo de dedicacién a esta actividad para princi-
piantes y mentores.

Asi, después de poco mis de una década, se institucionaliza la insercion profe-
sional como el primer paso de la trayectoria profesional docente, se norma la for-
macién y ejercicio de los mentores, como también se regula el proceso de acom-
pafiamiento.

LA FORMACION DE LAS Y LOS MENTORES

La literatura y la experiencia internacional reconocen que los profesores para ser

formados como mentores deben ser profesionales reconocidos dentro de sus pares.
En Chile, a diferencia de lo que ocurre en otros paises, este reconocimiento es

producto de un sistema objetivo, no exento de criticas desde sus inicios porque res-

ponde a la aplicacién de instrumentos estandarizados, pero que, finalmente, reco-

nocen y destacan una serie de competencias y habilidades identificables y demos-
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trables del ejercicio profesional, que no dependen de las apreciaciones subjetivas de
los colegas o superiores y que ademis respaldan la potencialidad de estos docentes
para trabajar con sus pares.

Los mentores, para realizar el acompafiamiento a docentes principiantes en el
marco de la implementacién de la ley, deben haber recibido una formacién valida-
day certificada por el CPEIP y estar inscritos en el Registro Nacional de Mentores.

El proceso formativo, hasta el momento, se ha realizado a través de convoca-
torias por parte del CPEIP a instituciones formadoras de profesores a través de un
proceso de licitacion, por el cual cada institucién presenta una propuesta formativa
basada en lo que el CPEIP solicita y desarrolla, esto es, diplomados de un poco mis
de 200 horas de duracién, de las cuales el 90% debe ser presencial y que combinan
la formacién tedrica con la prictica.

Las orientaciones que entrega el CPEIP para la formacion de mentores indican
que el curso: «requiere fortalecer la formacion académica de sus participantes con
herramientas que le permitan...:

a) Reflexionar sobre su rol en el desarrollo profesional del docente princi-
piante;

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

¢) Comunicarse dialégicamente con sus pares desde la perspectiva de cons-
truir identidad profesional del docente principiante;

d) Gestionar la creacién de redes de trabajo colaborativo en las comunidades
escolares;

e) Gestionar procesos de acompafiamiento centrado en la capacidad del do-
cente principiante en reflexionar sobre sus pricticas de manera fundamen-
tada tedricamente y empiricamente y en planificar acciones para superar
las dificultades en su insercién profesional mediante la investigacién-ac-
cidn;

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

Ademis, especifica que el enfoque del curso de formacion debe relevar:

2 Documento Especiﬁcaciones Técnicas para la Formacién de Mentores- CPEIP- 2018.
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el desarrollo de competencias profesionales para abordar los Objetivos de Aprendi-
zajes Transversales de manera integrada a los contenidos curriculares y para atender
la diversidad que se presenta en el aula, colocando especial énfasis en la perspec-
tiva de género e inclusién, segiin declara el Curriculum Nacional. Respecto a la
Perspectiva de Género la finalidad es que las profesoras y profesores incorporen a
su prictica pedagogica la reflexion permanente respecto a la reproduccion de es-
tereotipo de género en nuestra sociedad; que trabajen orientaciones metodoldgicas
para practicas de aula que transformen las interacciones y contenido en términos de

equidad de género.?

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

MODELO DE MENTORAMIENTO
Vonk, en 1996, distinguia cuatro modelos para la iniciacién de los docentes:

*  El modelo nadar o hundirse: donde no hay programas de apoyo a los docen-
tes iniciales, el supuesto es que con la formacién en las instituciones que les
preparan es suficiente para que se integren al sistema educativo;

*  El modelo colegial: en el cual tampoco existe un sistema formal de induc-
cién y el rol lo ejercen de manera voluntaria profesionales que se sienten
llamados a cumplir esa responsabilidad;

*  El modelo de competencia mandatada: donde la institucién educativa asig-
na a un profesional «experto» para orientar a los novatos, en general esta
orientacién se reduce a temas practicos;

*  El'modelo de mentor protegido formalizado: donde existe un sistema formal,
sistemdtico y establecido desde la estructura educacional de un pais.

En este ultimo es donde se puede inscribir el modelo que ha asumido Chile desde
el principio y es el que hoy se encuentra plasmado en la ley.

Existe un sistema nacional que estd normado y que tiene algunas definiciones
bésicas. Docente novel es aquel que se encuentra en su primer afio de ejercicio
profesional, pero que para efectos de hacer uso del derecho a acompafiamiento

3 Documento Especiﬁcaciones Técnicas para la Formacién de Mentores- CPEIP- 2018.
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tiene plazo hasta el segundo afio de ejercicio. Mentor o mentora es aquel docente
que se encuentra en los tramos de desempefio profesional mis altos, definidos por
la carrera docente y producto de un sistema de evaluaciones, y que ha aprobado su
formacién como mentor.

Para el modelo de mentoramiento chileno, la referencia principal es Or-
land-Barak (2006), quien describe que este es un proceso que se inserta en un siste-
ma més amplio (dispositivos, normas y recursos provistos por el sistema educativo),
constituido por dos actores, docente novel y docente mentor, donde el primero
es quien ingresa al sistema educativo y el segundo quien acompafia a este en su
insercion, coincidiendo en este dmbito con la descripcién de Vonk, del modelo de
mentor protegido formalizado.

Pero ya en la relacién entre el mentor y el mentorizado, segiin la misma auto-
ra, existen dos modelos de induccién formal.

El de «Narrativa Instrumental» (Fig. 1), centrado en el aprendizaje de los estu-
diantes, en el cual el mentor cumple la funcién de «entrenador» en un 4rea curri-
cular particular, y un segundo modelo de «Narrativa de Desarrollo» (Fig. 2), que
pone el énfasis en el acompafiamiento como el elemento que permite mejorar el
aprendizaje profesional del docente.

Fic. 1. MobpELO DE NARRATIVA INSTRUMENTAL

Estudiante

Novel

n Escuela
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Fi1G. 2. MopELO DE NARRATIVA DE DESARROLLO

Novel

Escuela

En Chile, el modelo que se implementa se inscribe entonces en un modelo de men-
tor formalizado y de Narrativa de Desarrollo.

¢;Por qué corresponde al de Narrativa del Desarrollo?

Porque su objetivo principal es el fortalecimiento de las competencias del no-
vel y lograr desarrollar su autonomia profesional.

Para ello se realiza un Plan de Mentoria, acordado entre el mentor y el novel,
que incorpora, segtin las condiciones del contexto, actividades como:

*  Reuniones de trabajo sistemdticas entre mentor y novel;

*  Observaciones de clases, anilisis y retroalimentacién;

*  Participacién en redes de noveles;

*  Participacién en redes de mentores y noveles;

* Articulacién con la comunidad educativa del establecimiento educacional.

En este contexto, se consideran profesores noveles o principiantes los docentes en
su primer afio de ejercicio profesional.

Por su parte, los mentores, en el modelo chileno, son aquellos docentes con
experiencia en el ejercicio docente, reconocida por sus evaluaciones, la que les per-
mite encontrarse en los tramos mds altos de la carrera profesional.

El acompafiamiento que realizan los mentores a los principiantes se basa en su
desarrollo como docentes de aula y su liderazgo pedagégico en su actividad con
otros docentes, los que se han fortalecido a través del proceso formativo especifico
y les permite hacer conexiones entre ambas experiencias. En este sentido, se pro-
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cura evitar caer en las recetas o el modelamiento, orientando siempre a la biisqueda
del principiante a encontrar sus propias soluciones, a través del anilisis y la re-
flexién sobre sus propias practicas, para promover su autonomia y la construccién
de su identidad como docente.

El acompafiamiento estd compuesto de dos dmbitos, en los cuales el mentor
despliega las estrategias en las que se ha formado para acoger y apoyar el fortale-
cimiento del principiante: el 4émbito personal, donde el mentor realiza contencién
emocional al novel y el imbito profesional, donde el mentor apoya, desde las com-
petencias desarrolladas para ejercer su rol, la construccién de aprendizajes a partir
de situaciones concretas que le acontecen al principiante.

SISTEMA DE INGRESO AL EJERCICIO PROFESIONAL
La Ley 20903*, promulgada el 4 de marzo de 2016, establece en su Articulo 18 G
lo siguiente:

* Lainduccién consiste en el proceso formativo que tiene por objeto acom-
pafiar y apoyar al docente principiante en su primer afio de ejercicio profe-
sional para un aprendizaje, prictica y responsabilidad profesional efectivo;
facilitando su insercion en el desempefio profesional y en la comunidad
educativa a la cual se integra;

* Lainduccién es un derecho que tendrin todos los docentes que ingresan
al ejercicio profesional en un establecimiento educacional subvencionado
de conformidad al decreto con fuerza de ley N°2, de 1998, del Ministerio
de Educacién, o regido por el decreto ley N°3.166, de 1980, siempre y
cuando en su respectivo contrato se estipule una jornada semanal de un
méximo de 38 horas.’

Asi, también establece que el proceso de induccién se deberd realizar en el primer
afio de ejercicio, durante diez meses y que tendrd una dedicacién semanal entre
cuatro y seis horas, en las cuales el principiante serd acompafiado/a por un/a docen-
te mentor/a. Para hacer efectivo su derecho, los docentes noveles pueden solicitar
un mentor al CPEIP, quien debera poner a su disposicion a uno de los profesionales
de su registro.

4 Ley que crea el sistema de Desarrollo Profesional Docente.
5 Recuperado de Biblioteca del Congreso Nacional de Chile: www.leychile.cl
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Cada dupla de mentores y noveles deberan elaborar un Plan de Mentoria, para
llevar a cabo durante los diez meses de trabajo conjunto.

Este Plan debe incorporar actividades de preparacion de clases, observacién y
retroalimentacién, anilisis del trabajo de sus estudiantes, participacién en talleres
con otros docentes y trabajo personal de estudio y reflexion.

El sistema dispondra de recursos para financiar las horas de trabajo de los men-
tores y las de dedicacion de los noveles, a través de convenios entre los administra-
dores de los establecimientos educativos y el Ministerio de Educacién.

Cada mentor podrd acompafiar a un méximo de tres docentes noveles por afio.

En la actualidad existen 1 364 mentores en el Registro Nacional, distribuidos
en las regiones del pais, como se muestra en el Grificol.

Grahco 1. CHILE. NUMERO DE MENTORES EN EL REGISTRO NACIONAL

Y SU DISTRIBUCION POR REGIONES
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Fuente: CPEIP, 2019.

Segtin el Sistema de Informacién de Educacién Superior (SIES) del MINEDUC,
en el afio 2017 egresaron de las Universidades 15 971 profesionales del drea de
educacién, que potencialmente podrian requerir de un mentor para su ingreso
al ejercicio profesional, lo que hace suponer que se podria enfrentar un déficit de
mentores para el acompafiamiento de todos los docentes noveles en caso de que los
solicitaran durante el primer afio de ejercicio.
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EXPERIENCIAS DE MENTORIA
A partir de las primeras experiencias de formacién de mentores del 2006, se ha
realizado acompafiamiento formal a docentes noveles, bajo diferentes modalidades.

Algunas de estas experiencias, como parte de la prictica que realizan los men-
tores en su proceso formativo, otras, en el contexto de los Proyectos de Partici-
pacién Activa de la Red Maestros de Maestros, y otras, como parte de estudios o
pilotajes de propuestas de innovacién desarrolladas por algunas universidades.

Entre las experiencias con fines investigativos, se puede destacar el Acompa-
fiamiento Virtual a Docentes Noveles realizado por mentores formalizados, que se
ha desarrollado en tres versiones, entre los afios 2012 y 2018. La primera de estas,
como un proyecto de la Organizacién de Estados Iberoamericanos y la Pontifi-
cia Universidad Catélica de Valparaiso; y las otras dos, como parte de procesos
de Mejoramiento Institucional de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la
Educacién. En este acompafiamiento virtual participaron mentores certificados y
pertenecientes al registro de mentores y noveles que voluntariamente aceptaron ser
parte de estos estudios.

El principal objetivo para desarrollar esta modalidad de acompafiamiento tiene
que ver con probar c6mo se puede entregar apoyo a profesores de regiones en las
cuales hoy no existen mentores certificados y, por otra parte, comprobar la efecti-
vidad de esta modalidad de acompafiamiento.

La sistematizacién de estas experiencias ha permitido indagar acerca de los
objetivos antes mencionados, asi como también sobre las necesidades de los princi-
piantes y los estilos de acompafiamiento.

En estos afios de construccién de la politica, se han hecho investigaciones y
publicaciones respecto de la mentoria -las cuales se mencionan en el anexo 1-y
que no son muy profusas, tal vez porque se han centrado mis en el periodo de in-
sercién profesional, particularmente en las necesidades de los docentes en esta etapa
y en la relacion de estas con la formacién inicial.

De lo que atn no se dispone, es de informacién a nivel nacional, sobre cuintos
profesores han sido acompafiados por la diversidad de planes desarrollados, las ca-
racteristicas de estos acompafhamientos, el tiempo efectivo de duracién y tampoco
de resultados del acompafiamiento en el desarrollo y proyeccién profesional de los
docentes. Los estudios y sistematizaciones se han realizado en universos acotados
mds bien a los procesos formativos.
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SISTEMATIZACION DE EXPERIENCIAS

Dentro de la informacién que se ha sistematizado en estos afios de construccién
de la politica de insercién profesional, existen reportes de las implementaciones
desarrolladas en programas piloto, las que recogen especialmente las percepciones
de los principiantes.

Algunos de los resultados de esas sistematizaciones se presentan a continuacion.

Un estudio desarrollado por el equipo de mentoria de la Pontificia Univer-
sidad Catolica de Valparaiso, en el Proyecto de Acompafiamiento Virtual con la
OEI, donde se compararon las vivencias de docentes noveles con similar formacién
e igual tiempo de ejercicio, que recibieron acompafiamiento de mentores en su
ingreso al sistema escolar, con otros que no tuvieron esa oportunidad, permiti6
establecer algunas diferencias importantes.

Entre las principales se destaca el mayor posicionamiento de los principiantes
en la comunidad escolar cuando son acompafados, en el logro de un mayor de-
sarrollo de habilidades comunicativas y de resolucién de conflictos, y en la mayor
capacidad de reflexién y autonomia frente a su desempefio profesional. Algunas de
estas vivencias se consignaron en el libro Mentores y Noveles: Historias del Trayecto
publicado por OEI- Fundacién Santillana, en Chile, el afio 2011.

Por otra parte, la sistematizacién de la implementacién del Modelo de Mento-
ria Virtual de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién (UMCE)
permitié hacer una evaluacién del proceso, desde los aspectos relacionados con la
virtualidad y con el proceso de mentorfa mismo.

Respecto de la virtualidad, el proceso fue bien evaluado, valorandose en primer
lugar la flexibilidad del proceso de acompafiamiento dado que los encuentros entre
mentores y noveles no dependieron de contar con un lugar fisico ni tampoco de
horarios fjos.

Respecto del proceso mismo de mentoria, lo mas valorado son las capacidades
de los mentores para acompafiar y potenciar los espacios de reflexién, la compren-
sién, empatia, asi como promover la confianza y seguridad permitiendo el empo-
deramiento y validacién profesional.

En cuanto a las necesidades que manifiestan los y las docentes noveles, estas ra-
tifican lo que la literatura ha descrito: la necesidad de integracién en la comunidad
educativa a la que se incorporan, de comprender las diversas realidades educativas,
la dificultad de articulacion de los conocimientos disciplinares con los pedagégicos
adquiridos en la formacién inicial y las dificultades para establecer un clima ade-
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cuado dentro del aula, para que todos los y las estudiantes puedan ser atendidos de
manera particular.

LA MIRADA DE QUIENES IMPLEMENTAN LA POLITICA

Para la presentacion de este capitulo, recogimos las voces de algunos de los actores
principales de este proceso: mentores, noveles y de los profesionales del CPEIP
responsables de los programas de mentoria y de la implementacién de la ley.

Voces de los actores
A partir de 2016, el CPEIP tiene el mandato explicito de la implementacién de
la ley, de esta manera el mismo equipo que trabajé durante los tltimos afios en el
tema contintia con la responsabilidad del proceso de induccién de los docentes no-
veles del Sistema Escolar Chileno enfrentando los nuevos desafios que esto implica.
Se realiz6 una entrevista semiestructurada a la encargada del Programa de In-
duccién y Mentoria, Macarena Rojas, quien manifesté diversos aspectos que se
detallan a continuacién. La entrevistada puntualizd que:

El equipo a cargo de Inducciéon y Mentoria debe implementar los diferentes compo-
nentes del proceso: desde gestionar la formacién de mentores y luego de certificados,
incorporarlos al Registro y una vez titulados por las instituciones formadoras, recibir
las solicitudes de acompafiamiento de los docentes principiantes y finalmente, generar

las «duplas» (mentor y novato) para desarrollar el Plan de Induccién.
Afiade que:

Junto con esto, orienta y acompafia a las instituciones formadoras antes y durante la
formacién; asimismo orienta e informa a los establecimientos educativos respecto de
cémo desarrollar los Planes de Mentoria y a los docentes noveles y mentores, acerca de

los procedimientos necesarios para llevar a cabo los acompafiamientos.

Desde el 2016 hasta ahora, han participado en la formacién de mentores once ins-
tituciones, diez de ellas universidades formadores de docentes. En este tiltimo afio,
se ha realizado una experiencia piloto en las regiones de Arica-Parinacota, Iquique,
Antofagasta, Atacama y Coquimbo, la que atin no termina y, por lo tanto, no ha
sido evaluada; Rojas aclara que «esta formacion la estd realizando una institucién
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no universitaria, donde tenfamos déficit de mentores, con un programa que tiene
menor ntimero de horas de duracién que las habituales, asi es que cuando termine,
recién podremos ver las diferencias».

Dada la forma en que oper6 el sistema desde el afio 2006 al 2017, diferentes
obsticulos no permiten, hasta ahora, conocer el nimero exacto de docentes no-
veles que han recibido acompafiamiento. La funcionaria aclara que: «El registro
oficial que tenemos nos informa de una cifra cercana a 300 docentes que reali-
zaron acompafiamiento a principiantes, en el marco de los proyectos registrados
en la Red Maestros de Maestros, y a eso agregamos las “Duplas” generadas por el
CPEIP». Sin embargo, abunda sobre este punto al sefialar que:

Ha habido otros procesos de acompafiamiento que no estin contabilizados. En to-
dos los cursos de formacién de mentores, los participantes han realizado pricticas de
acompafiamiento a docentes principiantes, asi como también en las versiones piloto e
investigaciones, asi es que podriamos concluir que al menos cerca de 1 300 docentes
noveles han experimentado, si no el proceso completo, un tiempo de acompafiamiento

bajo las condiciones de la mentoria como se la ha concebido en el pais.

La encargada del Programa e Induccién del CPEIP refiere, a su vez, que «En la
formacién de los mentores hemos procurado mantener la légica de un enfoque
pedagdgico més bien transversal, muy centrada en el Marco para la Buena Ense-
flanza».* Y agrega que:

Los principales problemas que hemos enfrentado para la implementacién de la in-
duccidn, de acuerdo a lo que la ley nos manda, se relacionan con problemas de tipo
administrativo, los que generan retraso en el inicio de los acompafiamientos, funda-
mentalmente debido a que los registros de docentes en el Sistema de Informacién del

MINEDUC no se actualizan a tiempo para incorporar a los docentes noveles.

Manifiesta también que «atin no se han generado dificultades mayores por la escasez
en algunas zonas del pais de mentores formados, las que se han suplido con un plan
especial, es decir, la iniciativa piloto para formar mentores en el curso antes men-
cionado, de menor duracién que lo habitual, el que serd evaluado en su mériton.

6 Instrumento que entrega lineamientos y criterios compartidos que permiten reconocer las buenas précticas
pedagégicas y adecuarlas a los diversos contextos, especialidades y niveles educativos, MINEDUC, 2002.
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Para el CPEIP, una de las principales responsabilidades es garantizar que la
formacion permita realmente el desarrollo de todas las habilidades y competencias
necesarias para que los mentores cumplan con su rol, por lo tanto, acompafian
de manera permanente a los equipos que forman mentores para retroalimentar su
trabajo, aun cuando las capacidades del equipo a cargo son limitadas debido a que
sOn muy pocas personas.

Por otra parte, reconoce la necesidad de cumplir con algo que atin se encuen-
tra pendiente, como es la necesidad de realizar un analisis acabado de lo realizado
desde los afios anteriores a la promulgacion de la ley y lo que se estd haciendo aho-
ra. Si bien manejan la informacién que se ha producido por parte de las diferentes
casas de estudio, estas no abarcan todo lo ocurrido en el pais.

Finalmente puntualiza que:

Como la ley 20903 es reciente, no todos los docentes estdn al tanto de sus oportuni-

dades, asi es que la demanda por contar con mentores atin no ha sido masiva, pero es
q p p

previsible que en un futuro no muy lejano la solicitud de los docentes noveles exceda

las posibilidades de respuesta, dado el nimero y distribucién de mentores en el pais.

LA MIRADA DE LOS MENTORES Y LOS NOVELES

Se realizaron entrevistas semiestructuradas a un grupo de seis mentoras, cinco de
ellas formadas en el afio 2009 por la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso
y una en el afio 2016 por la Universidad San Sebastidn, que han acompafiado desde
uno hasta quince principiantes en sus afios de ejercicio como mentoras. Las en-
trevistas se centraron en averiguar sobre los logros, dificultades, aprendizajes y las
recomendaciones que harfan respecto de la formacién y la prictica de los mentores.

Respecto de los logros de los programas de formacion de mentores

La mayoria considera que una de las cosas fundamentales logradas en el periodo de
preparacién como mentores es la formalizacién de un conocimiento intuitivo que
tenfan como docentes, respecto de cémo abordar un proceso de acompafiamiento
a otros pares y, de esa manera, lograr profesionalizar el rol de los mentores. Una de
las entrevistadas sefiala que:

Venfamos haciendo un acompafiamiento informal e intuitivo, los programas de for-

macién hicieron que pensiramos y reflexiondramos en el ejercicio del hacer de manera
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profesional y generando la transicion entre ser profesor de aula y lo que implica el rol
de mentor, que es bastante diferente porque el eje no es ensefiar sino acompafiar a otro

tratando de establecer esa relacién como pares profesionales (mentora PUCV).

Por la modalidad de formacién, en que comparten en un mismo curso docentes
de diferentes niveles y especialidades, valoran mucho la «transversalizacién» del rol
profesional, generando una mirada comun respecto de los procesos pedagdgicos,
las necesidades de desarrollo profesional, la trayectoria y la proyeccién de la do-
cencia.

Por otra parte, destacan como otro de los logros que, a partir del enfoque
reflexivo dialdgico, la formacién permite, en primer lugar y en ellos mismos, la
instalacién de las pricticas reflexivas para luego tener mds herramientas y poder
promoverlas en los docentes principiantes.

La formacién como mentores les ha permitido su propio encuentro con la
identidad docente, lo que les facilita apoyar la construccién de la identidad de los
noveles y, asi, propiciar la autonomia profesional a partir de concebir el acompafia-
miento partiendo de las necesidades propias de cada principiante.

También destacan la toma de conciencia del riesgo de desercion de los docen-
tes del sistema y las causas que la promueven, lo que ha permitido tomar conciencia
de las necesidades de actuar como comunidades profesionales.

Las dificultades de los programas de formacion

Ante esta pregunta, los mentores dicen que la mayor dificultad se relaciona con el
tiempo de formacién, ya que los procesos que deben ocurrir en ellos para su trans-
formacion de docentes de aula son lentos, y tienen una duracién de aproximada-
mente cinco meses, en los que deben ocurrir muchas transformaciones; en primer
lugar desechar antiguas creencias muy arraigadas respecto a la docencia; lo mismo
ocurre con alcanzar a incorporar procesos reflexivos como una practica habitual, lo
que requiere tiempo y practica, asi como incorporar la sistematizacién permanente
de experiencias.

Otro de los aspectos que reconocen como una dificultad es que cuando se
realizan cursos de menor extension es ain mds dificil que los participantes logren
desarrollar las competencias necesarias, especialmente en algunos casos en que no
han tenido un componente de formacién prictica. Al respecto se subraya que:
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El proceso de reflexiéon es complejo en si mismo, el que se trata de desarrollar en la
formacién, pero es un proceso que no solo se evidencia desde el conocimiento racional
sino hay que vivirlo y evidenciar los propios procesos de cambio, cada vez con mayor
rigurosidad, los que muchas veces se quedan en una etapa incipiente... son procesos

lentos que requieren desarrollo en el tiempo (mentora PUCV).

Otra compafiera puntualizé lo siguiente: «<Hay que tener cuidado porque los pro-
gramas han cambiado sus enfoques originales, los mentores estin siendo formados
mds como tutores que como mentores» (mentora USS).

Principales aprendizajes que destacan en su propia formacién

Al respecto, reconocen que el primer gran aprendizaje es el ejercicio critico y
reflexivo sobre su propio quehacer, lo que les permite asumir la mentoria desde
una postura més humilde, que reconoce la propia experticia, pero que les ayuda a
instalarse desde una perspectiva de horizontalidad.

Otro de los elementos en que coinciden como uno de los principales aprendi-
zajes es el de la escucha activa, que les permite valorar mis las preguntas para apoyar
en la bisqueda de respuestas que la entrega de respuestas o directrices a los noveles.

Por tltimo, otro de los elementos altamente valorado es que el proceso for-
mativo les permite hacerse parte de un colectivo profesional que comparte tanto lo
exitoso como lo negativo, lo que permite dejar de lado el activismo para hacer un
ejercicio permanente de toma de decisiones a partir del anilisis. La siguiente idea
de una mentora entrevistada ilustra lo antes dicho:

Humanizar la educacién, poner los procesos en equilibrio con las personas, mis que
con los productos que persiguen, dar sentido a la labor de acompafiamiento, de pares...
reconocer que como formador y también como acompafiante de pares es importante

conocerse, reconocerse y trabajar con las limitaciones y posibilidades (mentora USS).

Propuestas de mejora para los programas de formacion de mentores
Lo mds importante para ellos serfa considerar la necesidad de mayor tiempo para
la formacién, porque, como expresaron en preguntas anteriores, los procesos de
transformacién para convertirse en mentor son més largos de lo que es posible
alcanzar en el tiempo asignado a la formacién.

Consideran muy importante que los docentes que ingresan a formarse como
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mentores tengan una experiencia de trabajo en aula de al menos ocho afios. En
este sentido sefialan: «Creo que no puede haber un programa de formacién sin un
ejercicio practico real, sin que sea orientado o supervisado por los académicos for-
madores. También me parece relevante seguir apoyando la formacién del mentor,
ya sea con expertos o cursos...» (mentora PUCV).

Aprendizajes que provienen de su prdctica como mentores

En lo que més coinciden es en la transformacién en sus propias practicas. Reco-
nocen que hay un cambio en su propia relacién con los estudiantes, las familias,
los colegas. También que han desarrollado mds paciencia para esperar los procesos
de otros, en mejorar la escucha, que han valorado el aprender de otros. Han desa-
rrollado la capacidad de reconocer y aceptar diferentes miradas sobre el ejercicio
profesional y a ser mds autocriticos.

Otros aspectos interesantes que reconocen como nuevos aprendizajes es com-
prender e integrar las diferencias que provienen de otras disciplinas, niveles y mo-
dalidades de ensefianza, lo que les ha permitido entender la profesién docente como
una sola que se complementa y puede trabajar en conjunto en funcién de los es-
tudiantes y del sistema educativo. Asi lo expres6 una de las mentoras entrevistadas:

Cada experiencia de mentoria ha enriquecido mi quehacer de mentora, por lo tanto,
me siento cada vez mds segura y empoderada... pero a la vez descubrir que el rol de
fortalecer en la medida que comparto la experiencia con otras mentoras para generar es-

trategias. .. estas experiencias hacen sentido al trabajo colaborativo» (mentora PUCV).

Diferencias que han podido constatar en el desarrollo de las mentorias desde la
dictacién de la Ley de Desarrollo Docente

Manifiestan que, en general, atin hay poca informacién en el sistema, los pro-
fesores nuevos no conocen su derecho y en las escuelas y liceos tampoco saben bien
de qué se trata.

Lo que les preocupa es que se le ha dado més énfasis al acompafiamiento des-
de lo disciplinar y, al respecto, se confirma segtin sus experiencias, lo que desde
la investigacidn se conoce sobre los procesos de insercidn, esto es que los recién
egresados tienen mas dificultades relacionadas con lo pedagégico transversal, que
con los conocimientos especificos de las materias que van a ensefiar.
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Aspectos que los mentores creen haber aportado a los profesores noveles durante

el acompatiamiento

Piensan que su mayor aporte ha estado en que los noveles desarrollan su capacidad
de reflexién, lo que contribuye a posicionarse de mejor manera en sus propias co-
munidades.

Manifiestan que los noveles han podido visualizar con claridad el impacto que
tiene su ejercicio en nifios, nifias y jévenes, lo que les ha permitido valorar de dis-
tinta manera su profesion, también dicen reconocer sus fortalezas y debilidades y
buscar maneras cémo trabajar sobre ellas. Comentan, a su vez, que los noveles han
logrado robustecer la confianza en si mismos, para mejorar los aprendizajes de sus
estudiantes y, fundamentalmente, a visualizarse creciendo como docentes. Otro
aporte se refiere a la dimensién socioemocional que fue expresado en los siguientes
términos: «Un aspecto potente del acompafiamiento tiene que ver con la conten-
cién emocional y profesional del proceso y que es la base para la transicién que sig-
nifica esta etapa. Creo que no se han sentido juzgados, ni evaluados y si valorados
como profesionales» (mentora PUCV).

NOVELES OPINAN

Para complementar la visién de los otros participantes del proceso, los profesores
noveles hemos tomado respuestas de la sistematizacién levantada a entrevistas reali-
zadas en el proceso de evaluacién de la puesta en prictica de la Mentoria Virtual de
la UMCE, son ocho profesores noveles de ensefianza media que recibieron acom-
pafiamiento durante un semestre.

En lo positivo, relevan la forma en que los mentores se relacionaron con ellos,
las habilidades que desplegaron, la confianza que generaron y la cercanfa. De la
misma manera, la flexibilidad que tiene el proceso ya que se basa en lo que acuer-
dan entre ambos. Dos docentes noveles afirmaron lo siguiente:

La mentoria también me ayud6 porque yo puedo contarle estas cosas a la mentora y

ella va a empatizar porque viene de un contexto parecido» (novel).

Lo que mis quiero destacar, pero asi con letras mayusculas y todos los colores del ar-
coiris es que esto es tremendamente favorable para los profesionales nuevos en educa-
cién... porque uno tiene oportunidad de ir retroalimentindose de un profesional que

tiene mucha més experiencia» (novel).
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Reconocen que sus mayores dificultades, y que formaron parte de sus planes de
mentoria, fueron cémo manejarse frente a grupos complejos, organizar los tiem-
pos, atender a la diversidad de estudiantes. Sin embargo, hubo avances importantes:
«Logré mejorar el manejo del grupo, bajar un poco el volumen de voz y no estar
gritando» (novel).

Revelan también el trato de los mentores hacia ellos como profesionales, solo
se diferencian en el tiempo de ejercicio en aula que llevan y, dentro de esto, la
retroalimentacidn sobre su prictica y la posibilidad de analizar desde otras perspec-
tivas lo que estdn haciendo.

La contencién emocional también es uno de los temas valorados, sentian la
presién por demostrar conocimiento y experiencia y los mentores les ayudaron a
manejar esa presién. Otros dos docentes noveles comentaron lo siguiente:

La mentoria me dio la tranquilidad de decir no, no para nada, todo estd bien, tu sigue

haciéndolo, porque en realidad no lo estds haciendo mal (novel).

Me ha servido mucho también para tomar mds carcter en cuanto a las reflexiones,
porque llegas a ese punto de darte cuenta que yo puedo defender lo que estoy haciendo

porque este es mi fundamento (novel).

Consideran positiva también la posibilidad que el mentor les brinda ante la comu-
nidad educativa, apoyandoles a abrir espacios nuevos.

En cuanto a los elementos mis negativos, los encuentran en el poco conoci-
miento que hay sobre la mentoria, lo que en muchas ocasiones no permite partici-
par en todas las actividades tal como las han planificado.

También en opinién de los noveles, los problemas administrativos acortan el
tiempo real del acompafiamiento, porque se tardan en comenzar y no alcanzan a
cumplir los diez meses de que disponen segtin la ley. Por tltimo, echan de menos
mds encuentros con otros docentes noveles para compartir sus experiencias.

CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

Una de las cosas que ha sido constante en todos estos afios del disefio e implemen-
tacién de todos y cada uno de los aspectos involucrados en una politica de insercién
profesional docente es la alta valoracién de tres elementos:
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1. reconocer que el proceso de insercién profesional de los docentes es com-
plejo y que debe ser reconocido de esa manera;

2. que los docentes una vez egresados de las carreras de pedagogia inician
un largo proceso de aprendizaje, diferente al de la formacién inicial, que
requiere de acompafiamiento;

3. que lamentorfa, aun siendo una relacién entre dos profesionales, no exclu-
ye a la comunidad educativa ni a la cultura escolar del contexto del novel.

A partir de estas constataciones hay algunos elementos que se pueden analizar de
manera particular y acerca de los cuales se refuerzan algunas de las mismas conclu-
siones, otras que profundizan las anteriores, algunas sugerencias y recomendacio-
nes a partir de ellas:

+ La experiencia parece ratificar que aquellos docentes que han pasado por
experiencias previas de trabajo con otros docentes logran compenetrarse
de mejor manera y mis rdpidamente en el rol de mentor;

* La cantidad de afios de experiencia en aula con estudiantes es importante,
la ley permite que puedan ser mentores con cinco afios de experiencia. Los
primeros mentores provenian de la Red Maestros de Maestros, lo que se
asociaba afios de ejercicio a experiencia con docentes. Tal vez este sea uno
de los puntos interesantes de indagar en una sistematizacién mis amplia y
profunda sobre quiénes son los mentores y sus experiencias practicas;

*  En opinién de los mentores consultados la formacién debiera tener mayor
duracién, ya que los procesos de cambio que deben alcanzar no son posi-
bles de lograr en un semestre de formacién. Podrian considerarse algunas
alternativas al respecto, la extension del proceso formativo o que esta tenga
otras etapas posteriores para retomar y profundizar algunos temas. Otra
posibilidad es generar y mantener redes de mentores de manera perma-
nente, con apoyo de las universidades, para que ellos refuercen y profun-
dicen aprendizajes, compartan y analicen experiencias de mentoria;

* Uno de los aspectos que los mentores valoran, sobre todo aquellos que
pertenecen a los primeros grupos, ya que esto no estaba restringido, es la
posibilidad de acompafiamiento a docentes que no son del mismo nivel
educativo y asignatura. Esto sugiere no solo una experiencia positiva sino
que responde, por una parte, a lo que los noveles manifiestan, esto es, que
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sus necesidades no tienen que ver con los contenidos de las asignaturas
sino con necesidades pedagdgicas transversales, y por otro lado, abrirse a
un trabajo colaborativo con otros docentes de diferentes especialidades, lo
que genera un sentido més amplio de la profesionalidad, reconociéndose
todos como tales y nutriéndose de los conocimientos y experiencias de
los diversos. De la misma manera, algo por evaluar es que los mentores y
noveles sean del mismo establecimiento, ya que parece ser positivo que el
acompafiamiento en otros establecimientos amplia las redes colaborativas.

A partir de estos pocos pero fundamentales antecedentes, podriamos hacer algunas
sugerencias:

4. Lanecesidad de realizar un levantamiento de informacién a nivel nacional
de las mentorias;

5. Creemos que es preciso revisar la formacién de los mentores, los conteni-
dos, asi como las metodologias, cudles son los sellos, si efectivamente todos
y todas cumplen con la parte prictica, entre otros aspectos.

Por ultimo, es imprescindible que las universidades formadoras de mentores ge-
neren los espacios de encuentro y aprendizaje entre todos y todas las que partici-
pan de la formacién de mentores para compartir experiencias, buenas practicas,
como también las dificultades. No se puede dejar de considerar que este proceso
de mentoria y trabajo con los profesores, en su etapa inicial, debe necesaria-
mente alimentar la formacién inicial docente, no solo en la formacién prictica,
que aparentemente es la articulacién mas directa, sino también en la formacién
tedrica y disciplinar.
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ANExO 1

Listado de estudios e investigaciones encontrados en el proceso de busqueda de
informacion para el desarrollo de este capitulo, sobre temas relacionados con la
insercién profesional y mentoria realizados en Chile en los dltimos diez afios:

1. «Disefio e implementacién de un sistema de induccién docente para pro-
fesores de inglés: innovacion en la gestion de recursos docentes en estable-
cimientos del sector municipal». Instituto de Asuntos Pablicos—Universi-

dad de Chile, 2009.

2. «Apoyo al seguimiento, monitoreo y evaluacién de proyectos de induc-
cién para el desarrollo de competencias en profesores iniciales en inglés en
el sistema escolar municipal>. MIDE-UC, 2009.

3. «El acompafiamiento a los docentes noveles, pricticas y concepciones».
Carola Rojas Aravena, Cristina Julio Maturana, Ingrid Boerr Romero,
Berta Maria Espinosa Vésquez, Alejandra Gonzilez Cavieres, Gustavo
Gonzilez Valdés, Carolina Lépez Cancino, Evelyn Mujica Appiani. Pon-
tificia Universidad Catélica de Valparaiso, 2010.

4. «Perfl del Mentor Basado en Competencias». Gloria Inostroza de Celis,
Enriqueta Jara, Tania Tagle. Universidad Catélica de Temuco, 2010.

5. «Estudio exploratorio de las experiencias de insercién docente con y sin
acompafiamiento de Mentores Formales». Pontifica Universidad Catélica
de Valparaiso, 2011.

6. «Acompafiamiento virtual a docentes principiantes». Pontificia Universi-
dad Catélica de Valparaiso, 2013.

7. «;Qué aprenden los docentes en su primer afio de ejercicio profesional?:
representaciones de los propios docentes principiantes». Andrea Rufhnelli.
Universidad Alberto Hurtado, 2014.



10.

11.

«Problemas en la insercién profesional de profesores: necesidad de Men-
torfa». Ma. Cristina Solis Zafartu, Claudio Nufiez Vega, Nelson Visquez
Lara, Inés Contreras Valenzuela, Sylvia Ritterhaussen Klaunning. Pontifi-
cia Universidad Catdlica, 2016.

«Dificultades experimentadas por profesores principiantes de Educacién
Bisica en sus practicas de ensefianza y su relacién con la Formacién Ini-

cial». Tatiana Cisternas. Universidad Alberto Hurtado, 2016.

«Diferencias en los procesos de insercién a la docencia en escuelas chile-
nas». Tatiana Cisternas. Universidad Alberto Hurtado, 2017.

«Modelo de Mentoria Virtual UMCE». Universidad Metropolitana de
Ciencias de la Educacién, 2018.
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CAPITULO 8

LA FORMACION DE DOCENTES PARA LA EDUCACION GENERAL
BASICA Y EL PROGRAMA DE ACOMPANAMIENTO DOCENTE EN
TERRITORIO (PAPT) (ECUADOR)

Epuarpo FaBara GARZON

INTRODUCCION

a necesidad que tienen los docentes noveles de recibir un apoyo profesional

por parte de sus colegas con mds experiencia o de las respectivas autoridades,

es un requerimiento que cada vez se vuelve mis urgente para asegurar un
desempefio profesional apropiado desde los primeros afios de este ejercicio y evitar
las deserciones que prematuramente ocurren en el sistema educativo. En el caso de
Ecuador, existen muy pocas experiencias en esta materia, de modo que se vuelve
cada vez mis imperioso investigar lo que se estd haciendo en este campo, conocer
los programas que se encuentran vigentes, identificar las dreas en las que se han
concentrado los esfuerzos, cuantificar el nimero de beneficiarios de estos procesos
y establecer los resultados que hasta el momento se han obtenido.

De manera que la presente investigacién tiene el propésito de averiguar: ;qué
hace el sistema educativo ecuatoriano para apoyar el desarrollo profesional de los
docentes noveles? ;Qué programas se estin ejecutando en este campo? ;Cuil es su
radio de accién? Y ;qué resultados se han obtenido hasta el presente?

Debido a que era necesario delimitar la investigacién a uno de los niveles
educativos, se estudi6 la Educacién General Bisica (EGB), considerando que es
uno de los niveles educativos con mayores dificultades y el que concentra el mayor
ntimero de docentes en su ejercicio profesional.

Para realizar este proceso investigativo, en primer 1ugar, se estudid la lite-
ratura existente en la materia, también se analizaron los documentos técnicos y
disposiciones legales que, tanto el Ministerio de Educacién, como la Secretaria de
Educacién Superior (SENESCYT), han emitido sobre el asunto, hasta el presente.
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A mis de esta documentacién se estudiaron los antecedentes del desarrollo de la
docencia en la Educaciéon General Basica en Ecuador, desde sus inicios. Esta revi-
sién documental permitié tener una base informativa, para dar paso a los procesos
de investigacién de campo.

Se llevaron a cabo sendas entrevistas no estructuradas a los distintos responsa-
bles de funcionamiento del Programa de Acompafiamiento Pedagdgico en Terri-
torio (PAPT en adelante) que desarrolla actualmente el Ministerio de Educacién,
esto es: a) una entrevista con la funcionaria del Ministerio de Educacién, responsa-
ble del manejo del PAPT, con el objetivo de conocer los propésitos y alcances del
proyecto; b) una entrevista con la Coordinadora del Programa de Capacitacién de
la Universidad Auténoma Simén Bolivar (UASB), para apreciar las caracteristicas
de la formacién que se ofrece a los futuros mentores; c) una entrevista con la Ase-
sora Pedagégica de uno de los Distritos en los que se ejecuta el programa (PAPT),
para identificar los logros y dificultades que se han producido en el proceso; d)
asimismo, una entrevista colectiva con tres mentores pertenecientes a uno de los
distritos del sur de la ciudad de Quito, donde se ejecuta el programa, para estable-
cer los avances del mismo. Toda esta informacién permitié conocer los objetivos,
alcances y metodologias de desarrollo del programa, asi como sus mas importantes
resultados y sus limitaciones en el financiamiento y en la ejecucion.

ANTECEDENTES DE LA EDUCACION GENERAL BAsica

La formacién de los docentes para la Educacién General Basica (EGB), antes deno-
minada Educacién Primaria, comienza en Ecuador en el afio 1901, cuando, a raiz
del triunfo de la Revolucién Liberal y la consecuente declaracién de la educacion
primaria como laica, obligatoria y gratuita, se fundan los primeros normales para la
preparacién de los maestros.

Las instituciones creadas a inicios del siglo pasado fueron los normales Juan
Montalvo y Manuela Cafiizares en Quito, para la educacién de los profesores varo-
nes y mujeres, respectivamente; el normal Rita Lecumberri en Guayaquil y Manuel
J. Calle en Cuenca; con los cuales se organizé la formacién de educadores para
atender a las escuelas fiscales de todo el pais.

A partir de los afios 20 y con la llegada de las misiones alemanas para asesorar
a las recién creadas instituciones, se inicia la carrera docente, la misma que tiene
una existencia duradera y de grandes realizaciones. Los mejores educadores ecua-
torianos, como Emilio Uzcitegui, Gonzalo Abad Grijalva, Gonzalo Rubio Orbe,
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Fernando Chévez, Rosario Murillo, Maria Angélica Idrovo y otros tantos, son pro-
ducto de la educacién normalista (Uzcategui, 1981).

Igualmente, muchos de los grandes literatos ecuatorianos, como Jorge Carrera
Andrade, Nelson Estupifidn Bass, Adalbarto Ortiz y Dario Guevara, se educaron
en los normales ecuatorianos.

Con el andar del tiempo y el incremento de la poblacién ecuatoriana, los cua-
tro normales no abastecian las necesidades nacionales; los docentes formados se
quedaban en los centros urbanos y hasta los inicios de los afios 30, muy poco se
habia atendido la educacién de las zonas rurales.

A partir del afio 1934, con el florecimiento de las ideas socialistas y la sensibi-
lidad de los gobiernos de esa época, se inicia la creacién y el funcionamiento de los
normales rurales, para atender las necesidades del campo. No se trataba de una edu-
cacién de segunda o tercera categoria, sino de un proyecto pedagégico que debia
asumir la formacién de pequefios agricultores, ganaderos, artesanos, pescadores o
mineros, que afrontaban problemas diferentes de los que enfrenta un habitante de
la ciudad; habia que respetar su idiosincrasia, sus valores culturales, su cosmovisién
y sus expectativas vitales.

Se necesitaban docentes que fueran originarios de los sectores rurales o que
pudieran afincarse en ellos, sin crearse problemas existenciales. Se requeria de per-
sonas dispuestas a sacrificarse por el futuro del pais, puesto que en las zonas rurales
no se disponfan de los mismos servicios ni de los beneficios que ofrecia la vida en
la ciudad (Fabara Garzén, 2013).

Entre los afios 1934 y 1939 funcionaban en el pais 16 instituciones normalistas,
de las cuales, cuatro eran urbanas y doce rurales.

La tarea cumplida por estas instituciones fue meritoria, puesto que permitieron
la extension de la educacién primaria a pricticamente todos los rincones del pais.
Algunas de estas entidades rurales contaban con granjas de experimentacién agri-
cola, ensefiaban artesanias o cria de animales menores, lo cual sirvi6 para fomentar
entre los estudiantes el amor por la tierra y la atencién a las necesidades del agro
(Fabara Garzén, 2013).

Se podria mencionar, sin temor a equivocaciones, que muchos sectores de la cla-
se media ecuatoriana crecieron y se desarrollaron gracias a la accién de los normales.

En el afio 1944 se crea la Unidén Nacional de Educadores, el gremio docente
que por mds de 60 afios apoy6 muchas de las demandas salariales, sociales y pro-
fesionales de los docentes ecuatorianos; en ese afio se expide la primera Ley de
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Escalafén y Sueldos del Magisterio Ecuatoriano, con la cual se marca el inicio de la
profesionalizacién de los educadores.

Se dice que para finales de los afios 60 del siglo pasado los métodos y sistemas
de formacién de los normalistas estaban totalmente obsoletos; para salvar esta si-
tuacion, en el afio 1969 se dicta un nuevo Plan de Estudios para estas instituciones,
pero muchos de los problemas se mantenian. En el afio 1974 existian 42 normales,
que graduaban profesores, la mayorfa de los cuales iba a la desocupacién y con una
formacién deficitaria.

En 1975, el gobierno de aquel entonces emite un decreto por el cual trans-
forma a los antiguos normales en planteles de bachillerato y crea diez institutos
normales superiores, los cuales también se multiplicaron en los siguientes afios y
tuvieron una vida efimera, puesto que después de muchas vicisitudes son cerrados
en el afio 2016 por el gobierno de aquel tiempo y con posterioridad a una evalua-
cién, que, a decir de los evaluadores, arrojé resultados deficitarios.

Desde los afios 80 del siglo pasado, hasta la presente fecha, las universidades,
que tradicionalmente habian formado profesores para la Educaciéon Media, ante el
fracaso de la educacién normalista, inician la organizacién de carreras para la pre-
paracién de los docentes de este nivel educativo, la misma que se mantiene hasta
el momento.

LA FORMACION DOCENTE EN 2018
Después de la supresion de los institutos superiores pedagdgicos, quedaron tnica-
mente las facultades de educacién de las universidades a cargo de esta preparacion.
En el afio 2016 se crea la Universidad Nacional de Educacién (UNAE), que debia
reemplazar a los recién cerrados institutos pedagdgicos en su tarea de la formacion
docente. Como referencia hay que mencionar que en el afio 2018 funcionaban en
Ecuador 54 universidades, de las cuales 30 eran publicas y 24 privadas (SENESCYT,
2018). En este mismo afio, de las sefialadas universidades, 30 tenfan facultades de
educacién o programas presenciales de formacién docente en diferentes ramas de la
enseflanzay 6 instituciones, ademas, contaban con programas virtualesen este campo.
Al hablar de la formacién de docentes para la EGB se constata que 23 uni-
versidades tienen este programa, de las cuales 16 son publicas y 7 particulares. Sin
embargo, hay que mencionar que el programa estd extendido a un mayor nimero
de ciudades, debido a que algunas instituciones de educacién superior lo tienen en
varios centros urbanos del pais.
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Se ha verificado que esta formacién se ejecuta en 19 ciudades, de las que la
ciudad de Quito tiene ofertas de cinco universidades, Cuenca tiene tres, Guaya-
quil dos, Esmeraldas y Loja dos cada ciudad, y una en las siguientes: Guaranda,
Azogues, Lago Agrio, Riobamba, Latacunga, Machala, Ibarra, Babahoyo, Manta,
El Carmen, Portoviejo, La Libertad, Ambato y Santo Domingo de los Tsichilas
(SENESCYT, 20182).

Es interesante sefialar que en el listado anterior estin las capitales provincia-
les de las siete provincias de la Costa, més las ciudades de Manta y el Carmen en
Manabi. También estdn las nueve capitales provinciales de las diez provincias de la
Sierra y una del Oriente.

En sintesis, faltarfan ofertas en las provincias de Galdpagos, Carchi, Orellana,
Napo, Pastaza, Morona y Zamora. Esta situacién implica que las menos atendidas
con este programa son las provincias del Oriente, la fronteriza del Carchi y Ga-
lapagos.

Por su parte, la ciudad de Quito es la que miés ofertas tiene. En consecuencia,
se comprueba lo que tradicionalmente se ha dicho, que la capital de la Republica
es la que concentra la mayor parte de ofertas formativas, a veces en desmedro de
otras ciudades del pais.

Se sefiala que seis universidades tienen programas virtuales, de las cuales cinco
son puiblicas y una particular, la Universidad Técnica Particular de Loja, la cual viene
trabajando con estos programas desde hace muchos afios y cuenta con centros de
apoyo en todas las capitales provinciales y los principales centros urbanos del pais.

Cabe mencionar que los procesos virtuales tienen algunas desventajas, como
las de circunscribirse a un trabajo individual, dejando de lado las posibilidades de
interaccién e interaprendizajes con los colegas de la misma promocidn, asi como
ciertos procesos de retroalimentacién y de refuerzo que puede ofrecer la educa-
cién presencial; sin embargo, existen grandes ventajas, como son las de compartir
el estudio con el trabajo, realizar la actividad a un ritmo individual; también la
educacién virtual puede atender a personas de los mis lejanos lugares, como si los
tuviera cerca.

En el caso que nos ocupa, los estudiantes de la docencia en Educacién Bisica
son de los lugares mis apartados, ya que en su mayor parte son personas que traba-
jan, aunque no todos lo hacen en los centros educativos. De manera que algunos
estudiantes de esta carrera pueden compatibilizar la teorfa con la prictica, en sus
instituciones laborales.
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CARACTERISTICAS DE LA FORMACION DE LA CARRERA DE EDUCACION BAsica

En la actualidad, al ser tnicamente las universidades las que forman a este tipo de
docentes se puede afirmar que en el futuro ya no se encontrarn los desequilibrios
que se producian cuando habia distintos tipos de formacién. Aunque las univer-
sidades no han unificado sus pensum de estudio, todas tienen que someterse a las
disposiciones del Consejo de Educacién Superior, en cuanto el nimero de horas,
ciclos de estudio, aspectos relacionados con la teoria y la prictica docente, lo que
constituye un aval para asegurar una formacion en igualdad de condiciones.

La formacién presencial en la carrera de Educacién Bisica se ofrece actual-
mente en los cursos de pregrado, tiene un nivel de licenciatura, se desarrolla en
nueve ciclos de estudio, con un total de 7 200 horas de estudio, lo que representa
800 horas por semestre.

El objetivo de la carrera es:

Formar docentes de Educacién Bisica, capaces de organizar y gestionar procesos edu-
cativos en diferentes contextos socioculturales que incidan en el aprendizaje de los
estudiantes en edad escolar, con sentido ético, capacidades criticas y constructivas que
favorezcan a la transformacién de la realidad educativa, la resolucién de los problemas
del sistema educativo nacional y a la generacién de conocimientos innovadores (Uni-

versidad Politécnica Salesiana, 2018).

El campo de trabajo se relaciona con el ejercicio de la docencia y la gestién de la
ensefianza y los aprendizajes en los centros de educacién bésica de cardcter formal
o no formal; pueden participar en asesorias y mentorias pedagégicas, asi como en
la produccién de recursos didacticos y material de ensefianza, también en proyec-
tos de capacitacién, evaluacién o investigacidén educativa, como lo establecen los
perfiles profesionales elaborados para el desarrollo de esta carrera.

Los principales campos de formacién curricular son: Fundamentos teéricos,
Praxis profesional, Epistemologia y metodologia de la investigacién, Integracion
de saberes, contenidos y cultura y Comunicacién y lenguaje. Cada uno de estos
campos tiene su correspondiente niicleo de asignaturas y actividades, las cuales, de
manera progresiva, se constituyen en instrumentos de la formacién profesional.

La formacién estd dividida en tres niveles de organizacién curricular, que son:

e Unidad bisica, con tres niveles;
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*  Unidad profesional, con ocho niveles;
*  Unidad de titulacién, con un nivel.

En esta organizacion curricular hay que sefialar dos elementos nuevos que se han
incorporado a la malla, y estos son: las Cétedras integradoras y los Proyectos inte-
gradores, los cuales se dan en cada periodo.

Las Citedras integradoras son ejecutadas mediante un proceso de trabajo con-
junto, en el que se tratan de llevar de manera prictica las temiticas aprendidas a lo
largo del respectivo ciclo de estudios, de manera que cumplen con tres elementos
fundamentales:

*+ Integran las temiticas y metodologias de estudio;
*  Permiten el desarrollo de un proceso de investigacién;
+  Constituyen en una prictica de la teorfa aprendida.

Al finalizar cada uno de los ciclos de estudio, el futuro docente debe elaborar un
proyecto integrador que le permita aplicar todo lo desarrollado en el transcurso de
la respectiva etapa.

LA DESIGNACION DE PROFESORES
Una vez que los futuros docentes han obtenido su formacion profesional inicial,
se supone que las plazas que existen en este nivel educativo deberfan estar a su
disposicién. Estos espacios no siempre estin disponibles, porque el Ministerio de
Educacidn, que es el organismo que designa los profesores fiscales para los diferen-
tes niveles educativos y en todo el pais, ha establecido en la dltima Ley Organica
de Educacién Intercultural (LOEI) de 2011 que para ingresar a la carrera educativa
se requiere poseer un titulo en educacién superior; se entiende que el titulo estard
referido a cualquier rama del saber humano, con lo que se puede comprender que
profesionales en medicina, derecho, ingenieria, contabilidad o cualquier otra espe-
cialidad pueden optar por el campo de la docencia. Circunstancia que, por un lado,
afecta a los educadores formados para tal fin y crea situaciones de improvisacién
frente a la preparacion de los estudiantes, a las instituciones educativas y a la calidad
del sistema

Es verdad que la misma disposicion legal establece un periodo de tres afios pos-
teriores a la designacién para que los profesionales que no tengan titulos en cien-
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cias de la educacién puedan obtener una formacién en pedagogia; igual acontece
con quienes tienen titulos en ramas técnicas y tecnoldgicas. Esta disposicion, en
la actualidad, se cumple parcialmente, ya que ain hay cientos de profesionales sin
formacion pedagdgica que siguen en funciones y no han obtenido la habilitaciéon
correspondiente.

También esta Ley establece un hecho atin mas grave, puesto que determina
que en las zonas de dificil acceso se podrd nombrar como docentes a los bachilleres,
quienes tendrdn una designacién provisional y un plazo hasta el 31 de diciembre
del 2020 para obtener un titulo en educacién. Hay que sefialar que anteriormente a
estos lugares iban los graduados de los institutos pedagdgicos. A nuestro juicio, este
es un grave retroceso en materia pedagdgica y un atentado a la formacion docente.

La designacién propiamente tiene dos etapas principales, que son la de elegi-
bilidad y la de méritos y oposicion. Para iniciar el proceso de elegibilidad, el futuro
docente debe consignar sus datos personales en formularios en linea que mantiene
el Ministerio de Educacién. Luego debe presentarse a una prueba de razonamiento
en las fechas establecidas para tal fin, a partir de cuyos resultados, el Ministerio de-
clara si el aspirante es elegible o no.

Si el candidato es declarado elegible debe presentarse a rendir pruebas en Pe-
dagogia en general y en las respectivas dreas de trabajo; en el caso de los docentes
de Educacién General Bisica las pruebas principales estin en las dreas de: Lenguaje
y Comunicacién, Matemadticas, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales.

El Articulo 103 de la LOEI establece, ademis, la «Elegibilidad preferente» que
consiste en:

Se considerarin de forma preferente a los candidatos elegibles que tengan su domicilio
y residan en el lugar donde exista la vacante debidamente comprobada, a los docentes
fiscales que hayan laborado por més de dos afios en zonas rurales y soliciten su traslado,
a las docentes mujeres jefas de familia; y a los candidatos elegibles que tengan alguna

discapacidad certificada por autoridad competente.

Los candidatos considerados con elegibilidad preferente tienen un puntaje adi-
cional en los respectivos concursos. Ademads, a los puntajes de las pruebas de
conocimiento se agregan los puntajes que obtengan en los méritos correspon-
dientes y una clase demostrativa. En la fase de méritos se toman en cuenta los
siguientes aspectos:
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Para calificar los méritos de los concursantes se tendran en cuenta los titulos
reconocidos para ingresar a la carrera educativa publica, la experiencia docente; las
investigaciones, publicaciones, obras, aportes a la ciencia y a la cultura en general;
procesos de capacitacién y cursos de profesionalizacién relacionados con la materia
para la cual se concursa (Ministerio de Educacién, 2013).

De manera general, la fase de oposiciéon que comprende las pruebas correspon-
dientes y la clase demostrativa tienen una ponderacién igual a un 65% del puntaje
total y la fase de méritos el 35% restante.

Posteriormente se efectda una entrevista por parte de las autoridades de la
institucidn educativa en la que va a laborar el candidato, el resultado de dicha en-
trevista permite que el Ministerio tome la decisién final en torno a la designacion
respectiva.

Los CURSOS DE INDUCCION PARA LOS DOCENTES NOVELES

Cuando los docentes noveles han obtenido su respectiva designacién deben pre-
sentarse a un curso de induccién, que es organizado por la Subsecretarfa de De-
sarrollo Profesional del Ministerio de Educacién y tiene el propédsito de ofrecer
informacién pedagégica y educativa para que los nuevos docentes puedan iniciar
con éxito su gestion.

Este curso es un espacio de reflexién sobre los principales aspectos que con-
sidera la carrera docente, tiene una duracién de 160 horas y estd a cargo de la
Direccién Nacional de Formacién Inicial e Inducciéon Profesional, consta de seis
médulos, que son:

El ser docente;

El estudiante de los centros educativos;
Gestion del aprendizaje;

Interaccién en el aula;

Cultura institucional;

AR

Sistema educativo.

Se trata de un curso virtual que se ofrece en el Moodle del Ministerio de Educacién,
es un requisito obligatorio para acceder al escalaton del Magisterio, pero no se lo
toma en cuenta para los procesos de ascenso de categoria ni para la recategoriza-
cién (Ministerio de Educacién, 2018).



El Ministerio de Educacién organiza las cohortes en cada periodo lectivo, sin
embargo, el docente puede seguir a su propio ritmo de aprendizaje. Para cada mé-
dulo se han ubicado en la plataforma ministerial los respectivos videos y lecturas,
a continuacién de las cuales constan los correspondientes cuestionarios que deben
ser respondidos por el aprendiz, esa respuesta puede ser personal o compartida en
foros que se organizan. Para acceder al siguiente tema se debe cumplir con todas
las tareas establecidas. Se finaliza con una evaluacién contenida en un cuestionario
de opcién multiple. La asignacién de puntajes considera:

Foros 20 %
Tareas 20 %
Evaluacién final 60 %
Total 100 %

E1 PROGRAMA DE MENTORIA DEL MINISTERIO DE EDUCACION

El hecho de que la formacién inicial de cualquier profesién no es suficiente para
lograr el buen desempefio profesional, es una realidad conocida por muchos; atin
mis, posiblemente es uno de los principales elementos, pero no el tnico. Muchos
de los especialistas en formacién docente, como Perrenoud (2001)', dicen que los
profesores noveles afrontan una situacién muy sui géneris, porque una cosa es lo
que aprendieron en las aulas de los institutos pedagdgicos y otra, muy diferente, es
la realidad a la que tienen que enfrentarse en la labor diaria.

Un conjunto de creencias falsas estin presentes en torno de la educacion, tales
como: que los estudiantes de la educacién basica y del bachillerato van al centro
educativo a aprender, pero en la realidad se constata que no siempre es asi; que los
padres de familia apoyan la educacién de sus hijos, lo que tampoco es una verdad
con todos ellos; que los docentes antiguos ayudan al buen desempefio de los nue-
vos, lo que tampoco es cierto; que las aulas de clase deben tener un promedio de
entre veinticinco y treinta estudiantes y los docentes, especialmente los fiscales,
tienen que trabajar con grupos de cuarenta y mds alumnos; en fin, las diferencias
entre el ser y deber ser son muy significativas en la mayor parte de instituciones. Al
constatar que la realidad es muy diferente a la teorfa con que se formaron, los do-

1 Philippe Perrenoud, profesor de la Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacién, Universidad de Gi-
nebra. Especialista en formacién de docentes en Europa, una de las voces mds autorizadas en la materia en el
siglo XXI.
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centes noveles se encuentran desorientados; muchas deserciones que se producen,
en especial en los primeros afios, obedecen a estos factores.

Con el objeto de solucionar estas dificultades, el Ministerio de Educacién or-
ganizé el programa de mentoria educativa, el cual tuvo el propésito de ofrecer
acompafiamiento a los docentes noveles, por parte de personal preparado para esa
funcién; fue disefiado con la finalidad de que los nuevos docentes pudieran recibir
un apoyo que les permitiera asegurar un buen desempefio profesional.

En el Reglamento General de la Ley Orginica de Educacién Intercultural
(2013), se determina que el docente mentor es un profesional que cumple las fun-
ciones de apoyo a los educadores nuevos en ejercicio de las instituciones educativas
fiscales, proveyéndoles de formacion y acompafiamiento en las aulas de clase.

El programa de mentoria es relativamente reciente, de manera que no se pudo
implantar en todos los centros educativos, sin embargo, en aquellos que se instalé
dio los frutos esperados. Funcionaba de la siguiente manera: anualmente el Minis-
terio de Educacién efectuaba una convocatoria en la que sefialaba la documenta-
cién que debian presentar los candidatos a mentores y los plazos correspondientes.
El Ministerio efectuaba una primera seleccion, en la que elegia a los que cumplian
con los requisitos minimos. El segundo momento consistia en que los elegidos
debian presentarse a una prueba sicométrica, en la que se evaluaba la capacidad de
liderazgo, de relaciones humanas y equilibrio personal. Para el tercer momento,
que era un curso de capacitacion, se elegia a los que habian superado la prueba
sicométrica (Ministerio de Educacién, 2013).

El curso de capacitacién tenia una duracién de 330 horas y era dictado en uni-
versidades nacionales previamente seleccionadas. El curso tenia tres componentes
bésicos: seminarios sobre teorfa pedagdgica, capacitacion en la rama especifica de
desempeiio y liderazgo educativo, con un 30% de formacién virtual en desarrollo
de informitica, asesoria pedagdgica, planificacion curricular y evaluacién educati-
va con otro 30% y précticas de campo con un 40%.

Segtin el Ministerio de Educacion, para ser mentor se debia cumplir con los
siguientes requisitos:

*  Tener mis de 8 afios de experiencia como docente;

e Estarenla categoria E, como minimo;

e Tener titulo de tercer nivel como Licenciado en Ciencias de la Educacién
o Titulo de cuarto nivel en el drea de Educacién;
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*  No encontrarse vinculado actualmente en cursos de formacién continua
O maestrias;

*  Ser docente de alguna de las asignaturas priorizadas en la respectiva con-
vocatoria.

Si el docente aprobaba el respectivo curso de capacitacion era designado como
mentor por un periodo de dos afios, en los cuales se le exoneraba de la carga ho-
raria normal y pasaba a desempefiar la funcién en el correspondiente distrito y en
la asignatura de su especialidad. Se suponia que, al cabo de los dos afios, el docente
debia regresar a cumplir sus funciones habituales; sin embargo, al haber realizado
su trabajo en la mentoria, aseguraba un mayor puntaje para los respectivos con-
cursos de directivos o de asesores pedagdgicos. Las asignaturas prioritarias para el
desempefio de los mentores eran: Lenguaje y Literatura, Matematicas, Estudios
Sociales, Ciencias Naturales, Fisica, Quimica y Biologfa, Educacién Artistica, De-
sarrollo del Pensamiento y Entorno, segtin el respectivo nivel en el que trabajaba.
Las principales funciones que desempefiaban los mentores eran:

*  Apoyo en los procesos de diagndstico y planificacion curricula;

* Asistencia y observacién de clase;

*  Apoyo en la aplicacién de métodos didécticos y elaboracién de material
de trabajo;

*  Asistencia en evaluacién y retroalimentacién de la ensefianza;

¢ Otras funciones afines.

EL PROGRAMA DE ACOMPANAMIENTO PEDAGOGICO EN TERRITORIO (PAPT)

En el afio 2017 el Ministerio de Educacién instituyé el Programa denominado:
«Acompafiamiento Pedagdgico en Territorio» (PAPT) que tuvo como antecedente
el proceso de formacidén de mentores ya referido. Por razones de caricter politico
y por falta de recursos, después de la respectiva formacién, los mentores preparados
no pudieron ejercer su funcién, sino en unas pocas instituciones educativas, que
contaron con el inanciamiento del Banco Interamericano de Desarrollo.

El programa inicial de mentoria tenia el propésito de apoyar a los docentes
noveles en el inicio de su ejercicio profesional. Sin embargo, cuando el Ministerio
de Educacién, en el afio 2017, lanzé el nuevo programa de «Acompafiamiento
Pedagégico en Territorio», los directivos de las instituciones educativas sugirieron
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que no se atendiera solamente a los docentes noveles, sino también a los demis; las
razones que arguyeron fueron que: a) la mayor parte de los docentes que trabaja-
ban en las instituciones de educacién general bisica tenfan cinco afios 0 menos en
el ejercicio de la docencia; b) en Ecuador se produjo una renovacién significativa
del magisterio entre el 2010 y el 2015, ya que un gran porcentaje de profesores
que tenian treinta o mis afios de servicio se acogi6 al beneficio de la jubilacién,
con lo que se procedié a nuevas designaciones en los siguientes afios; este cambio
dio lugar a que un gran porcentaje de los docentes tuviera muy poca experiencia
profesional.

Por otra parte, los resultados deficitarios en el aprendizaje de los nifios no se
dan solamente entre aquellos que son atendidos por profesores noveles, sino de
manera general (Ministerio de Educacién, 2017).

A lo anterior habria que agregar la designacién de muchos profesores sin for-
macién pedagdgica que se ha dado en los dltimos afios, los cuales, al decir de los
asesores, son los que més necesitan de este apoyo y acompafiamiento en el terreno.

CARACTERIisTICAS DEL PAPT
El Ministerio de Educacién expidié el Acuerdo N° 2018-00073-A del 23 de julio
de 2017 con el que procede a crear e institucionalizar el PAPT, con el propésito de
apoyar la gestién pedagdgica de las instituciones educativas; en dicho acuerdo se
plantea el siguiente objetivo:

Desarrollar y fortalecer las capacidades pedagégicas de los docentes y directivos, me-
diante la promocién de oportunidades de formacién continua y asistencia técnica a la
gestion del trabajo educativo, en el nivel de aula y en las instituciones educativas. Estas
acciones buscan contribuir al mejoramiento de la calidad de los aprendizajes de nifios,
nifias y adolescentes y reducir la incidencia de factores asociados al rezago y deserciéon

escolar.

Como un elemento central, se identifican los principales actores de este proceso,
que son: los asesores pedagdgicos, los docentes en formaciéon de mentores y los
mentores.

Los asesores pedagdgicos son los especialistas que efectian la supervision, el
acompafiamiento, la asesorfa y la atencién de las instituciones educativas de un de-
terminado sector geogrifico. A los mentores y docentes en formacién de mentores
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el Ministerio de Educacién (2018a) los define asi: «Docente mentor: son docentes
con nombramiento que cumplen funciones de apoyo pedagégico a los docentes
en ejercicio de las instituciones educativas fiscales, proveyéndoles capacitacién y
seguimiento en aula para mejorar su practica pedagégica». «Docente en formacién
de mentor: son docentes que se encuentran cursando el proceso de formacién de
mentores; la aprobacién del mismo les permitird acceder a la base de elegibles para
el concurso de méritos y oposicién en esa funcién, mientras acompafian y capaci-
tan a los docentes.

Para el cumplimiento de la funcién de la asesoria educativa, que consiste en
orientar la gestién institucional de las entidades educativas a fin de alcanzar los
estindares de calidad educativa, los asesores pedagdgicos deben:

*  Realizar visitas periddicas a los establecimientos educativos;

*  Orientar y promover la elaboracién de diagndsticos situacionales de la
institucion;

*  Orientar y promover el disefio de estrategias dirigidas al logro de los es-
tandares de calidad educativa;

*  Orientar las actividades de formacién y desarrollo profesional;

*  Proponer a las autoridades las estrategias de atencién a la problematica
detectada.

El Ministerio de Educacién decidié iniciar este proceso con el fortalecimiento de
la ensefianza de Lengua y Literatura en la Preparatoria (primer afio de Educacién
Biésica) y los cursos de la Educacion Bésica Elemental, es decir: 2°, 3° y 4° afio de
este nivel educativo.

Posteriormente se procedi6 a seleccionar los distritos y los circuitos en los que
se efectuarfa el programa a modo de pilotaje; se seleccionaron 15 circuitos educa-
tivos pertenecientes a siete provincias; los circuitos fueron elegidos debido a que
atienden a poblaciones suburbanas y rurales que presentaban serios déficits en el
aprendizaje de los nifios, como también problemas relacionados con la desercién
y el rezago escolar. Se eligieron, ademas, los asesores de dichos circuitos y distritos
que tendrfan a su cargo la orientacién y el acompafiamiento a los docentes en for-
macién de mentores; inalmente, se seleccionaron a los futuros mentores, de acuer-
do con la legislacion existente y los requisitos previamente establecidos. En la tabla
1y 2 se mencionan los circuitos y nimero de docentes para el inicio del PAPT.
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Provincia
Sucumbios

Sucumbios

Imbabura
Imbabura
Napo
Napo

Cotopaxi
Cotopaxi
Cotopaxi
Chimborazo
Chimborazo
Chimborazo
Pichincha
Pichincha

Santa Elena

TaBLA 1. CIRCUITOS SELECCIONADOS PARA EL PAPT Y SU DISTRIBUCION

POR Provincia, CANTON Y PARROQUIA

Cantén
Putumayo

Putumayo

Cotacachi
Cotacachi
Tena

Archidona

Saquisili
Pujili
Latacunga
Riobamba
Guamote
Palmira
Quito
Quito

Santa Elena

Parroquia

Palma Roja
Puerto Montdfar,
Puerto El Carmen
Cotacachi
Quiroga

Tena

San Pablo

de Ushpayacu
Chantilin Saquisili
Pujili

Latacunga
Riobamba
Guamote

Palmira

Quito

Quito

Colonche

Circuito

Palma Roja
Puerto Montdfar,
Puerto El Carmen
Cotacachi
Quiroga

Tena

San Pablo de Ushpayacu

Chantilin Saquisili

Pujili

Latacunga

Riobamba

Guamote

Palmira

Chillogallo, La Ecuatoriana
La Argelia, La Ferroviaria

Santa Elena

Fuente: Elaboracién propia con informacién del Ministerio de Educacién.

TaBLA 2. NUMERO DE DOCENTES SELECCIONADOS PARA EL PAPT

Provincia
Imbabura
Sucumbios

Napo

Niimero de seleccionados

Chimborazo

Cotopaxi

Santa Elena

Pichincha
Total

Fuente: Elaboracién propia con datos del MINEDUC.

161

5
4
10
7
9
2
20
57

Distrito
21D0O3CO3
21DO3CO4

10DO3CO1
10DO3CO2
15DO1CO4
15DO1CO1

05D04CO1
05D0O4CO8
05D04CO14
06DO1CO10
06D0O4CO8
06D04CO9
17DO7CO1
17DO6CO5
24D0O1CO6



Como se observa en la tabla 2, se seleccionaron 57 docentes pertenecientes a las
mismas provincias donde estin ubicados los respectivos circuitos, mis los respec-
tivos asesores. De los docentes elegidos, 41 pertenecen a escuelas hispanas y 16 a
planteles biculturales bilingiies.

PROCESO DE CAPACITACION DE LOS MENTORES

Estuvo a cargo por la Universidad Andina Simén Bolivar, la misma que fue con-
siderada por su larga experiencia en programas similares, en los que ha trabajado
por més de 15 afios. Los docentes universitarios que se encargaron de la formacion
de mentores manejan una metodologia actualizada para la ensefianza de la lectoes-
critura, en la que, a mas de una educacién activa, se impulsa la participacién de los
padres de familia en los procesos lectores.

Sin embargo, la funcién de la Universidad, al ofrecer la capacitacién, no ha
finalizado ahi, puesto que la coordinadora de este sistema de formacién continua
hace un acompafiamiento a los asesores y a los docentes en formacién de mentores.

En marzo de 2019, en la sede de la Universidad Andina Simén Bolivar, se llevé a
cabo una entrevista no estructurada con la responsable de la capacitacién de los men-
tores que trabajan en el respectivo programa organizado por el Ministerio de Edu-
cacion, a fin de conocer las caracteristicas de la formacion que ofrece la universidad
en este campo. Se trata de una académica de la UASB con amplia preparacién y ex-
periencia en los procesos de formacién continua de profesores en el drea de lectoes-
critura, quien asumi6 desde el inicio del programa la capacitacién de estos docentes.

La entrevistada refiere que la Universidad tiene mucha experticia en el tema
en estudio, puesto que desde el afio 2002 ha organizado y dirigido el programa de
Escuelas lectoras, que tuvo como propésito fortalecer la formacion de los docentes
en lectoescritura. En particular, el programa estuvo orientado a los docentes que
atienden los primeros afios de la Educacién General Bisica. Este proyecto se de-
sarrollé simultdneamente en tres paises, con la participacion de las Universidades
Andina Simén Bolivar en Ecuador, Cayetano Heredia de Perti y NUR de Bolivia,
con el financiamiento de la Agencia de Estados Unidos para el Desarrollo Interna-
cional (USAID, por sus siglas en inglés). En este sentido puntualizé:

Con esta experiencia que duré mis de quince afios, la UASB asumié con posteriori-
dad la formacién de mentores en la indicada drea de estudios; el objetivo fundamental

es formar a los mentores que inicialmente son docentes de EGB, que tienen la res-
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ponsabilidad de acompafiar a grupos de 20 a 25 profesores en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje de la lectoescritura; esta formacion tiene un enfoque vygoskiano,
puesto que parte de lo procesos socio culturales y toma en cuenta la participacién de la

familia y de la comunidad en este aprendizaje.
El anterior enfoque, afiade la entrevistada:

Se inicia con el cuestionamiento a las metodologias que utilizaban y utilizan los pro-
fesores de manera tradicional para el desarrollo de los mencionados aprendizajes; pos-
teriormente se elabora una propuesta de una nueva forma de enfocar la ensefianza de
la lectura y la escritura, en la que juegan un papel muy importante los docentes y los
padres de familia; la principal meta es que los estudiantes aprendan a leer y a escribir
comprendiendo bien lo que leen y lo que escriben. Se trata de que los estudiantes to-

men gusto por la lectura y adquieran ese hibito desde las mds tempranas edades.
Manifiesta, ademas:

La capacitacion de los docentes tiene cuatro grandes actividades que son: un taller pre-
sencial con 40 horas de duracién, en el que se establecen los principales criterios para
el trabajo de la mentoria; un proceso de acompafiamiento en el terreno que tiene, al
menos, un afio de duracién, en el que los capacitadores visitan a los futuros mentores
y comparten sus experiencias con estos; luego, una reunién de mentores que laboran
en la misma 4rea geogrifica, en la que se trata de resolver los principales problemas
encontrados en el trabajo; finalmente una jornada pedagdgica, una vez en el afio, con

la participacion de especialistas en las dreas de lectura y escriturar.
Por otra parte sefiala que:

Hasta el momento se han formado 75 mentores para la region de la Sierra, incluyendo
los respectivos asesores y 350 para la Costa; también aclara que el proceso de la Sierra
se desarrollé con normalidad, en tanto que el de la Costa tuvo muchas dificultades en
su realizacion, puesto que el Ministerio de Educacién no pudo financiar esta actividad;
en consecuencia, en esta region la formacién fue muy irregular, no se pudo desarrollar
normalmente la parte presencial y se lo ha completado con apoyos virtuales, los cuales

no son los mis aconsejados €n estos Casos.
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La entrevistada indica:

El Ministerio de Educacidn, por los sucesivos cambios de personal que ha tenido en
los dltimos afios, no ha asumido este proyecto aquilatando el verdadero valor que tiene
[...] [por su parte] la Universidad ha apoyado el programa en la medida de sus posibi-
lidades, pero tampoco tiene amplios recursos como para asumir por su propia cuenta

todo el costo del mismo.
A juicio de la entrevistada:

Los mentores, tal como se ha disefiado el programa, tienen la obligacién de visitar las
escuelas dos veces al mes; en cada visita deben dar una clase demostrativa y compartir
con el docente respectivo los comentarios de la clase dada; a su vez, el docente tiene
la responsabilidad de dictar otra clase demostrativa (en otro grado) y recibir la retro-
alimentacién del mentor; entre los docentes y el mentor se organiza una reunién de
evaluacion para analizar el trabajo realizado, y planificar las actividades para el periodo

siguiente.

Con respecto a la planeacién, explica que en las reuniones en referencia se disefian

las actividades que serdn ejecutadas en el proximo mes, se seleccionan los recursos

didécticos a utilizar, se escogen las lecturas y los libros que se pondrin a disposicién

de los nifios y sus familias, asi como los instrumentos de evaluacién a aplicar.
Desde su punto de vista afirma que:

Esta experiencia ha sido muy edificante, puesto que los profesores, que tradicional-
mente se quejan de la soledad en la que tienen que desarrollar su trabajo cotidiano, con
este proyecto se sienten acompafiados, tienen con quien compartir sus logros y dificul-
tades, tienen a quien consultar sus dudas y se sienten apoyados por otros docentes que

tienen su mismo pensamiento pedagégico.

Sefiala que: «los mentores en ejercicio han suplido con su propio interés y amor al
proyecto, la falta de apoyo del Ministerio de Educacién, al punto que cuando no
tienen dinero para trasladarse a las diferentes escuelas, que es una de sus principales
obligaciones, entre ellos comparten las motos, las camionetas o los vehiculos para
no faltar a su trabajo». Considera, ademds, que el acompafiamiento que ofrecen

164



varios asesores pedagdgicos ha sido muy importante para que el programa no se
paralice.

Aclara, por otra parte, que si bien el proyecto estd dirigido a todos los docentes
de un mismo circuito que trabajan en lectoescritura de primero a cuarto afio de
Educacién Bisica, no se hace diferenciacién entre profesores antiguos y nuevos;
sin embargo, se debe sefialar que los profesores nuevos tienen menos dificultades de
asumir el proceso, puesto que no han tenido experiencias anteriores en la materia.
En ese marco lo toman como una nueva oportunidad que no choca con ningin
otro proceso que se haya desarrollado en afios pasados, lo que no acontece con los
antiguos, a muchos de los cuales les cuesta asumir otras posiciones de las ya cono-
cidas y practicadas.

La responsable de la capacitacion sefialé que la experiencia vivida puede ser
ttil para llevar a cabo el acompafiamiento en otras dreas, particularmente en Mate-
miticas, puesto que en dicha asignatura es donde mayores dificultades de aprendi-
zaje se registran, tal como lo muestran las evaluaciones nacionales e internacionales
realizadas en el pais en los tltimos afios. Menciona que la Universidad Pedagégica
de México habia ofrecido un especialista en la didictica de las matemdticas para
formar mentores en esa drea, pero que el Ministerio todavia no se ha pronunciado.

Al preguntarle: ;Cémo mira el futuro del programa? Enfatiza: «tengo mds
confianza en el trabajo de la gente que en el propio Ministerio, puesto que ya han
aparecido sugerencias para formar una gran red de mentores y de docentes a favor
de los nuevos criterios de la ensefianza de la lectoescritura». Asimismo, agrega:
«Uno de los aspectos pendientes es la sistematizacion de la experiencia que la hare-
mos en los préximos afios si la actividad contintan.

Finalmente menciona que «el programa ya ha ganado varios premios y que por
iniciativa de los propios mentores estin postulando para un premio nacional que se
entrega cada afio a las mejores iniciativas e innovaciones educativas ecuatorianas».

Ejecucion per PAPT

En el mes de octubre de 2018 se realizé la entrevista no estructurada a la funciona-
ria del Ministerio de Educacién que tiene a su cargo el programa de mentoria, con
el fin de conocer los objetivos y alcances del mismo; para la entrevistada:

La formacién vy el trabajo de los mentores ha sido una experiencia muy alentadora, les

ha permitido constituirse en agentes de cambio, ademds, conocer la realidad en la que
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se debate la educacién nacional; en el futuro esta experiencia les puede servir para asu-

mir cargos directivos, de asesores o auditores o continuar como mentores.

Relata que este programa fue reconocido en 2018 por el Programa Regional para
el Desarrollo de la Profesién Docente en América Latina y el Caribe (PREDALC)
como una de las experiencias con mayor nivel de innovacién y potencial de repli-
cabilidad en América Latina, entre mds de cien propuestas de innovacién educativa
que se presentaron en la region en este afio. Este organismo internacional recono-
ci6 que:

El Programa de Acompafiamiento Pedagc’)gico en Territorio, es innovador en su mé-
todo de capacitacién de mentores, asesores y directivos del sistema educativo en «mo-
dalidad dual», de un enfoque comunicativo-semantico de ensefianza sobre la lectoes-
critura, en nifios de educacién bésica. La modalidad dual, implica formar al docente
mentor in situ, capacitindose en la propia aula. El programa considera metodologias
efectivas para el aprendizaje de la lectura y la escritura tomando los diversos espacios
socioculturales de ensefianza del c6digo alfabético, que potencia la revalorizacién cul-
tural, la capacidad critica, y de aprendizaje de los nifios. Esta propuesta busca resolver
problemiticas relacionadas con el fracaso, el rezago escolar y la baja participacion de las
familias en los procesos escolares, priorizando territorios cuyas escuelas presentan bajos
perfiles de rendimiento académico (PREDALC, 2018).

Agregd que si bien el programa esta disefiado para atender a todos los docentes de
los cursos seleccionados en los establecimientos de los circuitos educativos en los
que trabajan, especificamente en el Area de Lengua y Literatura, se da atencién
preferente a los docentes noveles, a los que se les dedica un mayor tiempo de acom-
pafiamiento; ademds, ante la posibilidad de seleccionar entre dos o mis docentes
que deban presentar resultados o quienes deban asistir a clases, se prefiere siempre a
estos docentes, considerando que ellos requieren de mayor apoyo para que puedan
alcanzar su pleno desarrollo profesional.

A juicio de la funcionaria del Ministerio de Educacién, responsable de este
programa, para el desarrollo de las actividades se ha tenido que sortear varios pro-
blemas, uno de ellos es el relacionado con la disposicion de los directivos, ya que:
«si ellos estdn dispuestos a apoyar, el programa se ejecuta sin contratiempos, pero si
no hay esa disposicién, siempre habri problemas». También hay que considerar el
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alto ndmero de directivos que permanecen encargados porque no se nombran los
titulares, algunos de estos tienen poco interés por lograr mejores resultados en el
trabajo docente y en el propio funcionamiento del plantel.

Otro de los aspectos que le preocupa tiene que ver con los profesores que tie-
nen algunos afios de experiencia, ya que es muy dificil que puedan «desaprender»
sus antiguas practicas pedagdgicas. Segtin su punto de vista: «es mucho miés ficil
trabajar con profesores jovenes, porque ellos asumen los nuevos procesos con ma-
yor facilidad». Manifiesta, a su vez, que: «uno de los puntos en los que ha fallado
el Ministerio de Educacidn es en hacer efectivo el ofrecimiento de transporte para
los mentores en formacion, puesto que ellos tienen que trasladarse de escuela en
escuela durante todas las semanas, considerando que la mayor parte de los circuitos
tienen una amplia cobertura geograficar.

En la parte final de la entrevista destacé tres puntos. En primer lugar:

Que para el futuro se esperaria que el programa pueda ampliarse, de manera que llegue
a todos los grados y cursos de la Educacién General Bisica y que se tomen en cuenta
otras asignaturas. Se considera acertado que se haya iniciado por Lengua y Literatura,
pero hacia adelante se recoge la sugerencia de que se amplie a Matematicas. Si se logra
mejorar los aprendizajes en estas dos dreas, se dice: «la ganancia para el sistema educa-

tivo seria muy signiﬁcativa».

En segundo lugar, que es «<muy necesario que el Ministerio sistematice la experien-
ciay ofrezca, por medio de documentos técnicos y publicaciones, los sustentos ted-
ricos y los fundamentos conceptuales y pedagdgicos para la ampliacién y desarrollo
de esta importante actividad». Y, en tercer lugar, «que en un periodo de cinco afios
de funcionamiento el programa sea evaluado, tanto por el propio Ministerio de
Educacién, como por alguna entidad especializada».

Para conocer el funcionamiento de las mentorias en los respectivos estable-
cimientos educativos, se mantuvo una entrevista en octubre del 2018 con una de
las asesoras que tiene a su cargo uno de los circuitos en los que se desarrolla la
actividad. A criterio de la misma: «El programa ha resultado todo un éxito y estd
transformando la mentalidad de los docentes, la de los propios directivos y la de
los estudiantes». Asimismo, «encuentra que se han producido multiples ganancias
al respecto».

Dice que los mentores en formacién desarrollan actualmente:
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Todo un proceso de cambio [...]; en primer lugar, organizan los seminarios de capa-
citacién para los docentes, con este fin escogen los contenidos curriculares que causan
mayor dificultad 0 que generan controversias entre los profesores. Luego de lo cual
dictan clases demostrativas sobre estos temas; con posterioridad, con los docentes revi-
san los procesos que tienen mayor complicacidn, explican la razén de ciertas activida-
des; finalmente dictan clases conjuntamente con los profesores de aula y realizan una

evaluacién compartida.

Asimismo, la entrevistada relata que los mentores en formacién trabajan en parejas
con sus compafieros y visitan rotativamente por dos dias cada escuela del circuito.
En un comienzo el Ministerio habia dispuesto que tuvieran un 80% de actividad en
la mentoria y un 20% de clases en sus planteles de origen, pero se comprobé que
el sistema no funcionaba asi y que era necesario que estén totalmente liberados de
clases para realizar el trabajo de acompafiamiento.

La entrevistada manifiesta que los mejores resultados se han dado cuando se in-
volucran en el proceso, tanto los docentes como los directivos. Ademds, encuentra
que los estudiantes no solamente adquieren los conocimientos, sino también la me-
todologia de trabajo; si el profesor no lo menciona, ellos piden la «Agenda del dia»
y que se declare el objetivo de la clase. Como el programa recién estd empezando,
se esperaria que los nifios mejoren en sus aprendizajes y disminuyan signiﬁcativa—
mente la desercién y el rezago escolar en dichos planteles.

En marzo de 2019 se tuvo la oportunidad de organizar una entrevista colectiva
con tres mentores €n €jercicio para conocer sus experiencias, quienes contaron sus
principales vivencias en el desarrollo de este proceso. Se realiz6 una convocatoria
a un grupo mds grande, con la intencién de organizar un grupo focal, pero, por
problemas de transporte, los otros invitados del grupo no pudieron asistir. De todas
maneras, se utilizd el cuestionario elaborado con anterioridad.

La primera pregunta que se hizo fue: ;Cémo se enteraron de la existencia de
este programa? Los participantes responden que uno de los colegas una vez fue a
hacer trimites administrativos en el Distrito y ahi le informaron de la realizacién
del proyecto de formacién de mentores, le dijeron que debian inscribirse hasta tal
fecha y que la capacitacion estaba a cargo de la Universidad Andina; en vista de
que ellos conocian el trabajo que habia hecho afios antes, la UASB, cumplieron
los requisitos solicitados y se inscribieron en el programa. Esta informacién corri6
entre varios colegas que también se interesaron en la actividad.
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En seguida se les pregunté: ;Cémo evaldan el taller de formaciéon? Conside-
ran que el taller es basico para comprender la 16gica y las estrategias del programa,
creen que quien no hace de manera presencial el taller de inicio dificilmente podrd
desarrollar el trabajo de mentoria en su debida forma. Pero opinan que el taller es
demasiado corto, creen que deberia tener al menos un mes de duracién, para poder
abordar los principales temas que se refieren al proceso de ensefianza de la lectura
y escritura. Sin embargo, consideran que el trabajo de seguimiento y acompafia-
miento que realiza con posterioridad Gabriela Mena es muy necesario, porque ahi
ya se puede constatar las dificultades que tiene un docente en el camino y buscar
soluciones a los mismos.

Al preguntirseles ;cudl ha sido su experiencia al realizar el trabajo como men-
tores? Respondieron que:

La experiencia es extraordinaria, en primer lugar, uno siente que estd creciendo pro-
fesionalmente, que puede realizar de mejor forma de la que se hacfa con anterioridad,
pero lo mis significativo es la oportunidad que se tiene de apoyar el trabajo de los
demas. La mayor parte de los profesores con los que se interactia se sienten apoyados
por nosotros; eso es motivo de una mayor satisfaccion en la tarea diaria. También uno
constata los resultados que se alcanzan y tiene una gran motivacién cuando ve que los
nifios estdn leyendo y escribiendo con facilidad; ademis entienden lo que leen, porque
anteriormente la lectura era un proceso mecénico, en el que el nifio no entendia lo que
lefa; ademds se tomaba a la lectura como un castigo, ahora se toma como una actividad
interesante, formativa y hasta ladica y recreativa. Con este programa se ha desterrado

el aforismo de que: «La letra con sangre entra.

Con respecto a scudles han sido las dificultades que han tenido que vencer? Su pa-
recer lo expresaron en los siguientes términos:

Para muchos de nosotros el proceso no ha sido facil, la primera dificultad ha sido la
tarea de convencer a las autoridades del Ministerio y de cada establecimiento en la
bondad del sistema, ha costado mucho que algunos directores acepten el nuevo pro-
ceso, aunque una buena parte de ellos ha apoyado, otro porcentaje no lo hace hasta el
momento. La otra dificultad ha sido la de contar con la colaboracién de los profesores,
muchos de ellos no crefan en lo que se les ofrecia, pero cuando vieron algunas de nues-

tras clases demostrativas se convencieron de la bondad del sistema y ahora son nuestros
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aliados incondicionales. La tercera dificultad ha sido con el propio Ministerio de Edu-
cacién, los tramites ministeriales son interminables, se tardaron mucho en liberarnos de
nuestras horas de clase de las instituciones a las que pertenecemos, después de muchos

trimites llegaron los acuerdos ministeriales.
Subrayan a su vez que:

El Ministerio tampoco nos ha proporcionado el pago de transporte que nos ofrecid,
puesto que el traslado de una escuela a otra tiene su costo y hasta el momento lo hemos
cubierto con nuestro propio peculio. A veces las escuelas se encuentran en la zona
rural y el transporte a esos lugares es caro. Serfa ideal que el Ministerio nos otorgue
un estipendio para estos gastos, porque estamos cubriendo una responsabilidad que le

atafie al propio Portafolio.

Para abundar sobre esta temdtica se les planted el siguiente interrogante: ;Qué
apoyo han tenido para ejecutar bien el programa? La respuesta fue:

El primer apoyo ha venido de la Universidad Andina, que nos dicté el taller de forma-
cién, luego nos hace el acompafiamiento y ha puesto a nuestra disposicioén una persona
que comparte con nosotros todas las experiencias. La mayor parte de asesores educati-
vos del Ministerio de Educacién ha tomado como parte de su actividad este programa
y ellos han estado siempre cerca de lo que hacemos. Luego, los profesores, los nifios y

las familias que colaboran permanentemente en las actividades programadas.
Por tltimo, a la pregunta: ;cémo ven el futuro del programa?, expresaron:

Nos gustaria que el programa no termine, que se extienda a otras escuelas, a los demis
grados y a otras dreas de la ensefianza. Quisiéramos que el Ministerio de Educacién se
empodere de esta actividad que en el futuro le puede dar muchos réditos, que lo asuma
como un programa prioritario, que asigne una cantidad para el pago del transporte,
al fin y al cabo, no es una cantidad muy grande. Nosotros nos damos cuenta que el
Ministerio ha desperdiciado muchos recursos en otras actividades que ni siquiera estén
funcionando y no quiere dar los recursos a una actividad muy importante como es esta.
También deseariamos que la Universidad Andina siga siendo el centro de la capacita-

cién, que haya otras Gabrielas que hagan nuestro acompafiamiento.
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DisCcUSION Y CONCLUSIONES

Todos los funcionarios y docentes con los que se tuvo la oportunidad de conversar
sobre el tema estdn muy satisfechos con el funcionamiento del programa de men-
torias, consideran que con su trabajo se cubre una importante necesidad que es la
de dar acompafiamiento a los docentes, en especial a los docentes noveles, muchos
de los cuales realizan sus actividades profesionales en solitario. Ese sentimiento de
satisfaccion y de aprecio se constata entre los funcionarios del Ministerio de Educa-
cién, de la Universidad Andina Simén Bolivar, de los distritos en los que se realiza
la actividad y de los propios mentores.

El trabajo de capacitacién y acompafiamiento realizado por la Universidad
Andina Simén Bolivar ha sido fundamental, puesto que tanto la propuesta pedagé-
gica, como el haber asumido el seguimiento y apoyo al trabajo en territorio, han
resultado de vital importancia para el desarrollo del proyecto.

Es un acierto el haber seleccionado el Area de Lengua y Literatura y dentro de
esta los primeros cuatro afios de la Educaciéon General Bisica, por la importancia
que tienen estos afios en la formacion personal de los educandos y por la necesidad
que tienen los docentes de contar con una asesoria permanente. También es un
acierto el haber seleccionado los distritos y los circuitos en los que hay mayores di-
ficultades con la desercién y el rezago escolar. El reconocimiento de estos aspectos
positivos ha venido también de organismos internacionales que han identificado la
bondad del trabajo realizado y lo han premiado.

Sin embargo, quedan algunos aspectos pendientes, como la necesidad de que
el propio Ministerio de Educacién, en cuyas dependencias se ide6 el programa, se
empodere de esta actividad, que realice pequefias asignaciones econémicas para
cubrir el transporte y la movilizacién de los mentores y, fundamentalmente, que
piense en el futuro de este interesante proceso de acompafiamiento.

Aunque se conoce que las necesidades de formacién continua de los docentes
son incalculables, una de las prioridades deberia ser la de dar atencién a los pro-
fesores noveles, porque se logran dos ganancias; por un lado, se alcanzan mejores
resultados en los aprendizajes de un drea fundamental, como es la que permite el
buen manejo de la lengua materna, y por otro lado, se asegura la trayectoria pro-
fesional de un docente novel, que si es bien capacitado, puede hacer un trabajo de
calidad durante toda su carrera profesional.

En el futuro es importante que el programa permanezca y se amplie, en primer
lugar a los otros grados y cursos del sistema educativo, en segundo lugar se amplie
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a otras dreas de la ensefianza, particularmente a las matemiticas, considerando los
deficientes resultados que tiene el Ecuador en esa materia (UNESCO, 2016).

La Universidad Andina Simén Bolivar, al igual que el Ministerio de Educa-
cién, reconoce que una asignatura pendiente en el desarrollo de las mentorias es la
sistematizacion de la experiencia, con el fin de disponer de elementos teérico-con-
ceptuales y pricticos, que se constituyan en el sustento para la posible continuacién
y expansién del programa.

Se esperaria que en el futuro el Ministerio de Educacion, para la prorroga del
proyecto, se base en la experiencia adquirida por los actuales asesores y mentores,
que estin realizando su loable trabajo en los centros educativos seleccionados.

Como reflexiones finales, a manera de conclusiones, se puede mencionar:

* La importancia del trabajo realizado por los mentores en el acompafia-
miento a los docentes en los procesos de ensefianza de la lectoescritura, en
los grados iniciales de la Educacién General Bésica;

* La necesidad que tienen los profesores, particularmente los docentes no-
veles de contar con un proceso de apoyo permanente en los primeros afios
de su vida profesional para la realizacién mds eficiente de sus tareas peda-
gbgicas;

*  El requerimiento que manifiestan todos los funcionarios y docentes entre-
vistados de continuar, ampliar y expandir el programa, con el in de cubrir
otras dreas necesarias para el buen desarrollo de la educacion;

*  Lapeticién de que el Ministerio de Educacién se empodere de esta impor-
tante tarea, que lo asuma en los aspectos de politica puiblica, en el desarro-
llo de las estrategias administrativas y de financiamiento;

+ La formacién continua de los educadores es una tarea fundamental para
lograr la renovacién y actualizacién de los modelos pedagdgicos, las me-
todologias, las estrategias de trabajo y los demds elementos que hacen parte
del trabajo docente;

+  Como consecuencia del punto anterior, hay que rescatar el trabajo for-
mativo que cumple la Universidad Andina Simén Bolivar y que pueden
hacerlo también otras universidades para fortalecer la formacién docente;

+ La importancia de privilegiar los sectores socioeconémicos mas vulnera-
bles, para que la educacién supla en parte las grandes carencias que tienen
amplias zonas de la poblacién en situacién de pobreza;
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* Lanecesidad de realizar evaluaciones de estos programas y de sistematizar
las experiencias, con el fin de rescatar el valor de estas actividades y pro-
yectar su accionar hacia el futuro.
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CAPITULO 9

LAS TUTORIAS PARA DOCENTES NOVELES
EN LA EDUCACION BASICA OBLIGATORIA EN MEXICO.
;RUPTURA O REESTRUCTURACION?

JaIME CALDERON LOPEZ VELARDE

INTRODUCCION

n México, los programas de iniciacién para docentes noveles de la edu-

cacién bisica obligatoria tenian un papel irrelevante en las politicas de

profesionalizacién docente, pues en 2013, apenas el 12.4% de las escuelas
primarias y 21% de las secundarias proporcionaban tutorfas y sistemas de acom-
pafiamiento docente (Backhoff y Pérez-Morin, 2015, citados por INEE, 2015, p.
120). Sin embargo, la cuestionada reforma educativa' que fue impulsada en ese afio
por el gobierno de Pefia Nieto incluy6 en la Ley General del Servicio Profesional
Docente (LGSPD en adelante)? el derecho de los docentes de nuevo ingreso a
recibir tutorias durante los dos primeros afios para «fortalecer sus capacidades, co-
nocimientos y competencias» (articulo 22, p. 13).

Como se puede observar, se trata de una reciente innovacién educativa, que
fue recomendada en los criterios para la elaboracién de politicas y acciones docentes
en la regién latinoamericana y en las propuestas de carrera profesional (UNESCO/
OREALC, 2011-2012), pero que solamente Argentina y Ecuador la concretaron

1 La reforma educativa generd incertidumbre laboral y rechazo del magisterio nacional debido al caricter la-
boral de la LGSPD que puso énfasis en la evaluacién con fines punitivos en los procesos de ingreso, movilidad,
permanencia y promocién de los docentes de educacién basica y media. Asimismo, generd puntos de vista
divergentes de diversos sectores de la sociedad (académicos, organizaciones sindicales, partidos politicos y de
la sociedad civil), entre estos, de la organizacién Mexicanos Primero que cuestionaron los resultados educativos,
sefialando y denostando a los profesores como los principales responsables de esta situacién. Sobre este punto,
véase en la bibliografia el informe final (parte I) publicado en 2017 por la UNESCO/OREALC sobre la Eva-
Iuacién de desempeiio de docentes, directivos y supervisores en educacion bdsica y media superior de México.

2 Otros cambios legislativos de la reforma educativa fueron: 1) Decreto de reforma constitucional (articulos
3°y 73°); 2) Reforma a la Ley General de Educacién; 3) Ley del Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacién (INEE, en adelante).



en forma inmediata mediante politicas nacionales y programas de acompafiamien-
to docente, y en época mis reciente Uruguay, Pert, Chile y México.

La puesta en marcha de la reforma educativa inicié en el ciclo escolar 2014-
2015; a cuatro afios de proporcionarse este acompaﬁamiento a los docentes noveles
que aprobaron el concurso de oposicién, cabe preguntarse: ;cudles son sus carac-
teristicas y como se ha instrumentado esta innovacién? ;Cudéles son sus principales
obsticulos y logros? ;Qué valoracién hacen los docentes noveles sobre este acom-
pafiamiento? ;A qué modelo de tutorias obedece? ;Se requiere solamente afinarlo o
reestructurarlo? ;Qué medidas se requieren para que cumpla sus objetivos?

Asi pues, el propédsito de este trabajo es conocer los resultados que aportan las
investigaciones sobre la politica de tutorias y su instrumentacién para conocer sus
logros y obsticulos, asi como proponer un conjunto de medidas que mejoren sus
procesos y resultados. Con este fin se consultaron bases de datos de revistas mexi-
canas de investigacién educativa indizadas y memorias de congresos nacionales
cuyos resultados indican una escasa produccién debido al caricter reciente de esta
politica.’ En este sentido, se analizaron durante el periodo 2015-2018 17 productos
de investigacién.* Empero, los reportes recabados de investigacién tanto cuantita-
tivos como cualitativos permiten tener un panorama general acerca de los cursos de
accién de esta politica y conjeturamos que otros estudios en proceso confirmarian
los aportes de las investigaciones y las airmaciones que se desprenden de su anilisis.

La estructura temadtica se integra por cinco puntos. En el primero se describen
las caracteristicas de las politicas de tutorfa para los docentes noveles de la educacién
bésica en México. En el segundo y tercero los aportes de las investigaciones sobre la
formacion de tutores y las pricticas de tutoria. El cuarto punto abre una discusién de
los resultados de las investigaciones con respecto a los marcos de anilisis desarrollados
en los capitulos uno al quinto de la primera parte. En el quinto se propone un con-
junto de medidas orientadas a la construccién de un modelo colaborativo e integral
de tutorfas. Finalmente se enuncian las conclusiones y las referencias bibliograficas.

3 Cabe mencionar que en el marco de las convocatorias del Fondo Sectorial de Investigacion para la Evalua-
cién de la Educacién 2016-1y 2017-2 del Conacyt-INEE, solamente se aprobaron tres proyectos sobre tuto-
rias cuyos resultados se exponen en este trabajo: 1) Impacto formativo de la tutoria en docentes de educacién
bésica desde los resultados de las evaluaciones del INEE; 2) Evaluacién del proceso de tutorias en profesores de
educacién primaria en el estado de Sonora; 3) Evaluacién de un proyecto piloto de tutoria docente en Sonora.
Cfr. INEE. Resultados.

4 Cuatro investigaciones del INEE, dos capitulos de libro, dos articulos, siete ponencias, un informe de tesis
doctoral y otro del proyecto, evaluacién del proceso de tutorfas en el estado de Sonora antes mencionado (2%
etapa, convocatoria del INEE-Conacyt, 2016-1).
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LA POLITICA DE TUTORIA PARA LOS DOCENTES NOVELES DE LA EDUCACION BASICA
OBLIGATORIA EN MEXICO

De acuerdo con el articulo 21 de la LGSPD de México, el ingreso a la educacién
bésica obligatoria se realiza mediante concurso de oposicion, aquellos docentes y
técnicos docentes que hayan sido aceptados (idéneos) tendran, durante los dos pri-
meros afios, el acompafiamiento de un tutor designado por la autoridad educativa
para que fortalezcan sus capacidades, conocimientos y competencias, pues al tér-
mino del segundo afio deberdn evaluarse para determinar su permanencia o retiro
del ejercicio docente (articulo 22, p. 13).

En este sentido los docentes noveles son evaluados externamente por la Se-
cretaria de Educacién Publica al término del primero y segundo afio de ejercicio
docente. La primera evaluacién es diagnéstica e incluyé en 2016: 1) un reporte de
cumplimiento de responsabilidades profesionales; 2) un examen de conocimien-
tos y habilidades docentes; 3) un cuestionario sobre necesidades formativa (SEP/
CNSPD, 2016). La segunda evaluacién es de desempefio docente para determinar
la permanencia en el servicio y se realiza al concluir el segundo afio. Incluye, ade-
mis de los anteriores instrumentos, el andlisis y explicacién de un expediente de
evidencias de ensefianza® y una planeacion diddctica argumentada®. En caso de que
los docentes no aprueben la evaluacién al término del segundo afio de ejercicio
docente serdn retirados del servicio.

Para hacer valer el acompafiamiento pedagdgico y regular su funcionamiento,
la Secretaria de Educacién Puiblica (SEP, 2014), a través de la Coordinacién Na-
cional del Servicio Profesional Docente (CNSPD en adelante), establecié el Marco
General para la Organizacidn y Funcionamiento de la Tutoria en Educacion Bdsica.
Docentes y Técnicos Docentes de nuevo ingreso para los ciclos escolares 2014-2015 y
2015-2016 que se ha modificado en 2018 para adecuarse a la diversidad de con-
diciones en las cuales se ha puesto en ejecucion. En este documento normativo
destacan los siguientes objetivos que fundamentan el enfoque de tutoria: 1) forta-
lecer el aprendizaje y la autonomia profesional (desarrollar habilidades para resolver
problemas); 2) utilizar el aprendizaje entre pares (partir de las experiencias de los
docentes noveles); 3) ser un dispositivo de formacién profesional (centrado en el

5 Incluye cuatro trabajos de alumnos con alto y bajo rendimiento en lengua y matemdticas, asi como un texto
explicativo sobre las caracteristicas de los alumnos, el contexto familiar y social y los resultados alcanzados.

6 Consiste en la elaboracién de un escrito en linea en el que se «analiza, justifica, sustenta y da sentido a las
estrategias de intervencién didictica elegidas para elaborar y desarrollar su Planeacién», especificamente en el
drea de Espafiol y de Matemiticas (SEP, 2016a, p. 9).
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didlogo profesional, el anlisis y la reflexién); 4) asumir una base ética de trabajo,
respeto y corresponsabilidad (SEP, 2018, p. 11).

De acuerdo con la Ley y el Marco General antes mencionados, la tutoria re-
presenta un reconocimiento a los docentes y técnicos docentes mas destacados en
su desempefio, se define como «una estrategia de profesionalizacién orientada a
fortalecer las capacidades, los conocimientos y las competencias del personal do-
cente y técnico docente de nuevo ingreso en el servicio ptiblico educativo» (SEP,
2018, p. 10).

Las tutorias se proporcionan en tres modalidades: 1) presencial; 2) en linea; 3)
de atencidn a zonas rurales, en funcién de las condiciones y caracteristicas de cada
entidad federativa y de las zonas escolares (SEP, 2018, p. 12).

En la modalidad presencial se procura que los tutores laboren en el mismo
plantel o zona escolar y exista correspondencia con el nivel educativo, tipo de
organizacién escolar o asignatura de los docentes noveles. La tutoria implica la
dedicacion de tres horas semanales por un periodo de dos afios, a un méximo de
tres docentes noveles. Para ello se elabora un Plan de Trabajo anual entre tutor
y tutorando en el cual se establecen objetivos, el calendario de actividades y las
techas de las tres observaciones a realizar en el ciclo escolar. Antes de concluir el
ciclo escolar se realiza un balance sobre los logros alcanzados y finalmente el tutor
envia al Sistema de Registro y Seguimiento para la Tutoria en Educacion Biésica las
evidencias del trabajo realizado con cada uno de sus tutorados (SEP, 2018, p. 13).

La tutoria en linea depende de una plataforma virtual (Moodle) organizada en
ocho médulos, en donde el tutor interactiia con 10 docentes noveles y en la mo-
dalidad de atencién a zonas rurales, un tutor se retine mensualmente con un grupo
de 8 a 12 docentes noveles en un lugar accesible y determinado por la autoridad
educativa local para realizar las actividades de acompafiamiento.

Para efectos de seguimiento y evaluacién, los tutores deberdn enviar al Sistema
de Registro y Seguimiento reportes de las actividades realizadas (planes de trabajo,
registros de observacién, evidencias de la interaccién en la plataforma Moodle, etc.).

PERFIL Y SELECCION DE LOS TUTORES

El perfil de los tutores toma en cuenta cinco dimensiones que constituyen las ca-
racteristicas, cualidades y aptitudes indispensables para el ejercicio docente y guar-
dan relacién con dominios especiﬁcos que, en su conjunto, constituyen las compe-
tencias que son propios de los docentes y técnicos docentes en los tres niveles de la
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Educacién Bésica (preescolar, primaria y secundaria). Estas dimensiones son: 1) el
conocimiento de los alumnos; 2) la organizacién y evaluacién del trabajo educati-
vo; 3) el reconocimiento como profesional que mejora continuamente en beneficio
del aprendizaje de sus alumnos; 4) la responsabilidad ante las disposiciones legales y
éticas inherentes a su profesion en pro de los alumnos; 5) la participacién eficaz con
la escuela y la comunidad para garantizar la conclusién exitosa de la escolaridad de
todos los alumnos (SEP, 2018, pp. 20-21). Entre los dominios especificos destacan:
las habilidades comunicativas orales y escritas; la organizacién y la comunicacién
de la experiencia docente; la prictica reflexiva y analitica.

Con respecto a la seleccion de los tutores, de acuerdo con el articulo 47 de
la LGSPD, la tutoria se considera como un movimiento lateral” y corresponde al
Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE) establecer los li-
neamientos para la seleccion de los docentes frente a grupo para que ejerzan esta
funcién cuyo desempefio es de caricter voluntario (SEP, 2018, p. 9).

Los principales requisitos solicitados al personal docente o técnico docente,
para ejercer como tutores, son los siguientes: 1) contar con el titulo de licenciatura
y nombramiento definitivo; 2) acreditar un minimo de tres afios de ejercer la
docencia frente a grupo; 3) no desempefiar algiin cargo de eleccién popular o
sindical; 4) mostrar habilidades en TIC; 5) acreditar resultado de suficiente en caso
de haber presentado la evaluacién del desempefio.

En cuanto al procedimiento para la realizaciéon del proceso de seleccion,
las autoridades educativas estatales deberdn emitir con la suficiente antelacién a
la apertura del ciclo escolar una convocatoria estatal en la cual se especifiquen
los requisitos correspondientes (documentacién, plazos, criterios, derechos y
obligaciones, fechas y medios de publicacién de los resultados).

Por lo que a la evaluacién y designacion de los tutores se refiere, esta recae
en un Comité Colegiado de Revisién, conformado por el Consejo Técnico
de cada zona escolar en el cual participan docentes y técnicos docentes. Cabe
mencionar que en los casos en que no se disponga de candidatos, este Consejo
designa a un Asesor Técnico Pedagdgico (ATP en adelante) y de no haberlo, la
autoridad educativa local lo designa segtin las listas de prelaciéon (SEP/CNSPD,
2014, pp. 20-21).

Wamrales son de caricter temporal y tienen una duracidn de hasta tres ciclos escolares,
pero en dicho periodo el tutor se mantiene en el ejercicio docente. Estos movimientos son regulados por las

disposiciones del marco general aqui citado (nota 5 supra) y en los procesos de evaluacién del INEE mediante
los lineamientos para la seleccién de tutores (Cfr., SEP, 2018, p. 35).

179



FORMACION DE TUTORES E INCENTIVOS

Se propone que los tutores adquieran una formacién especifica y especializada me-
diante programas de actualizacidén suscritos por convenios con instituciones de
educacién superior, centros de investigacién y organismos educativos a través de
convocatorias publicas. Estos apoyos incluyen talleres de formacién de tutores,
diplomado y plataforma virtual, que deberdn operarse antes del inicio del ciclo
escolar, en contra turno o en sesiones sabatinas ya que no deben interferir en el
«cumplimiento de la Normalidad Minima de Operacion Escolar». Estas ofertas se-
ran difundidas por diversos medios al inicio y durante el ciclo escolar por la auto-
ridad educativa correspondiente.

Por su parte, los incentivos incluyen distinciones ya sea mediante un
nombramiento y diploma, o de desarrollo profesional y difusién de la experiencia
(entrevistas radiofénicas, publicaciones, etc.). Asimismo, apoyos econémicos
otorgados mensualmente hasta por 10 meses que son regulados por la Ley General
del Servicio Profesional Docente y conforme a la disponibilidad presupuestal.’
Cabe mencionar que estos incentivos son compatibles con los alcanzados en el
Programa de Promocién en la Funcién por Incentivos en Educacién Bisica (SEP,
2018, p. 36).

En resumen, los tutores son docentes y técnicos docentes experimentados y
reconocidos por su éptimo desempefio en un centro escolar de educacién bisica
obligatoria que deciden, de manera voluntaria, participar en un proceso de seleccién
para acompafiar pedagdgicamente, mediante tutorias presenciales, en linea o en
zonas rurales por un periodo de dos afios, a los docentes noveles que resultaron
iddneos en el concurso de oposicion. Esta actividad no implica que los tutores se
aparten de su grupo de alumnos ya que es inherente a su ejercicio docente vy,
ademais de reconocerse, también es remunerada.

INVESTIGACIONES SOBRE LA FORMACION DE TUTORES

El principal dispositivo de formacién de tutores, para docentes y técnicos docentes
de nuevo ingreso, fue el diplomado que lleva este titulo (SEP, 2014), el cual estuvo
bajo la conduccién en todo el pais por las escuelas normales y la Universidad Pe-
dagdgica Nacional.’ En la Unidad Zacatecas de esta institucién, Calderén (2015)
Wesencial, un tutor recibird un incentivo de tres horas/semana/mes por un tutorado; en
la modalidad en linea, nueve horas/semana/mes por diez tutorados; en la modalidad de zonas rurales, nueve

horas/semana/mes por ocho a doce tutorados (Cfr. SEP, 2018, p. 37).
9 Otro dispositivo ofertado entre noviembre y diciembre de 2017 por la UPN vy la Secretarfa de Educacién
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realizé un estudio sobre las caracteristicas de su desarrollo. El autor subraya que
en la seleccién de tutores las principales dificultades fueron: 1) la falta de difusién
de la convocatoria'®; 2) el desconocimiento de la funcién y sus condiciones de
operacién; 3) la ambigiiedad sobre el pago de estimulos econémicos. Esta situa-
cién generd un déficit y la designacién extempordnea de tutores. En cuanto a los
procesos formativos las principales fortalezas fueron las siguientes: 1) La estructura
y contenidos del diplomado; 2) la plataforma virtual Moodle y su modalidad mixta,
ya que permite desarrollar competencias tecnoldgicas; 3) la aceptacién con agrado
y compromiso de los docentes por su nueva funcién (pp. 43-50).

Con respecto a las dificultades manifestadas por los facilitadores del diplo-
mado, destacan: 1) reproduccién del modelo «en cascada»''; 2) iniciacién tardia;
3) administracién centralizada de la plataforma Moodle que impidié adaptaciones
curriculares; 4) escasa coordinacién con otras instituciones que lo ofertaban. Con
respecto a los tutores en formacién agrega que: 1) algunos no contaban con do-
centes noveles debido al retraso en sus nombramientos; 2) la asignacién de noveles
con un nivel distinto al desempefiado; 3) la incertidumbre para mantenerse como
tutores durante dos afios'? (pp. 43-50).

En otro estudio realizado en el estado de Aguascalientes, Alcald, Cdzares, Loe-
ra'y Ortega (2016) analizan mediante relatos docentes la experiencia de los partici-
pantes de este diplomado y entresacan la opinién de una facilitadora, quien sefial
que algunos de los aciertos del diplomado fueron: 1) su buen disefio curricular, ya
que les permite a los tutores disefiar su plan de intervencién con instrumentos de
diagndstico bien estructurados; 2) el seguimiento de los tutorados; 3) las ventajas
que ofrece la comunicacién permanente mediante la plataforma; 4) la creacién de
una red pedagdgica con medios electrénicos (pp. 870-878).

Media Superior fue el curso Formacidn de tutores para docentes de nuevo ingreso de Educacion Media Superior.
Modalidad en linea con duracién de 40 horas.

10 Entre la fecha de publicacién de la convocatoria y el plazo para la entrega de documentacién de los so-
licitantes, solamente transcurrieron cinco dias habiles, lapso muy corto para que més de 18 545 docentes de
educacién bisica frente a grupo se enteraran en detalle de las caracteristicas de la tutoria y reunieran la docu-
mentacién solicitada.

11 En este modelo, las autoridades centrales seleccionan y capacitan a un grupo de profesionales de cada
entidad federativa, quienes lo reproducen a formadores de docentes locales y, estos a su vez, lo transmiten a
los docentes.

12 Al igual que los docentes y técnicos docentes de nuevo ingreso, los ATP, de acuerdo con el articulo 41
de la Ley General citada, son docentes frente a grupo que, con fines de promocién laboral, son seleccionados
mediante concurso de oposicién, y al término del segundo afio de ejercicio son evaluados para obtener su
nombramiento definitivo con esta funcién. En caso de que la evaluacién resulte no idénea retornardn a su
centro de trabajo.
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Por lo que a las dificultades se refiere, reafirma lo dicho en el estudio preceden-
te, entre estos: 1) el retraso en la apertura de médulos teméticos; 2) inconsistencias
en los contenidos. Con respecto a su organizacién; 3) la burocratizacién de los
procesos académico-administrativos; 4) la falta de comunicacién y cooperaciéon
entre las autoridades educativas; 5) mecanismos de coercién para que los docentes
-sin su consentimiento- cumplan la funcién tutorial (pp. 870-878).

Otro relato de un tutor afirma que el diplomado no solo es una herramien-
ta que contribuye a su formacidn, sino que le hizo reconocer lo dificil que es el
«primer afio», ya que el aprendizaje en la formacién inicial es insuficiente vy, sin la
ayuda de un tutor, las situaciones problemdticas que se les presentan a los docentes
noveles les genera frustracién. Ademds, esta funcién se percibe como un reto y
compromiso personal y con los docentes noveles, «pues en la necesidad del otro, se
propicia el propio mejoramiento profesional» (p. 877).

Por su parte, Alcald (2016a) también examina mediante registros de audio las
percepciones de directivos y supervisores sobre la tutoria para docentes noveles en
el marco de un taller® realizado en Aguascalientes. Las fortalezas autopercibidas
para la funcién tutorial en orden de importancia son: 1) las actitudes; 2) las habili-
dades (elaborar diagnésticos, observacién de aula y acompafiamiento); 3) la expe-
riencia; 4) los conocimientos. Con respecto a los afios de experiencia, es vista como
una ventaja, pero cuando dejan el aula por muchos afios se convierte en desventaja.
Las limitaciones autopercibidas para ejercer el rol de tutor consisten en la falta de
tiempo, cargas de trabajo, asi como poca experiencia y conocimiento sobre tutoria.
Para el autor esto significa que la tutoria demanda un saber especifico y todavia no
tiene identidad propia (pp. 648-658).

En el XIV Congreso Nacional de Investigacién Educativa de 2017', apenas
hubo tres estudios sobre tutoria para docentes noveles de la educacién bésica.' El
tinico dedicado a la formacién fue la experiencia del Seminario de capacitacion para la
formacidn de tutores académicos ofertados por tres instituciones en el estado de Que-
rétaro para preparar a los docentes de educacién bisica en los procesos de acompa-
fiamiento de los noveles durante su insercién profesional (Caballero, 2017).'6
mio sobre el reto de ser tutor de profesores noveles.

14 Este congreso, organizado cada dos afios por el Consejo Mexicano de Investigacién Educativa (COMIE,
A. C.), es el mds importante por su reconocimiento y la cantidad de ponencias arbitradas y otras actividades de
difusién (conferencias magistrales, foros, conversatorios, presentacion de libros, etc.).

15 El segundo pertenece a Manzano, Glasserman y Mercado, y el tercero a Efrain Alcald. Ambos se describen

mis adelante, pero este tltimo como informe de tesis doctoral, ya que alli retoma el contenido de su ponencia.
16 Participaron profesores en servicio de la Centenaria y Benemérita Escuela Normal del Estado de Queré-
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Los resultados -segin los comentarios escritos por los docentes- destacan el
caricter innovador y positivo de la experiencia con respecto a los contenidos, la
metodologia y su utilidad, ya que les permiti6 cuestionar y reflexionar sus pricticas
como una condicién previa a su desempeﬁo como tutores. Sin embargo, recono-
cen dificultades al relacionar conceptos especificos (transposiciéon didactica, vigi-
lancia epistemoldgica, situaciones diddcticas) con los niveles educativos en donde
se desempefian. Sugieren tomar en cuenta la complejidad que implica para los
docentes reflexionar su quehacer dentro y fuera de las aulas y destinar mayor tiem-
PO a estos procesos. Asimismo, solicitar a las autoridades educativas e instituciones
formadoras de docentes ofertar programas de este tipo.

INVESTIGACIONES SOBRE LAS PRACTICAS DE TUTORIA

A tres afios de la puesta en marcha del programa nacional de tutorfas para docentes
noveles de la educacion basica retomamos nueve investigaciones sobre su imple-
mentacién y resultados; cuatro de estas realizadas por el INEE.

La primera, de tipo cualitativo, expone mediante la conversacién generada
en grupos focales las voces de los docentes noveles!'” de seis entidades federati-
vas'® sobre su experiencia en la formacién inicial y al término de su primer afio
de ejercicio profesional que incluye un punto sobre el apoyo recibido por los
tutores (INEE, 2016).

Los resultados de las opiniones de los docentes que recibieron tutorfa fueron
positivas y negativas. En el primer caso los noveles aseveraron que respondié asus
expectativas, ya que propicio el apoyo, asesoria y confianza, ademds de mantener
comunicacién tanto personal, telefénica o por correo electrénico inclusive en ho-
rarios extraclase. También afirmaron que sus planeaciones fueron revisadas por el
tutor, quien les proporciond sugerencias para mejorarlas (p. 105).

En el segundo caso, la experiencia de los docentes con los tutores fue frustrante
ya que esperaban més de lo prometido, entre otras razones porque el tutor asigna-
do: 1) tenfa una sobrecarga de trabajo y el tiempo que les destinaba era poco para
despejar sus dudas; 2) desconocia sus funciones; 3) el nivel de educacién basica en
el cual se desempefiaba o la materia que ensefiaba no se correspondia con la de los

taro, la Unidad de Servicios para la Educacién Bisica de esta entidad federativa y el Centro de Actualizacién
del Magisterio.

17 Personal docente y técnico docente de educacién bésica y medio superior.

18 Los estados seleccionados fueron: Campeche, Coahuila, Estado de México, Jalisco, Puebla y Yucatin.
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docentes noveles que le fueron asignados.! Por su parte, los noveles que no conta-
ron con tutores subrayaron que solicitaron desde el director de su escuela hasta el
INEE informacion sobre este derecho para exigir su cumplimiento, situacién que
refleja su evidente malestar (INEE, 2016, p. 105).%°

En la segunda investigacién (INEE, 2017), esta institucién aplicé en 2016 una
encuesta nacional® con 6 008 cuestionarios de satisfaccién a los docentes y técnicos
docente de educacion bésica y media superior que ingresaron al Servicio Profesional
Docente al concluir su primer afio de ejercicio profesional. El propésito fue conocer
sus opiniones con respecto al proceso de evaluacién docente, incluyendo la tutoria.

En cuanto a la valoracién sobre el acompafiamiento del tutor que incluye el
fortalecimiento de capacidades, conocimientos, competencias docentes y la cultura
de la evaluacién, la calificacion fue de 43% como bueno en cada una de ellas y
30% excelente (pp. 20-21). Con respecto a la disposicién mostrada por los tutores
para desempefiar esta funcion, los resultados son alentadores ya que los docentes
noveles la calificaron como buena en un 58.7%, pero su apreciacion acerca de su
capacitacién disminuye al 50.4%. La retroalimentacién recibida para mejorar su
practica docente fue de 48.2% y la confianza generada por el tutor para consultarle
fue de 60% (p. 21). En relacién a la frecuencia de reuniones con el tutor, 44.2% de
los docentes de educacién bésica manifestaron que se reunian en promedio antes
de transcurrir un mes y 26.9% una vez al mes. Asimismo 39.9% declaré que el
promedio de duracién de estas reuniones era de una hora y solamente 22% llegaba
a tres horas (p. 19).

Otro punto importante es el lugar en donde se llevaba a cabo la tutorfa. El
69.8% aseverd que era en el centro de trabajo y solamente el 12.5% combinaba
sesiones presenciales y virtuales. Sobre la oportunidad de que recibieron la tutoria,
42% de los encuestados respondieron que fue excelente o buena (p. 19).

19 Cabe mencionar que, al margen de esta tutorfa, la mayoria de los docentes entrevistados manifesté que
hubo un apoyo notable de los docentes mds experimentados en sus centros de trabajo al proporcionarles ase-
sorfa, orientacién y acompafiamiento al compartirles materiales y ayuda en el llenado de formatos escolares
(INEE, 2016, p. 105).

20 El informe destaca varias dificultades que afrontan los docentes de nuevo ingreso: 1) el desconocimiento
de los medios y las estrategias para facilitar el aprendizaje de nifios y adolescentes con alguna discapacidad; 2)
la inexperiencia para motivar a los estudiantes por el conocimiento; 3) identificar sus procesos de aprendizaje;
4) adaptarse a la dindmica de la escuela; 5) la falta de informacién y formacién sobre los aspectos de cardcter
administrativo (formatos, actas, etc.).

21 La encuesta no se aplicé en los estados de Chiapas, Guerrero y Oaxaca y tuvo un disefio muestral no pro-
babilistico que no es generalizable a la poblacién evaluada, pero aporta conocimientos sobre las tendencias en
sus diferentes dimensiones.
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En cuanto a los principales obsticulos, los resultados confirman la carencia
de tutores, ya que solamente 56.7% de los docentes noveles de educacién bésica
recibieron tutorfa y 53% tuvo que esperar hasta tres meses o mis después de haber
ingresado a sus centros de trabajo escolar para contar con su tutor.”? El estudio
concluye que la tutorfa es un recurso fundamental que favorece los procesos de
evaluacién docente ya que los docentes noveles que la recibieron les ayudo a desa-
rrollar sus competencias (INEE, 2017, pp. 25-26).

Los resultados anteriores se complementan con la tercera investigacion, que
es la mis completa y aporta otros datos relevantes que se mencionan a continua-
cién. Se trata del informe institucional, La educacién obligatoria en México (INEE,
20174, integrado por dos secciones, 1) oportunidades y resultados educativos; 2)
evaluacién de politicas puiblicas que incluye en el capitulo quinto, Las tutorias como
estrategia de insercion a la docencia, en donde hace un balance sobre sus resultados a
partir de una encuesta nacional de tutorias en educacién bésica y media superior al
concluir el ciclo escolar 2015-2016 y otras fuentes de investigacién.?

La encuesta se realizé en 30 entidades del pais (excepto Chiapas y Oaxaca),
con una poblacién de 1 743 docentes que ingresaron en el ciclo escolar 2014-2015
y 268 tutores durante los ciclos escolares 2014-2015 y 2015-2016 que incluyé
cinco procesos: 1) seleccion de tutores; 2) formacién de tutores; 3) organizacién y
desarrollo de tutorias; 4) monitoreo y seguimiento; 5) pago de incentivos (INEE,
2017a, p. 151).

Las principales dificultades reportadas en el informe, con respecto a la asigna-
cién de tutores (uno para cada docente novel), fueron: i) insuficiencia de tutores
(59.1% en el periodo 2014-2015 y 65.9% en el 2015-2016) y apenas una sesion de
tutoria en los periodos mencionados (47.3% y 55.4%)* (INEE, 2017, p. 153)%; 2)
desinterés de los docentes en servicio para ejercer esta funcién; 3) incapacidad de
respuesta de las autoridades educativas en todos los niveles; 4) escaso nivel de pago
de incentivos a los tutores (31.6%) en el periodo 2014-2015; 5) 28.4% de los do-

22 Del total de encuestados que incluye a los docentes de educacién media superior solamente el 50.2% reci-
bi6 tutoria (INEE, 2017, p. 18).

23 Entre estas, entrevistas a profundidad, mesas de trabajo con autoridades educativas locales, en el marco de
los Foros de Tutorfas en Educacién Bisica, organizados por el INEE en diciembre de 2015; entrevistas con
expertos en el tema, tutores, docentes noveles y la normatividad del INEE para la seleccién de tutores.

24 En las comunidades rurales y de dificil acceso fue donde hubo mayor déficit de tutores.

25 El informe afirma que esa insuficiencia tuvo un proceso gradual en ambos ciclos escolares debido a la alta
movilidad en las escuelas, ya que 46% de los profesores cambié de centro escolar al menos una vez en dichos
ciclos escolares (INEE, 2017a, p. 153).



centes noveles declararon sentirse «poco o nada satisfecho» con la tutoria recibida
ya que su tutor estaba «poco o casi nada capacitado», «o atendia otras actividades»
(INEE, 2017a, pp. 157-158).

En cuanto al perfil de los tutores, en el ciclo escolar 2014-2015: 1) solamente
40.4% eran docentes frente a grupo® y el resto ATP (31%), directivos y supervi-
sores (27%); 2) escasa asistencia del personal antes mencionado en el diplomado de
formacién de tutores (62%); 3) la frecuencia de las sesiones de tutorfa en los centros
escolares se vio afectada debido a las distancias y los gastos de traslado; 4) inconfor-
midad en la utilidad de los contenidos debido a «la falta de correspondencia entre
la especialidad o asignatura impartida por los tutores y la de los tutorados» (INEE,
2017a, pp. 156-159).

En el marco de las inconsistencias antes mencionadas, el informe subraya un
conjunto de respuestas emergentes para dar cumplimiento a los objetivos de la
tutoria. Por ejemplo, ante la cobertura limitada de tutorias, las autoridades educa-
tivas estatales emprendieron alternativas para los docentes noveles, pero distintas
a la tutoria (cursos y talleres presenciales) y acciones informales entre estos y otros
agentes e instituciones educativas dentro y fuera de la escuela (docentes, directi-
vos, centros de maestros, instancias sindicales, etc.) y en los cuales la evaluacién
del desempefio fue la temdtica més recurrente. En algunos casos hubo encuentros
estatales de intercambio de experiencias entre tutores y tutorados (INEE, 2017a,
pp. 154-155).

Por otra parte, a lo largo del informe se proponen diversas medidas que per-
mitan superar los obsticulos estructurales de gobernanza e institucionales en el
desarrollo del modelo de tutoria, ya que se afirma que «Las tutorias, por si solas y
con un nivel medio de cobertura, dificilmente podrin garantizar perfiles docentes
optimos» (INEE, 2017a, pp. 156). A continuacién, mencionamos tres:

1) El desarrollo de actividades y recursos complementarios (cursos y talle-
res de formacion, actividades de integracion en centros de trabajo con
directivos, circulos de lectura, tutorias en linea, encuentros masivos de
socializacién de experiencias, etc.) para transitar hacia un «disefio compre-
hensivo e integral» que a su vez no redunde en mayores gastos financieros;

2) El establecimiento de una coordinacién institucional que haga valer en

26 Esta situacién influyé negativamente en el grado de satisfaccién de los docentes noveles (INEE, 20172,
p. 158).
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el marco del federalismo y de didlogo entre todos los actores, decisiones
sobre objetivos comunes y de «valoracién de los alcances de la estrategiay;

3) «Mejorar la oferta de formacién dirigida a los tutores» (INEE, 2017a, pp.
152—153,160—161)

Con respecto a los principales logros sobresalen los siguientes: 1) consenso genera-
lizado acerca de los beneficios de la tutoria; 2) los tutorados que contaron con tutor
asignado y tuvieron sesiones de tutoria se sintieron satisfechos o muy satisfechos
(71%); 3) los docente noveles manifestaron una percepcién positiva con respecto
a la utilidad de los contenidos; 4) las observaciones de clase fueron las actividades
mejor valoradas por los docentes noveles cuyo promedio fue de 3.5 en el periodo
2014-2015y 4.2 en el 2015-2016, es decir, casi una adicional a las exigencias de la
normatividad (INEE, 2017a, p. 157).

El informe retoma varias consideraciones finales que explican los resultados
desfavorables de la estrategia, entre las cuales destacan: 1) la significativa brecha
entre los fundamentos normativos del programa de tutorias y su implementacién;
2) la diversidad de las estructuras organizacionales y la «dispersién de atribuciones
y prioridades»; 3) malestar y resistencia de los actores involucrados ante relaciones
impositivas y verticales de la federacion hacia los estados» (INEE, 2017a, pp. 152,
159—161,220y

En resumen, el disefio de la estrategia a nivel central carecié de un modelo de
gobernanza distribuida y un diagnéstico de las capacidades institucionales a nivel
federal y local que generaron diversos problemas de coordinacién y cooperacion.
Entre estos problemas destacan la falta de: 1) «claridad en las atribuciones de las
autoridades educativas locales y otros actores»; 2) criterios para la modificacién de
diferentes procesos (convocatoria, seleccién y asignacion de tutores); 3) insuficien-
cia en las capacidades administrativas y operativas de las autoridades locales y de la
CNSPD; 4) «ausencia de seguimiento y retroalimentacién de la estrategia a nivel fe-
deral y estatal para conocer los resultados y sus efectos» (INEE, 2017a, pp. 159-160).

El informe sintetiza, en la parte de reflexiones finales, los puntos antes men-
cionados y afirma que: «Urge cambiar el marco normativo, definir claramente pro-
tocolos y mapas de proceso, y precisar las atribuciones de los actores involucrados
en diferentes niveles y etapas»; concluye que no se requiere cambiar el modelo de
insercién a la docencia sino afinarlo (INEE, 2017a, p. 221).

Finalmente, en la cuarta investigacién (INEE, 2018) se realizé otra encuesta
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de satisfaccion al personal docente y técnico docente que ingresé en el mismo
ciclo escolar (2015-2016), pero al concluir el segundo afio con el mismo tipo de
disefio, afiadiendo otras variables que enseguida se mencionan.” Los resultados
indican que el 70.7% de los docentes noveles de educacion bisica recibi6 tutoria
y solamente el 56.4% la obtuvo durante los dos ciclos escolares, mientras que en el
segundo ciclo disminuy6 a 37.1%. En ambos casos se manifiesta la insuficiencia en
la asignacién de tutores (pp. 27-28).

Con respecto al momento en que los docentes noveles recibieron las tutorias
(ciclo escolar 2015-2016), 39.2% fue durante el primer semestre (agosto a diciem-
bre) y 60.8% hasta el segundo (enero-junio). En el ciclo escolar 2016-2017, 57.5 %
la recibi6 entre enero y junio, y 42.5% entre agosto y diciembre, lo que evidencia
en los dos ciclos escolares un retraso notable, aunque en el segundo disminuye (p.
28). En cuanto a las formas en que les fue proporcionada la tutoria, la personalizada
ocupa el primer lugar con 61.6%, y la grupal en el segundo con 37.4%, seguida
de cursos y talleres con 20.8% y 10.5% respectivamente. Los diplomados son casi
inexistentes (1.6%). Por lo que a la modalidad de tutoria se refiere, 72.1% fue de
tipo presencial, mientras que a distancia (19.1%) y mixta (11.3%). Finalmente, el
nivel de la tutoria altamente satisfactorio fue de 33.4% y 66.6% con un nivel bajo
(INEE, 2018, pp. 29-30).

En la linea de investigaciones cualitativas y mixtas, seis trabajos examinah con
mayor detalle lo que ocurre durante las pricticas de tutorfa de sujetos e institucio-
nes en los estados de Sonora, Zacatecas, Aguascalientes y Tamaulipas que enrique-
cen el panorama hasta ahora descrito.

Manzano, Glasserman y Mercado (2017) exponen los avances de una investi-
gacion evaluativa del proceso de tutorias con profesores de educacién primaria en
el estado de Sonora. En la primera etapa realizaron un estudio exploratorio® para
conocer los retos que afrontan los tutores, asi como las motivaciones que les gene-
ran cambios positivos al ejercer su funcién con los docentes noveles (p. 4).

Entre los principales resultado destacan: 1) la mayoria de tutores (70% a
80%) requieren de un programa de formacién y acompafiamiento ya que con-
sideran que realizar de forma eficiente y eficaz las distintas acciones tutoras es
un gran desafio, y porque los tutores con més de 12 meses en la funcién no
Wo probabilistico con 2 061 encuestas validas (INEE, 2018, p. 27).

28 La eleccién de los participantes fue de tipo no probabilistica y de caricter intencionado con una poblacién

de 215 tutores quienes respondieron un cuestionario adaptado al contexto mexicano del instrumento Menfo-
ring Profile Inventory de Clarke y colaboradores en 2012 (p. 5).
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recibieron capacitacién formal; 2) la funcién tutora también representa una mo-
tivacién muy grande para la mayoria de los tutores, especialmente para quienes
tienen mis de 26 afios de servicio, a diferencia del grupo de edad de 6 a 10 afios
de antigiiedad (pp. 6-8).

Las conclusiones con respecto a los desafios que determinan su desempefio
fueron: 1) comprender el proceso y funcionamiento de las tutorfas y sus propésitos;
2) establecer una comunicacién eficaz y eficiente con las autoridades educativas so-
bre estos procesos; 3) comprender el enfoque, estrategias e instrumentos de evalua-
cién de las tutorias; 4) entender las necesidades formativas y apoyo de los tutorados.
Otra motivacién muy importante que les genera a los tutores cambios positivos son
las practicas pedagdgicas y reflexivas que realizan con los docentes noveles porque
las relacionan con sus propias pricticas pedagdgicas, especialmente los tutores que
tienen entre 2y 20 afios de servicio (p. 9).

En la segunda etapa (Glasserman, 2018) se desarrollé una plataforma en linea
que incluyé preguntas con cinco temas de interés® para tutores y seis para tutora-
dos que fueron examinadas mediante un diario de practica reflexiva, ademds de un
grupo focal y dos encuestas de satisfaccion. Los desafios manifestados en el grupo
focal por los tutores con respecto a las herramientas de apoyo fueron: 1) problemas
de acceso a internet y a la plataforma oficial®’; 2) falta de capacitacién y de coin-
cidencia entre tutor y tutorados para las reuniones virtuales. La alternativa a estos
desafios es el empleo de WhatsApp.

En relacién a los desafios de la comunicacién entre tutor y tutorado: 1) pro-
blemas en el primer contacto; 2) poca participacion de los tutorados. Enseguida se
destacan los aspectos positivos y negativos de las temdticas abordadas.

Tutores, tema 1 (Procesos y funcionamiento de la tutoria): 1) desconocimiento
de la funcién que se adquiere mediante la experiencia y la ayuda de otros docen-
tes. Tema 2 (Comunicacién): 1) uso de la tecnologia mediante WhatsApp y co-
rreo electrénico, excepto quienes trabajan en zonas rurales; 2) establecer confianza,
empatia y compromiso entre ambos y acordar el medio para interactuar. Tema 3
(Comunicacién entre tutores): 1) muy escasa y la establecida en la plataforma sin
coordinacién. Tema 4 (Motivacién por la tutoria): 1) la experiencia docente para
compartir estrategias y aprendizajes; 2) aprender de los otros; 3) reto personal.

29 Los temas elegidos se tomaron conforme a los sefialados en el Marco General para la Organizacién y el
Funcionamiento de la Tutoria en Educacién Bisica.

30 En el estado Sonora, al igual que en otros estados, la formacién de tutores se ofertaba mediante cursos
presenciales y posteriormente en linea mediante la plataforma Moodle.
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Tema 5 (Cambios experimentados): 1) autorreflexion de la practica; 2) aprendizaje
mutuo; 3) crecimiento y compromiso profesional. Tema 6 (Vacios y propuestas):
1) normar para acordar y cumplir acuerdos; 2) mejorar procesos de seleccion de
tutores; 2) pago puntual de incentivos.

Tutorados, tema 1 (Formas para afrontar dificultades sobre conocimiento y
aprendizaje de los alumnos): 1) consulta con agentes externos, incluyendo padres
de familia; 2) realizacién de diagnésticos; 3) conocimiento del contexto; 4) convi-
vencia informal para generar confianza. Tema 2 (Planeacién did4ctica): 1) dominio
del plan y programas de estudio; 2) desarrollo de actividades inclusivas; 3) ajustes
in situ; 4) identificacion de estilos de aprendizaje y gustos de los alumnos. Tema 3
(Estrategias de mejoramiento profesional): 1) andlisis de los resultados de los estu-
diantes; 2) reflexién sobre la prictica; 3) consulta con otros docentes dentro y fuera
del Consejo Técnico Escolar. Tema 4 (Experiencia con colegas y directivos): 1)
ambiente satisfactorio. Tema 5 (Experiencia con padres de familia: 1) escasa parti-
cipacion, pero evidencias de diversas actividades (académicas grupales e institucio-
nales) y estrategias para fomentarla.

Con respecto a la encuesta de satisfaccion, los resultados fueron positivos para
los cinco tutores (totalmente satisfecho 40% vy satisfecho 40%) y para los 34 tutora-
dos (69.7% y 15.1% respectivamente).

Por su parte, Villarreal y Romén (2017) analizaron 12 entrevistas abiertas de
docentes noveles sobre los beneficios de la tutorfa en su proceso de insercién pro-
fesional durante el ciclo escolar 2015-2016 en la Region Educativa 10 del Estado de
Zacatecas. Las conclusiones revelan que la tutoria les permiti6 a los docentes nove-
les: 1) gestionar la incertidumbre y superar el desconcierto al enfrentar situaciones
escolares complejas (la generacion de ambientes de aprendizaje idéneos, secuencias
didicticas, la revision de producciones de los alumnos, el control de la indisciplina
y las exigencias administrativas); 2) responder a la inmediatez, manejar incidentes
criticos y tomar decisiones dificiles; 3) reflexionar sobre su prictica docente, los
aprendizajes de la experiencia, el trabajo colaborativo y «la reformulacién de sus
saberes tedricos, disciplinares, pedagdégicos y pricticos para mejorar continuamen-
te su intervencién educativa» (p. 1).

Sin embargo, abundan las inconformidades de los docentes noveles en cuanto
a la organizacién y operacién de las tutorias, especialmente: 1) la falta de tiempo
(distribucién inadecuada para las observaciones y reuniones presenciales con los
tutores); 2) la escasa coordinacién interinstitucional (autoridades educativas, su-
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pervisores y directivos); 3) la falta de informacion sobre las actividades de acompa-
fiamiento y los procesos administrativos de la tutorfa; 4) la necesidad de una mejor
preparacién de los tutores (p. 5).

En otro estudio, Calderén y Aguayo (2017), se compara la evaluacién de los
docentes noveles entre Colombia y México, donde también los docentes mexica-
nos valoran positivamente contar con tutorias, pero subrayan que hace falta que «se
cumpla lo que se promete» o «si se hace bien» (p. 13).

Desde una perspectiva critica (Aldrete, 2017), se sostiene que las tutorias hasta
hoy dia son «un ideal inexistente». Mediante un estudio que incluyé 19 entrevis-
tas realizadas con docentes en educacién primaria, secundaria general y técnica,
la autora resume las principales dificultades que dan sustento a dicha afirmacién.
Algunas son: 1) desconocimiento de los docentes noveles sobre los objetivos de la
tutoria y de los tutores sobre el monto del incentivo econémico que es poco con
respecto al tiempo y esfuerzo invertido y diferido (dos afios después de ejercer esta
funcién); 2) quienes tuvieron tutorias estuvieron satisfechos pero no en cémo se
realizd; 3) las finalidades de la normatividad se incumplen ya que las tutorfas estin
centradas en la preparacién para aprobar exdmenes de permanencia; 4) ante la defi-
ciente préctica de tutorfas, las autoridades no invierten en la capacitacién de los tu-
tores; 5) falta de comunicacién de las autoridades locales hacia los docentes noveles.
Concluye que la tutorfa con respecto a otros paises «se queda muy corta» y agrega
que «si estas se llevaran a la practica como la normatividad promete y el incentivo
econdémico fuera suficiente, serfa muy probable que los docentes se involucraran
tanto como tutores como tutorados» (p. 4).

Por otra parte, reconoce que la tutorfa es un elemento clave para mejorar la
calidad educativa, pero requiere de mayor legitimacién mediante mejores condi-
ciones de capacitacidén y apoyo econémico debido a la responsabilidad adicional
que significa para los docentes dedicar mayor tiempo para cumplir esta funcion.
Finalmente subraya que no solo los docentes noveles son proclives a recibir tutorias
sino los docentes experimentados ya que en todo momento se renuevan pricticas y
métodos que contribuyen a su actualizacién constante.

En un capitulo del libro de Salinas y Rodriguez (2019), se indagé en dos ins-
tituciones de la ciudad de Tamaulipas los aspectos que promueven el desarrollo
profesional durante los procesos de tutoria. A partir de observaciones y entrevistas
con docentes noveles y tutores durante el ciclo escolar 2017-2018, las autoras sub-
rayan que los docentes noveles demandan de los tutores mayor apoyo en temdti-
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cas relacionadas con la convivencia escolar y manifiestan diversos retos, como el
escaso tiempo dedicado a la tutorfa y la prevalencia de relaciones centradas en la
normalidad minima (disciplina) en la que no se comparte la experiencia del tutor,
pero afirman que el principal obsticulo para propiciar el DPD son las incipientes
précticas reflexivas (pp. 155-159).

En el tnico informe de tesis doctoral® sobre la tutoria para docentes noveles
de educacién primaria en México, particularmente en el estado de Aguascalientes
(Alcala, 2019), analiza los aspectos significativos en la relacién tutoral, focalizando
la atencién en su implementacion y efectos desde las perspectivas de sus actores.

Mediante un estudio exploratorio y longitudinal que abarcé los ciclos escolares
2013, 2014 y 2015 y un trabajo etnogrifico que detalla la accién tutoral durante
este ultimo ciclo, el autor analiza cuatro casos mediante observaciones de segundo
grado, videos y 24 entrevistas semiestructuradas (15 tutorados, 6 tutores, 2 direc-
tores y 2 funcionarios).

La investigacién subraya que el hecho de ser observados la tutoria no genera
desconcierto a los docentes noveles, porque ambas acciones se vivieron en la es-
cuela normal al tiempo que la perciben endeble, pero con futuro, siempre y cuando
no se vea interrumpida.

Entre los hallazgos, se identifican cuatro ciclos de acompafiamiento: 1) oficial
(dos afios); 2) anual completo (coincidente con el ciclo escolar); 3) ajustado (inicio
en cualquier mes del afio); 4) pedagdgico (accion tutorial que incluye ciclos de la
planificacién-observacién, incluyendo la reflexién y el establecimiento de tareas).
Anilogamente destacan cuatro tipos de tutoria: 1) individual; 2) colectiva interna
(el tutor retine ocasionalmente a varios tutorados para tratar temas comunes); 3)
intercolectiva (varios tutores concentran a sus tutorados en talleres o encuentros);
4) a distancia (practicas videograbadas del docente novel para que el tutor las ana-
lice). Agrega que en las tutorias precedentes se manifestaron diferentes énfasis: 1)
tutorfa burocritica (centrada en lo administrativo); 2) por promesas (procesos y/o
compromisos inconclusos del tutor); 3) tutorfa express (monitoreo fugaz, visita
relimpago); 4) tutoria adaptativa y negociadora (tacto pedagdgico, asertiva, adap-
tacion a las necesidades demandadas). (Alcala, 2019, pp. 218-220).

En cuanto a los apoyos pedagégicos solicitados a los tutores destacan: 1) es-

31 En el Programa de Doctorado en Desarrollo Educativo con Enfasis en Formacién de Profesores de la
Regién Noreste de Universidad Pedagégica Nacional se encuentran en su fase final cinco tesis sobre esta
temdtica en las Unidades de Nuevo Le6n, San Luis Potosi, Tamaulipas y Zacatecas.
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trategias para la gestion de la clase (control de grupo, manejo del tiempo, reglas de
clase, estrategias para realizar diagnéstico y de evaluacién, planificacion, falta de
apoyo/participacién de padres de familia); 2) preparacion para el examen de diag-
néstico y de permanencia; 3) identidad e inseguridades para enfrentar los retos de
la docencia (autocontrol, ser muy recio, angustia, etc.).

Con respecto a las propuestas de mejora de la accién tutorial: 1) empezar al
inicio del ciclo escolar; 2) mis visitas; 3) constancia; 4) focalizar lo didictico y
esclarecer la situacion a observar; 5) preparacién ante las dudas planteadas; 6) pre-
cisar y argumentar sugerencias; 7) contar con experiencia y formacién especifica
antes que voluntad por querer ser tutor. (Alcald, 2019, p. 230). La investigacién
sostiene que:

1. Los docentes noveles que fueron sujetos de tutoria sortean obsticulos en
menor tiempo que quienes carecen de este apoyo;

2. La tutoria constituye un aspecto minimo en el conjunto de dispositivos
del desarrollo profesional docente, ya que abarca «una fase de transicién
entre la formacion inicial, y los primeros afios de la docencia»;

3. Aunque estos dispositivos apelan a la reflexién, el aprendizaje social y para
la accién no hay certezas sobre su horizontalidad y colaboracién sino un
proceso de monitoreo y supervision;

4. Existen calidades de la tutorfa influenciadas por diversos factores (la pre-
paracién profesional del tutor, su tacto pedagdgico, la biografia personal,
etc.) sin dejar de lado la disposicién del tutorado, pues sus resultados de-
penden de la responsabilidad compartida;

5. Una competencia tutora fundamental reside en la capacidad para tomar
decisiones fundamentadas y generar procesos de retroalimentacién cuan-
do se diversifican y procesan los instrumentos de observacion;

6. Los conflictos cognitivos del tutor, producto de sus carencias e inexpe-
riencia se afrontan cuando consulta otros instrumentos y recurre a otros
colegas, incluyendo al director y supervisor;

7. En el modelo educativo mexicano existen diversos dispositivos para favo-
recer el desarrollo profesional pero predomina su desarticulacién.

La tutoria es un ejemplo de ello, ya que su escasa legitimacién e institucionaliza-
cién impide su visibilidad y pertinencia, logrando en el mejor de los casos solventar

193



asuntos de rendicién de cuentas mediante informes estadisticos para cumplir metas
educativas a nivel estatal y nacional. (Alcal4, pp. 251-261).

El autor concluye que el reto consiste en asegurar la calidad de la tutoria y
establecer la sinergia con el conjunto de dispositivos de desarrollo profesional.

El dltimo estudio, Girén (2018), se propuso caracterizar el programa de tutorfas
en la modalidad en linea para identificar los principales obsticulos y aciertos en la
formacién de docentes noveles de la educacién secundaria del estado de Zacatecas.
Esta modalidad, que fue una medida para ampliar la cobertura y afrontar el déficit
de tutores, comenzd a operar en el ciclo escolar 2016 mediante cuatro médulos.
Después de una revisién documental y estadistica, asi como la caracterizacién de
la plataforma virtual Moodle, el autor entrevisté a un tutor y tutorado y encontrd
los siguientes obsticulos: 1) la incorporacién tardia de los docentes noveles; 2) la
falta de informacién de directivos, supervisores y autoridades educativas locales; 3)
ausencia de programas de formacién para esta modalidad; 4) escasa participacion de
tutores y tutorados en la plataforma.

En cuanto a los principales aciertos de esta modalidad: 1) su caricter auto-
formativo y de interaccién grupal; 2) la calidad en el disefio de contenidos; 3) la
variedad de recursos tecnoldgicos; 4) la accesibilidad de los docentes noveles que
no pueden acudir a las sesiones de tutorfa presencial.

DiscusioN

Es evidente que los obsticulos experimentados durante la aplicacién de las tutorfas
como estrategia de acompafiamiento pedagdgico para los docentes noveles limi-
taron sus objetivos, principalmente en el primer afio. Las razones de este hecho
obedecen a la manera en la cual fue disefiada e implementada esta innovacién
educativa, es decir, mediante un modelo de arriba hacia abajo con alto grado de
centralismo, disefiado por los expertos para instrumentarse por las autoridades edu-
cativas estatales. El modelo enfatiza el caricter exdgeno de la innovacién ya que los
usuarios son vistos como entes pasivos y, por esta razon, suele enfrentar problemas
de aceptacion. Por otra parte, Fullan y Stiegelbauer (2007) también reiteran la
subestimacién que hacen las autoridades educativas federales y provinciales o esta-
tales de los problemas y procesos de implementacién de las innovaciones, asi como
subrayan que no han aprendido a establecer una mutua relacidén procesal. En este
sentido afiaden que: «La reforma fracasard en la medida en que cada lado desconoz-
ca el mundo subjetivo del otro» (2007, p. 77).
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En el contexto mexicano, Ezpeleta (2004) analizé las innovaciones de la
educacién bésica en el marco de la reforma educativa de 1993 y concluye que
«la implementacién de estas no ha sido una “categorifa” politica clara [...] para
abordar la induccién y el aprendizaje de los procesos que intenta desatar» (p.
416). En este sentido destaca tres aspectos que dificultan su éxito: 1) la radicalidad
(cambiar de raiz pricticas y representaciones de los sujetos y hacerlo todo al mismo
tiempo)®, 2) la densidad (cambios multiples en diferentes rdenes y niveles de la
vida escolar); 3) la urgencia (dindmica politica acelerada por logicas econémicas)
(pp- 416-417). Estos aspectos, aunados a la improvisacién, fueron ignorados por las
autoridades educativas en todos los niveles de gobierno durante la implementacién
de la reforma educativa y agudizé la poca legitimacion de las tutorias que se
manifestd en seis obsticulos: 1) falta de un piloteo para conocer los puntos criticos
y corregirlos antes de su puesta en marcha en todo el pais; 2) ausencia de un modelo
de gobernanza distribuida y diagnéstico de las capacidades institucionales a nivel
federal y local (INEE, 2017a, pp. 159-160); 3) insuficiente y arbitraria asignacion
de tutores®; 4) débil formacién de tutores; 5) descuido informativo y ambigiiedad
de las autoridades locales sobre el estimulo econémico, asi como su retraso o falta
de pago; 6) orientar la funcién tutorial en tareas sobre la evaluacién docente.

Si bien en muchos casos el acompafiamiento pedagdégico mediante la tutoria
responde a los problemas demandados por los docentes noveles, las evidencias de
las investigaciones muestran que sus caracteristicas coexisten con dos modelos y
comparte rasgos de un tercero:

El primero de competencia mandatada, Vonk (citado por Cornejo, 1999), de-
bido a la relacién institucional, vertical y jerdrquica entre el docente novel y el
experto, ademds del énfasis puesto en el dominio de competencias predeterminadas
[...], asi como de estrategias de evaluacién y pautas normativas (Villarreal y Ro-
man, 2017). Este modelo converge con el de acompafiamiento como servicio técnico
(Vezub y Alliaud, 2012, p. 42), que se caracteriza por un mentor y/o tutor externo
a la institucién y muy ligado a los sistemas de supervisién o de apoyo y gestién en

32 Sobre este particular, véase el estudio de caso de C. Fierro y G. Tapia, «Descentralizacién educativa e in-
novacién. Una mirada desde Guanajuato» (1999).

33 La organizacién civil Mexicanos Primero, mediante una conferencia dictada por su director («Evaluacién
de los Maestros. ;Qué consecuencias queremos?»), coincidié en la mayorfa de las dificultades reportadas en las
investigaciones citadas, particularmente la falta de tutores y la opacidad en su designacién, ya que en muchos
casos no cumplian con los perfiles requeridos y terminaron por abandonar a los maestros novatos. Recupera-
do el 14 de octubre de 2018 de: htps://profelandia.com/falla-reforma-educativa-dejan-sin-tutores-a-maes-
tros-de-nuevo-ingreso/.



los diferentes niveles educativos. Es el caso de docentes-tutores de otras escuelas,
los ATP, e inclusive supervisores que asumen en su mayoria este papel ante la in-
suficiencia de tutores internos en escuelas primarias urbanas y rurales centrados en
el trabajo individual con el docente novel, antes que como integrantes del centro
escolar, lo que limita sus niveles de cualificacién y autonomia docente. Estos mo-
delos comparten relativamente el principal rasgo del modelo de mentor protegido
formalizado antes mencionado que es la formacion especifica para desempenar esta
funcién. En el mismo sentido, Alcald (2018, p. 11) subraya que, no obstante, el
interés por la reflexion y el aprendizaje social de las tutorias, la horizontalidad y
colaboracién estin ausentes, prevaleciendo acciones de monitoreo y supervisiéon
con fines burocréticos como el llenado de informes administrativos y estadisticos
para cumplir metas educativas.

;Es pertinente entonces —como propone el INEE- mantener y solo «afinar» el
actual modelo de tutorias o en definitiva suplantarlo?

A nuestro modo de ver, el modelo de tutoria no solo se queda muy corto como
sefiala Aldrete (2017), sino que debe transitar hacia otro que abarque otros actores
de la comunidad escolar ya que los docentes noveles no se conforman con sus tu-
tores, SiNO que recurren a sus pares y a otros agentes e instancias educativas dentro
y fuera de la escuela para canalizar sus dudas (Glasserman, 2018).

El propio INEE (2017a) duda acerca de limitarse a afinar el modelo, al afirmar:
«es necesario repensar otras formas de acompafiamiento a los docentes noveles,
complementarias o sustitutas a las tutorfas uno a uno, que incluyan dispositivos
grupales, en linea [...]» (p. 153). Esta postura conduce a la adopcién de un mo-
delo de acompafiamiento como proceso de mutua formacién y retroalimentacion (Vezud
y Alliud, 2012), en donde el tutor —sin renunciar o delegar su funcién y a fin de
triangular datos y resolver conflictos cognitivos- se apoye en el trabajo colaborati-
vo de otros docentes experimentados en la escuela. Es decir, a los ATP y directores,
asi como a otras instancias locales (centros de maestros) para que apoyen su trabajo
mediante talleres, circulos de estudio, encuentros, tutoria a distancia, etcétera, y
contribuyan mediante un esfuerzo conjunto en la resolucién de los problemas que
se le presentan a los docentes noveles y fortalezcan sus desarrollo profesional. Més
atin para potenciar procesos reflexivos y reconocer y valorar los saberes y compe-
tencias tanto de los docentes noveles como de los propios tutores.

En suma, apostar al «cambio desde dentro» o in situ (Calvo y Camargo, 2015)
para aprovechar el potencial reflexivo de los docentes en colectivo, antes que las
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practicas directivas y unidireccionales de los tutores, como lo han reiterado tutores
y tutorados ante la casi nula socializacién de experiencias. Otro aspecto funda-
mental del funcionamiento de las tutorias en el modelo educativo mexicano, es
su falta de articulacion con el conjunto de dispositivos para favorecer el desarrollo
profesional (Alcal4, 2018, p. 12), lo que implica esfuerzos inconexos que inhiben
su eficacia.

HACIA UN MODELO COLABORATIVO E INTEGRAL DE TUTORIAS

Las siguientes propuestas estan orientadas a la construccién de un modelo mas
holistico que resuelva las dificultades sefialadas en el conjunto de investigaciones
reportadas.

Estructura organizativa. Nivel macro

¢ Coordinacién nacional de tutorias

Establecer esta instancia integrada por autoridades federales y locales para: 1) rees-
tructurar la normatividad y cubrir vacios e imprecisiones; 2) definir atribuciones y
acordar procedimientos; 3) dar seguimiento y evaluar sus resultados en ambos niveles
de gobierno; 4) proporcionar entre todas las instancias y agentes educativos locales
(directivos, supervisores, ATP), la informacién precisa y oportuna sobre tutorias a los
docentes noveles; 5) otorgar autonomia a los gobiernos locales para adaptar directrices

a contextos especiﬁcos.

¢ Planificacién educativa

Hacer mis eficientes estos procesos a nivel local para garantizar la cobertura total de tu-
tores, es decir, procurar que los docentes noveles cuenten desde el primer dia de trabajo
con su tutor. Esto signiﬁca, entre otras cosas: 1) conocer —antes y una vez concluido
el proceso de seleccién de docentes noveles- el nimero de plazas vacantes, los nom-
bramientos y los lugares de trabajo para prever el niimero de tutores®; 2) emitir con-
vocatorias con suficiente antelacién para evitar retrasos en su selecciéon y designacién;
3) que los tutores seleccionados dispongan de tiempo y se desempefien en el mismo

centro y nivel educativo y en su caso impartir la misma asignatura de sus tutorados.

34 Se requiere, a su vez, contar con bases de datos de tutores activos y préximos a cumplir su periodo de tres
afios para cubrir la demanda de cada ciclo escolar.
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* Incentivos

La dedicacion de tres horas semanales para que los tutores desarrollen sus funciones con
los docentes noveles y destinen gastos de transportacion en escuelas distantes, repre-
sentan un esfuerzo adicional de tiempo y dinero. Por este motivo, las autoridades loca-
les educativas no solo deben proporcionar informacién clara, oportuna y veraz sobre el
monto de este incentivo econdémico, sino incrementarlo y pagarlo puntualmente para
evitar el incumplimiento de las obligaciones tanto de las autoridades educativas locales
como de los tutores con los docentes noveles. Regular laboralmente esta nueva funcién
y afiadirla como parte de la carrera docente es imprescindible para atraer e incrementar

el nimero de docentes-tutores (Aldrete, 2017).

* Mis y mejor formacién
La experiencia de los docentes en servicio seleccionados y su interés para compartir
estrategias y aprendizajes y aprender de sus colegas noveles no es suficiente para ga-
rantizar los objetivos de la tutorfa. Por ello, la exigencia de formacién -reiterada por
los propios tutores y sus tutorados- requiere de un programa de tutores diversificado
(docentes en servicio y ATP)* que tome en cuenta los contextos diferenciados de
trabajo de los docentes noveles (medio urbano, rural, indigena, etc.) y flexible (pre-
sencial y a distancia) que les permita a los tutores conocer los fundamentos, objetivos
y metodologia, particularmente las planeaciones de clase, el manejo de instrumentos
de observacion y los procesos de retroalimentacién. En este sentido la inclusion y el
desarrollo de ejes teméticos que los docentes noveles les plantearon a sus tutores (Vi-
llareal y Romén, 2017; Alcald, 2018), deben retomarse para disefiar los contenidos de
estos programas formativos, ademas de los siguientes aspectos especificos de la acciéon
tutorial: 1) focalizar la dimensién didéctica; 2) manejo de las preguntas planteadas; 3)
retroalimentacion (precisar y argumentar sugerencias); 4) competencias de observa-
cién (variedad de técnicas e instrumentos, focos de atencién, analisis); 5) propiciar la
confianza y la corresponsabilidad; 6) mecanismos de monitoreo para conocer la opi-
nién del desempefio de tutores y tutorados con fines formativos mds que evaluativos.
Por tltimo, definir criterios para seleccionar y formar a los formadores de
tutores son condiciones indispensables para garantizar la calidad de la tutoria,
pues al igual que los docentes experimentados también requieren analizar

35 Los resultados de las investigaciones muestran que los directivos y supervisores que dejaron de impartir
clase tienen mayores resistencias y necesidades formativas a diferencia de los ATP que deben volver a impartir
clases después de tres afios de desempefiar esta funcién.
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sus experiencias de tutorfa y preguntarse entre otros aspectos: scudles son las
competencias bésicas de un tutor en ambos niveles?, ;c6mo sistematizar y
generar conocimientos sobre las pricticas de tutorfa?, ;co6mo superar el cono-
cimiento prictico autorreferencial de los tutores?

Estructura organizativa y desarrollo de las tutorias. Nivel micro

¢ Tiempo

Las esporddicas reuniones entre tutor y tutorados y su escasa duracién, particularmente
en los centros escolares lejanos y dispersos requieren revertir esta situacién para evitar
pricticas de simulacién con tutorfas improvisadas y efimeras que afectan el cumpli-
miento de sus objetivos (Alcald, 2017). Los reclamos de los docentes noveles para in-
crementar y hacer que las visitas con sus tutores sean mds constantes implican tareas de
seguimiento puntual de las autoridades educativas locales y propiciar la evaluacién de
los docentes noveles sobre el desempefio de sus tutores. La puesta en marcha en 2016
de la modalidad de tutoria de concentracién o de atencién a zonas rurales representa
una medida atinada para aquellas docentes noveles que se encuentran en escuelas le-
janas y dispersas, pero se requiere indagar en qué medida se ha resuelto esta situacion.
Asimismo, la modalidad en linea que se oferté en 2016 y 2017 para afrontar el déficit
de tutores y establecer comunicacién sincrénica y asincrénica tanto individual como
colectiva, también fue una decisién acertada, pero en 2018 fue suspendida. En este
sentido se constatan los problemas de acceso a Internet de los docentes noveles que
en su mayoria se desempefian en zonas rurales para aprovechar la formacién en linea
mediante la plataforma Moodle, pero la comunicacion grupal en los foros de discusion
tampoco se coordina y sistematiza. Sin embargo, los resultados de la experiencia en
linea en el estado de Sonora (Glasserman, 2018) sugieren el potencial de esta modalidad
con dispositivos que alientan la reflexion y subrayan la importancia del uso del Whats-

App que ha mostrado mayor efectividad.

* Espacios

En cuanto al hecho de que 70% de las tutorias se realicen en los centros escolares signi-
fica una ventaja porque los tutores tienen un acercamiento con el contexto socioedu-
cativo de la escuela, empero, su conocimiento mas amplio sobre la realidad es limitado
e insuficiente porque no todos los tutores pertenecen a la escuela y por ello mantienen

poca o ninguna comunicacién con los integrantes de la comunidad escolar, pues el
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modelo de acompafiamiento se limita a la relacién interpersonal entre tutor y tutorado.
Es importante también promover la comunicacién a distancia ya que es muy pobre
(12.5%).

® Interacciones

La relacién entre tutor y tutorados no es unilateral, sino que implica mutua corres-
ponsabilidad, pues las tareas a realizar son acordadas por ambos y su desarrollo implica
por parte del tutor empatia, agrado y un reto nuevo que conlleva a su vez el compro-
miso del tutorado por seguir los consejos del tutor para afrontar los problemas que
se le presentan en el aula y la escuela. Las evidencias muestran que en la prictica no
siempre ocurre esta conformidad y armonfa, entre otras razones por los problemas de
planeacion educativa, escasas reuniones debido a la discordancia de tiempos entre tutor
y tutorado. Sin embargo, un factor que propicia una relacién positiva es la necesidad
mutua de aprendizaje que tutor y tutorados reconocen como una oportunidad de de-
sarrollo profesional.

Es claro, por otra parte, que la tutoria no es equiparable a evaluacién docente, pero
las evidencias de investigacién, incluyendo las del INEE, sefialan que los contenidos
de la tutorfa de los docentes noveles que no contaron con sus tutores se centraron en
la preparacién para los exdmenes de permanencia (Aldrete, 2017, INEE, 20172, pp.
154-155). Esta institucion, si bien aclara que las tutorias contribuyen principalmente al
desarrollo profesional y deben enfocarse a la evaluacion docente, ya que son un recurso
que favorece estos procesos (INEE, 2017, p. 25; INEE, 20172, p. 156).% Este énfasis no
es casual, porque la reforma educativa apost6 por mejorar la calidad educativa median-
te una politica de evaluacién docente pero a costa de regular laboralmente los procesos
de ingreso, permanencia y promocion, lo que suscité en los docentes noveles el interés
prioritario por alcanzar resultados positivos en los exdmenes de permanencia para no

ser cesados.

CONCLUSIONES

Los resultados de las investigaciones consultadas confirman que, no obstante, las

inconsistencias en el disefio y aplicacién de la estrategia de tutorias constituyen una

medida acertada de acompafiamiento pedagdgico para los docentes noveles porque

36 Los resultados del proyecto 276831 (convocatoria Conacyt-INEE 2016-1) sobre el impacto formativo de
la tutoria en las evaluaciones realizadas por el INEE a los docentes de educacién bisica (supra nota 3) no fue
posible obtenerlos.
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les permite afrontar en mejores condiciones y en menor tiempo las dificultades que
implica la fase inicial de su desarrollo profesional (incertidumbre, situaciones esco-
lares complejas, incidentes criticos, etc.). De hecho, los tutores y los docentes nove-
les que recibieron este acompafiamiento pedagdgico —pese a sus inconformidades-
valoran positivamente no solo los beneficios de la tutoria sino que la asumen como
un reto y como un derecho irrenunciable que marca la Ley General del Servicio
Profesional Docente, porque exigen «cumplir con lo prometido» para que alcance
mayor legitimidad y visibilidad entre el magisterio de educacién bésica obligatoria.

Los dos afios de tutorfa que equivalen al periodo de iniciacién de los docentes
noveles es un periodo éptimo que solamente opera en México con respecto a otras
experiencias latinoamericanas en esta materia (Marcelo y Vaillant, 2017, p. 1245)
y contribuye al mejoramiento del sistema de formacién de docentes de educaciéon
bisica obligatoria, especialmente para los noveles. Ademis, los tutores reconocen
que ejercer esta funcién significa desarrollarse profesionalmente ya que aprenden
de los noveles y reflexionan su propia préctica, pero exige formacidn especifica ya
que también los posiciona como tutores noveles y su experiencia docente no basta
para propiciar procesos fundamentados de acompafiamiento pedagégico.

Sin embargo, para que el modelo de tutorias no se limite a la relacién inter-
personal se requiere la participacién de la comunidad escolar, especialmente del
director y establecer vinculos s6lidos con el conjunto de dispositivos orientados al
desarrollo profesional. Afirmamos que el primer afio de ejercicio profesional de los
docentes de educacion basica es fundamental porque significa poner en juego sus
competencias docentes para afrontar situaciones nuevas y dificiles, determinadas
por el contexto en el cual se ubica el tipo de escuela que les fue asignada, motivo
por el cual el acompafiamiento pedagdgico mediante las tutorias es imprescindible.
Mis atn porque los afios iniciales marcan sus expectativas de permanencia, movi-
lidad, compromiso con la sociedad y con su desarrollo profesional.

Hoy dia es muy alentador saber que la estrategia de tutorfas tendrd continuidad
en el marco del periodo gubernamental de Andrés Manuel Lépez Obrador (2018-
2024) y de la nueva Ley General de Educacidn, particularmente en la Ley General del
Sistema para la Carrera de las Maestras y Maestros de México (articulos 77 al 82) que
entrd en vigor el 30 de septiembre de 2019. Esta estrategia ya no gira alrededor de
la evaluacién de los docentes noveles para asegurar su permanencia o cese del siste-
ma educativo puablico al término de dos afios, lo que no significa que los aportes de
la investigacidn sobre los problemas anotados tengan que ser superados, valorando,
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a su vez, los logros alcanzados para mejorar sustantivamente los servicios de tutoria
como parte de un sistema de desarrollo profesional docente.
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CAPITULO 10

INTERVENCIONES PARA LA INDUCCION, ACOMPANAMIENTO
Y DESARROLLO PROFESIONAL DE EDUCADORES NOVELES.
PANORAMA URUGUAYO

Mara SiLvia ELGUE
Maria CRISTINA SALLE LEIva

INTRODUCCION

n este capitulo consideramos las caracteristicas del sistema educativo en

Uruguay, en relacién con la institucién de formacién docente de nivel

terciario, en transito hacia su caricter universitario; a continuacién carac-
terizamos los enfoques que gufan nuestro accionar, entre ellos, el concepto de
desarrollo profesional docente, trayectorias profesionales, carrera docente, acom-
pafiamiento pedagdgico y modelos respectivos; desarrollamos una visién diacré-
nica desde el afio 2010 hasta el afio 2018, visién en la cual conceptualizamos e
historizamos el proceso seguido en Uruguay. Finalmente resefiamos las lecciones
aprendidas en este proceso.

EL SISTEMA EDUCATIVO EN URUGUAY
En Uruguay la educacién publica nace a partir de la propuesta de José Pedro Varela
en 1876 de promulgar la instruccién primaria con caricter obligatorio y gratuito,
proceso que tuvo lugar en 1877. A partir de ese acontecimiento se fue creando el
sistema educativo, que ha llegado a tener cobertura casi completa a nivel nacional.
Un territorio sin barreras geograficas, asi como un pais con una poblacién apro-
ximada de tres millones y medio de habitantes, son hoy factores facilitadores del
derecho a la educacién.

La Ley General de Educacién N° 18437 es la que rige el sistema educativo
desde el afio 2008. El Sistema Nacional de Educacién comprende la educacién pi-
blica y privada a partir de los tres afios de edad. Nos vamos a centrar en el Sistema
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Nacional de Educacién Publica que estd regida por Consejos Directivos Auténo-
mos que poseen la potestad de dictar su normativa, respetando la especializacién
del ente. Los principios que rigen el sistema educativo uruguayo son la gratuidad,
la laicidad, la diversidad e inclusion educativa, de libertad de ensefianza, y libertad
de cétedra que habilitan el libre acceso a la educacién de todos los ciudadanos. La
obligatoriedad rige hasta el segundo ciclo de educacién secundaria.

Los 6rganos responsables son el Ministerio de Educacién y Cultura (MEC), el
Instituto del Nifio y Adolescente del Uruguay (INAU), la Administracién Nacio-
nal de la Educacién Publica (ANEP), la Universidad de la Republica (U. delaR.) y
la Universidad Tecnolégica (UTEC). La particularidad uruguaya es que el MEC,
si bien define lineamientos de politica educativa, no es estrictamente un 6rgano de
gobierno ya que esta funcién es competencia de los entes auténomos.

La ANEP es uno de ellos y estd integrado por cuatro consejos desconcentra-
dos: el Consejo de Educacién Inicial y Primaria (CEIP), el Consejo de Educacién
Secundaria (CES), el Consejo de Educacién Técnico Profesional (CETP) y el Con-
sejo de Formacién en Educacién (CFE). Posee un érgano supremo de gobierno el
Consejo Directivo Central (CODICEN) que estd integrado por cinco miembros
de los cuales tres son designados por el Poder Ejecutivo y los dos restantes son elec-
tos por los docentes. La U. de la R. es otro ente auténomo e histéricamente ha sido
la tinica universidad publica del pais hasta el afio 2012, en el que se crea la UTEC.

La creacién de una Universidad de la Educacidn, actualmente en tratamiento
parlamentario, supondria la salida del actual Consejo de Formacién en Educacién de
la 6rbita de la ANEP para constituir otro ente auténomo con caricter universitario.

El Consejo de Formacién en Educacion tiene a su cargo la formacién de maes-
tros, maestros de primera infancia, maestros técnicos, profesores de asignaturas
especificas, profesores de educacién fisica y educadores sociales, asi como otras
formaciones que el Sistema Nacional de Educacién requiera (Articulo 31, Ley Ge-
neral de Educacién N° 18.437, 2008, p. 6).

Del Consejo de Formacién en Educacién dependen seis Centros Regionales
de Profesores radicados en diferentes departamentos del interior del pais, ademis
del histérico Instituto de Profesores Artigas -el primero en el pais, radicado en
Montevideo- 22 Institutos de Formacién Docente, lo que supone que en cada
departamento existe al menos un centro de formacién de maestros de educaciéon
primaria en los que se dictan, ademds, en las modalidades semilibre y semipresen-
cial, profesorados de las diferentes disciplinas.
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En Montevideo, asientan sus actividades el Instituto Normal «M?. Stagnero de
Munar» y Joaquin R. Sdnchez» (IINN), el Instituto Normal de Ensefianza Técnica
(INET) y el Instituto de Formacién en Educacién Social (IFES). El Instituto de
Perfeccionamiento y Estudios Superiores «Juan E. Pivel Devoto» (IPES) tiene a su
cargo la formacién permanente y de postgrado. En sintesis, el Consejo de Forma-
cién en Educacién estd constituido por 33 centros de formacién docente distribui-
dos en el territorio nacional.

CONSIDERACIONES PRELIMINARES
Conceptualizamos el «Desarrollo profesional docente como la formacién inicial y
continua de los profesionales de la educacién, (maestros, profesores, maestros téc-
nicos, educadores sociales y otras formaciones que la educacién nacional requiera)
desde una perspectiva integradora» (Acta 26, Resolucién 47 de 2015). La formacién
docente se concibe en el marco ético-politico de los derechos humanos como per-
sonas implicadas en la construccién del espacio publico. Se trata de profesionales
en una institucidén concebida en trdnsito hacia su caricter universitario capaz de
docencia, investigacion y extension.

Se considera que el acompafiamiento estd directamente relacionado con la
funcién de extension, como se expresa en el Documento Fundamentos y Orienta-
ciones para 2017:

[...] las tareas de extensién suponen una relacién dialégica y horizontal con la socie-
dad, sus grupos y sus culturas. La incorporacién de esta funcién habilita la posibilidad
de conocer y comprender los contextos de intervencién de los futuros profesionales
de la educacién, promoviendo un mayor compromiso con la comunidad y su entorno
aportando una mirada mis amplia que le permitird adecuar sus practicas a los diferentes

medios en que se desempefie (CFE, 2016, p. 6).

La extension habilita el retorno de los problemas de la prictica educativa y actualiza
la formacién docente en tanto que la incorporacién de los principiantes a equipos
de investigacion permitiria profundizar junto a expertos los temas de agenda.
Concebimos, entonces, el desarrollo profesional docente como un continum
que se produce a lo largo de toda la vida profesional, no quedando reducido a los
cuatro afios establecidos en los curriculos de las carreras docentes de grado. Desde
esta perspectiva, Nossar (2015) sefiala la importancia de pensar los lugares de tra-
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bajo como sitios de perfeccionamiento y espacios de oportunidades de formacién
permanente que traen aparejados varias ventajas como la conformacién de comu-
nidades de aprendizaje in situ, generando un mayor grado de compromiso y cohe-
sién dada la jerarquizacién e impacto de los aprendizajes que se adquieren durante
el ejercicio del rol.

El Proyecto de Acompafiamiento a Docentes Noveles reconoce la importan-
cia del establecimiento de puentes entre la teoria aprendida durante la formacién
curricular y la prictica durante la insercién laboral que resulta distante, extrafia y
reclama reflexion entre pares y un sistema educativo articulador que promueva el
didlogo, vinculos de confianza entre compafieros para aprehender y construir una
cultura institucional que capitalice los propios procesos de aprendizaje. Asimismo,
se reconoce que la profesionalizacidon continua es un proceso que comienza con la
formacion inicial y dada la compleja realidad y sus problematicas emergentes -por
ejemplo, la inclusién de diferentes minorias con requerimientos especificos- la for-
macién se concibe como: «un proceso que comienza curricularmente en un deter-
minado momento pero que ha de continuar el resto de la vida profesional» (CFE,
2015, p. 4). Es competencia del estado velar por la profesionalizacién continua con
el propésito de desarrollar capacidades para un ejercicio educativo situado.

Esta formacién se contintia en la préctica, ya que luego de la obtencién del
titulo los docentes se piensan a si mismos en el rol. La reflexién sobre cémo lo
asumen da lugar a la construccién de su identidad profesional -quiénes son como
docentes-; alin mas, este proceso no se da en solitario, sino que es una construccién
colaborativa. Es decir, es una co-construccién, dimensién que est presente en los
dispositivos de intervencién ideados para el anilisis y reflexién entre colegas prin-
cipiantes y expertos.

Los objetivos de esta profesionalizacién para los egresados de las diversas for-
maciones son: responder a las necesidades actuales de formacién entre las que se
consideran a partir del 2010 la atencién a los egresados principiantes de las carre-
ras de formacién en educacidn; jerarquizar lo transversal frente a lo especifico asi
como la interaccién entre los diferentes desconcentrados (formacién en educacién,
inicial y primaria y educacién media); sistematizar las ofertas con caricter profe-
sionalizante y/o académicas, en una linea de trabajo continuo; y, establecer formas
de evaluacién de las propuestas (CFE, 2015).

En la formacién permanente concebida desde una perspectiva universitaria
se incluye la formacidn en servicio en tres dimensiones de trabajo que se funda-
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mentan en la continuidad del trabajo del Consejo de Formacién en Educacién,
especificamente se hace referencia a manera de ejemplo, en la tercera dimension
en la cual «se estima prioritario la formacién de tutores en variados escenarios, la
formacion para el desarrollo de clases virtuales y la formacién para los docentes de
las ofertas semipresenciales» (CFE, 2015, p. 5).

Esta politica de acompafiamiento a noveles se enmarca en una politica de pro-
teccidén de trayectorias educativas en la que los profesionales de la educacién no
abandonen la carrera en los primeros afios de ejercicio profesional. En esta linea, el
CODICEN (2016) realiza la propuesta de un sistema de proteccion de las trayecto-
rias educativas que comprende el trénsito de educacién inicial a primaria y de este
nivel a la educacién media.

La conceptualizacién del principiante o novel estd vinculada a la teoria sobre
las trayectorias o etapas en la vida de los profesionales de la educacion.

Numerosos autores, entre ellos Huberman (1989), abordan esta tematica. La en-
trada a la carrera incluye fases de supervivencia a partir del «choque con la realidad»
y de descubrimiento vinculado a la experimentacién como tener su propia clase y
formar parte de un cuerpo docente. Este segmento de la vida profesional se extiende
hasta los cuatro o seis afios, en el mismo se produce una fase de estabilizacién que
supone mayor dominio de un repertorio didéctico bisico. Teniendo en cuenta esta
conceptualizacién originariamente, el Proyecto de Acompafiamiento a Docentes Nove-
les del Uruguay definié por novel o principiante al profesor egresado de los centros
de formacién docente comprendidos en los cinco primeros afios de la vida laboral.

La realidad educativa uruguaya ha motivado al equipo impulsor a una revisién
de este concepto ya que se enfrenta a diferentes realidades entre los profesionales
de la educacién: en primer lugar, estin los egresados de la formacién de maestro
para educacién inicial y primaria que comienzan la vida laboral en las escuelas
siendo todos titulados, ya que es condicién excluyente para su ingreso laboral. Sin
embargo, tanto en educacién media a nivel del CES como de la educacién técnica
(CETP), hay una importante cantidad de profesores que se incorporan en liceos
y escuelas técnicas sin certificacién docente por carencia de profesores titulados.
Segiin datos aportados por el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (INEED,
2017), en la Secundaria publica el 70% de los docentes son titulados y en la Técnica
solo el 46%. A la carencia de formacién inicial en la educacién de grado se suman
otros rasgos estructurales del sistema educativo uruguayo que atentan contra la
profesionalizacién, entre los que se destaca el multiempleo:
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En Uruguay el multiempleo de los docentes es un problema. Esto ocurre, entre otras
razones, porque sus contratos se realizan pricticamente por las horas que trabajan den-
tro del aula, ya que no se ha logrado realizar modificaciones en el estatuto docente,
como si ha acontecido en Brasil y Chile. En estos paises se han incorporado en las al-
timas décadas reformas que definen y remuneran al cargo docente de una manera mas
vasta, incluyendo un porcentaje de horas de trabajo con los alumnos y otro porcentaje

para realizar actividades fuera del aula (Pérez Zorrilla, 2016).

Por otra parte, la puerta de ingreso al mercado laboral se lleva a cabo en actos de
eleccion de horas donde los aspirantes estin ordenados en listas en las que mayo-
ritariamente prima el criterio de la antigiiedad, de manera que los novatos optan
al final de la lista por cargos en liceos y escuelas técnicas enmarcados en contextos
vulnerables y superpoblados, lo que los expone a las peores condiciones de inicio.

Esta compleja realidad determina la importancia que otorgamos a la forma-
cién permanente que tiene su inicio en nuestras biografias escolares a partir de la
vivencia de las pricticas de quienes fueron nuestros profesores, que contintia en
la formacién curricular de grado y finalmente en el 4mbito laboral. En esta etapa
las instituciones de acogida pueden constituir un espacio potente de socializacién
profesional o bien de exclusién donde el principiante siente que los conocimientos
adquiridos en la formacién de grado no tienen cabida, operindose una regresion
a précticas tradicionales que procuran asimilarse a la gramatica institucional he-
gemoénica. En funcién de lo explicitado valorizamos la importancia de contar con
apoyos institucionales sélidos que viabilicen politicas de desarrollo profesional en
los lugares de trabajo donde la posibilidad de encuentro entre profesores de distin-
tas trayectorias y etapas profesionales, en un aqui y ahora social e histérico, consti-
tuya la posibilidad de transformacién de los unos y los otros en pos del crecimiento
profesional.

En nuestra formacién somos deudores de los colegas argentinos que nos han
nutrido con su vasta experiencia, considerando que la profesionalizacién es un
proceso cuya hota distintiva estd marcada por el acompafiamiento, este concepto
nos desafia, pues como sostiene Alen (2009) genera una ampliacién del campo de
la pedagogia de la formacién.

El acompafiamiento es una relacién entre colegas, de confianza, de reflexion,
de crecimiento mutuo a partir de lo que ocurre en la prictica educativa. Nos desafia
pues no se trata de una labor pensada con una légica de trasmisién de experiencia
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o de «formacién». En este punto es donde adherimos a lo que Larrosa (2009) sos-
tiene: es una utopia pensar que a partir de aportes que quedan en la exterioridad «se
forma» un docente, cuando es justamente la posibilidad de hacer suyo y procesar lo
trasmitido para hacer de lo comunicado una experiencia que «trans-formen.

Adherimos a esta conceptualizacidn, no obstante hemos avanzado en el pro-
yecto formulado en 2018, en el marco del Proyecto Docentes Noveles del Uruguay:
Programa de Induccién, Acompafiamiento y Desarrollo Profesional de Docentes
y Educadores Sociales Noveles en Educacién Media, semantizando los términos
para diferenciar roles y pertenencias institucionales, sin jerarquias implicitas. En
este sentido se entiende que «los mentores son aquellos que en su rol de formadores
del Consejo de Formacién en Educacién desarrollardn la tarea de acompafiamiento
pedagégico a los noveles, desde la institucién formadora» (Acta 14, Res. 8, 2018).
Estos mentores son los egresados del curso semipresencial de profesionalizacion
para el acompafiamiento a docentes y educadores sociales noveles del cual se reali-
zaron dos cohortes, en los afios 2017 y 2018. En sus proyectos finales los mentores
trabajaron con principiantes que podian ser maestros de inicial y primaria, profe-
sores de ensefianza media o educadores sociales.

Los tutores, en su rol de profesores de Educaciéon Media, desempefian funcio-
nes de induccién para los noveles en el centro educativo donde estos trabajan.

De acuerdo a las particularidades de los desconcentrados de Educacién Media
(Consejo de Educacién Secundaria y Consejo de Educacién Técnico Profesional)
se seleccionan y perfilan las figuras de los tutores entre aquellas que la institucion
considera desempefiardn el rol con pertinencia.

La actividad de tutoria en Educacién Secundaria, dada la cultura generada, se
adjudica al Profesor Orientador Pedagégico (POP), es decir se capitaliza un perfil
existente para el desempeiio del rol:

Se trata de un docente dinamizador del trabajo pedagégico, orientado a mejorar las
pricticas de ensefianza, la calidad de los aprendizajes y la convivencia. Es asimismo
impulsor de la formacién continua de los docentes. En Ensefianza Técnica el perfil que
mejor se adapta al trabajo de un tutor es el de maestro técnico egresado del Instituto
Normal de Ensefianza Técnica (INET) (Acta 14, Res. 8, 2018).

El perfil de maestro de taller para el acompafiamiento de noveles responde a la «in-
tegracion entre formacidn tedrica y practica en la ensefianza técnico-tecnoldgica
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y a la incorporacién de diferentes niveles de formacién: humanistico y cientifico»
(Acta 14, Res. 8, 2018).

Promover la profesionalidad es promover autoria, dar la palabra: los proyectos
de acompafiamiento llevados a cabo en Uruguay han considerado desde su ini-
cio que la produccién escrita o audiovisual son canales potentes, pues desarrollan
operaciones cognitivas en tanto obran como herramientas intelectuales, promue-
ven la reflexién y generan temiticas de discusién en relacién con el pensamiento
pedagdgico, lo revitalizan, al incorporar las problematicas situadas. Una linea de
publicaciones da muestras de este esfuerzo. La narrativa, como género discursivo
es propicia para recoger los saberes de la prictica, por lo que se ha estimulado la
publicacién de trabajos colaborativos entre profesores principiantes con otros de
mayor experticia. Asimismo, se publicaron articulos de investigaciones del 4mbi-
to nacional, ensayos sobre temas de agenda que problematizan la temdtica de los
noveles. Dichos trabajos se han recogido en cuatro libros publicados por el CFE
con la colaboracién de la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEI) en el
periodo 2014- 2018.

Sostenemos que es necesario que se promuevan practicas desde las institucio-
nes propiciadoras de situaciones comunicativas que instalen el debate publico a
partir de su difusion.

EL ProYECTO DOCENTES NOVELES DE URUGUAY

Contextualizada la realidad educativa es interesante considerar que la politica de
acompafiamiento a docentes noveles surge de la iniciativa del actual Consejo de
Formacién en Educacién y de los centros de formacion docente que lo integran,
los que fueron dando cuenta de las necesidades de sus egresados.

A finales de 2010 y comienzos de 2011, este Consejo impulsé el acompafia-
miento a docentes noveles, el cual contd con el apoyo de la Agencia Espafiola de
Cooperacion Internacional para el Desarrollo (AECID), la OEI y el Ministerio
de Educacién y Cultura (MEC). El propésito del proyecto Docentes Noveles de
Uruguay ha sido mejorar la insercion de los docentes en las culturas profesionales
e institucionales. Se parti6 de la base de que el ejercicio de la profesién no debe
agotarse en el periodo inicial, haciéndose necesaria la puesta en marcha de dispo-
sitivos eficaces en el proceso de formacién permanente. El proyecto tuvo su inicio
en fase de pilotaje que incluyé 14 centros de formacién docente y en la actualidad
se extendio a la totalidad de los 33 centros.
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A lo largo del proceso se pasé por distintas etapas. En la primera de ellas tuvo
lugar el intercambio de experiencias con paises vecinos, entre los que figura el vin-
culo con el Instituto Nacional de Formacién Docente en Argentina.

La segunda etapa, 2012-2016, la constituyé la formacién de mentores o do-
centes acompafiantes, cuyo foco estuvo puesto en la formacién de diversos dis-
positivos de acompafiamiento como lo son los ateneos, los talleres de educadores
y las narrativas de experiencias como vehiculo para el anilisis y la visibilizacién
de problemas. En estos afios los profesores formados como mentores procuraron
poner en la accidén proyectos de acompafiamiento en los distintos centros del pais
tanto de Educacién Primaria como de Educacién Media, pero con escasos recursos
econdémicos y de horas disponibles para su desarrollo dada la estructura de cargos
de formacién docente que supone pocas horas extra-aula.

En los afios 2017-2018 se detectd escasez de recursos humanos para llevar a
cabo los proyectos de acompafiamiento planteados por los centros, por lo que se
implementan dos nuevas cohortes de formacién de mentores destinadas a generar
dispositivos desde los centros de formacién docente tanto con docentes de edu-
cacién primaria y media como educadores sociales principiantes. La carrera de
Educacién Social entré en la 6rbita del Consejo de Formacién en Educacién por lo
que las primeras generaciones de educadores sociales egresados son principiantes.
Las mismas contaron con el apoyo de la OEl y el CFE.

La tercera etapa es la actual, en donde el proyecto pasa a perfilarse con las
caracteristicas de un programa en el entendido que es una necesidad permanente
atender las demandas de los principiantes en el inicio de su desempefio profesional
por factores que la literatura nacional y mundial han puesto en evidencia. En la
actualidad se suma un nuevo organismo impulsor, el Banco Interamericano del
Desarrollo (BID), que propone como meta fortalecer la educacién media, en el
entendido que es en este segmento donde se produce el mayor desgranamiento de
la matricula estudiantil. A continuacién desarrollamos el camino transitado desde
el inicio del proyecto en 2010 hasta el afio 2018.

EL CAMINO RECORRIDO (2010-2018)

Se comenzd con una experiencia piloto que involucré a 14 Centros Educativos de
Formacién Docente de los 31 con los que, a la fecha, contaba el pais. Para generar
una linea de extensién educativa en los centros pilotos fue necesario instalar una
Unidad Técnica para la gestién del proyecto, asi como la conformacién de un
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«grupo integrado por directores de centros educativos dependientes del CFE con
el in de contribuir a la planificacién y concrecién de actividades en el marco de
esta iniciativa» (Acta N° 36, Res. 15, 2 de julio de 2014). Los beneficiarios directos
fueron los noveles docentes con no mds de cinco afios de antigiiedad en el ejercicio
profesional, insertos en escuelas, liceos y escuelas técnicas del Sistema Nacional de
Educacién Piblica.

2011

En este afio se llevaron a cabo en la Repiblica Argentina jornadas de intercambio
del equipo coordinador junto a los catorce referentes titulares de los centros pilotos
de Uruguay y los referentes argentinos. Estos intercambios permitieron el vin-
culo con profesionales argentinos y chilenos de amplia trayectoria en el 4rea, que
contribuyeron con el diagnéstico situacional y la implementacién del proyecto en
Uruguay.

La evaluacién de este primer afio de trabajo evidencid, a nivel de los catorce
centros que pilotearon la experiencia, una demanda por parte de los profesores de
preparacion para el acompafiamiento a docentes noveles, en el entendido de que
este rol supone una nueva funcién docente en un plano de horizontalidad, que
difiere de la relacién profesor/alumno, ya que se trata de un vinculo entre profe-
sionales:

La funcién de acompafiamiento inaugura practicas profesionales que difieren sustan-
cialmente de las que los profesores desempefiamos como profesores de formacién do-
cente, se inscribe en una logica de ruptura: no es un afio méis de formacion, se trata de
apoyar las necesidades sentidas por quienes comienzan a ejercer la docencia contribu-
yendo a articular desde la experiencia laboral la relacién teoria prictica y en todos los
casos se apela a la experiencia en curso, propiciando el andlisis de la misma [...]» (Alen,
2013, p. 73).

2012

A partir de este afio se reformula el proyecto, poniendo foco en la formacién de los
formadores mentores. Se disefia un Programa de Formacién de Formadores, cuyo
objetivo fue capacitar docentes de formacién docente en el empleo de dispositivos
didacticos que potencien las actividades de acompafiamiento a noveles, contribu-
yendo al desarrollo profesional e insercién laboral de los mismos. El programa tuvo
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un médulo introductorio online. Posteriormente, se llevaron a cabo tres seminarios
talleres a lo largo del afio cuyas temdticas fueron los ateneos didicticos, el taller de
educadores y las narraciones.

Los ateneos didacticos estuvieron a cargo de la profesora Beatriz Alen del Ins-
tituto Nacional de Formacién Docente de Argentina (INFOD). De acuerdo con
esta autora (2013), el ateneo es uno de los dispositivos de desarrollo profesional que
redunda en el incremento del saber implicado en la prictica a partir del abordaje y
la resolucioén de situaciones singulares que la desafian en forma constante. Procura
traspasar la 16gica de la divisién del trabajo, en el proceso de produccién de cono-
cimiento pedagdgico donde encontramos un nivel profesional responsable de la
produccién y publicacién de propuestas pedagdgico/didacticas y un nivel técnico
artesanal responsable de la aplicacién de prescripciones producidas por otros. Por el
contrario, el ateneo tiene como horizonte la profesionalizacién creciente de maes-
tros y profesores, el desarrollo del espiritu de investigacién en el marco del apren-
dizaje continuo, a partir de la prictica reflexiva que trasciende el instrumentalismo.

Los ateneos se organizan en torno a un eje de problematizacién pedagdgico
didéctico. Segtn la referida autora los ateneos se caracterizan por enfocar la tarea
en dilemas pricticos actuales planteados por los integrantes del grupo, el anilisis de
situaciones relacionadas con el eje del ateneo, el disefio de estrategias para imple-
mentar con los alumnos reales de cada colega y ello supone la seleccién de recursos
y el registro de las experiencias para analizarlas en colectivo.

El estudio de casos se realiza a partir de consultas bibliogrificas de donde ex-
traen el valor explicativo para trabajar las interrogantes emergentes, siendo el and-
lisis en foros y pequefios grupos éptimo para arribar a conclusiones que luego
pueden comunicarse de manera genérica en informes escritos. Por lo tanto, este
dispositivo se presenta como una estrategia de desarrollo profesional que propone
sistematizar la propia experiencia, en sus aspectos mdis problemiticos, partiendo
del abordaje y la resolucién de situaciones singulares, que se exponen a partir de
narrativas o relatos de episodios de la vida en las escuelas y se analizan a partir de la
experiencia y los aportes tedricos que brindan los participantes.

El Taller de Educadores estuvo a cargo del profesor Ricardo Hevia (Chile,
OEI), quien propone, en torno a incidentes criticos o del analisis de acontecimien-
tos que tienen lugar en la vida profesional, un estudio de las diferentes racionalida-
des que la atraviesan. El taller es pensado como un espacio para entender por qué y
para qué hacemos lo que hacemos y nos desafia a leer las realidades desde los planos
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social, pedagdgico e institucional, entendiendo el desarrollo profesional como una
labor colaborativa entre colegas.

Las narraciones fueron otro dispositivo utilizado: los ensayos y narrativas como
dispositivos del crecimiento profesional estuvieron a cargo de la profesora argenti-
na Andrea Alliaud (OEI). Los relatos de experiencias pedagdgicas son concebidos
como una forma de reconocimiento de otras voces autorizadas que han permane-
cido invisibilizadas y pueden aflorar a partir de la narrativa que surge como el saber
de la experiencia. Este dispositivo permite salvar la distancia entre el saber forma-
lizado, el saber erudito y el saber prictico del que no siempre se tiene conciencia.

La narrativa permite rescatar la singularidad de la experiencia docente, lo que
ella tuvo de significativo para el que hizo suya una propuesta personal o colabora-
tiva, pero al que su subjetividad cargé de expectativas y sentidos. Esta actualizacién
de la experiencia producida por la narrativa en cuanto es escrita se reelabora pues
el proceso mismo de ponerlo en palabras es una operacién cognitiva. Entonces,
el docente confronta sus expectativas y creencias con lo que realmente ocurre en
el aula y procura explicarlo. Si logra conectar con teorfas previas, con ideas peda-
gbgicas va a contribuir a generar sentido, que también se producird si contradice
aquello que el docente pensaba que podia ocurrir. Esto es construccién de sentido
y construccién de pensamiento pedagdgico. Si la narrativa es leida por un docente
experto puede aportar resignificacién de lo ocurrido y generar nuevas interrogan-
tes al principiante.

Dar relevancia a la prictica de la escritura es significativo en el ejercicio pro-
fesional y recuperar su valor para el trabajo con principiantes instala la posibilidad
de construir colaborativamente sobre la prictica, que deja de ser un conocimiento
en solitario para abrirse a la reflexién con otro.

La etapa formativa evidencié la relevancia que tiene la investigacién de las
propias pricticas y la recuperacién de la experiencia para la produccion del saber
pedagdgico. Se entendi6 la importancia de generar autonomia profesional, plas-
mada en grupos autorregulados entre colegas. Se constaté que somos capaces de
producir conocimientos situados fundamentales para comprender la trama de esce-
narios educativos actuales.

Los principiantes plantean con preocupacién la disociacién vivida entre la for-
macién recibida en los centros de formacién docente y el aterrizaje en las escuelas
y liceos y por tanto el dilema, en palabras de los noveles, es «de qué manera bajar
la teoria a la practica». Pérez Gémez (2000) sefiala que nuestras trayectorias for-
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mativas, con frecuencia, han estado sesgadas por una perspectiva academicista que
puso el acento en la trasmisiéon de conocimientos y enfoques enciclopédicos que
entienden la formacién del profesor como un acervo de productos culturales, que
luego deberdn transmitirse con claridad en el quehacer educativo.

Muchos cursos a los que asistieron los graduados tienen esta impronta: un
discurso declarativo por parte de los profesores de la carrera, posicionados en el
constructivismo, pero desde pricticas netamente academicistas. La entrada a la es-
cuela, dando comienzo a la vida laboral, los enfrenta a otro cruce de perspectivas:
la vida en la escuela suele venir acompafada de exigencias eficientistas, resultados,
indicadores de logro que obedecen a politicas educativas que hay que poner en
practica. Este cruce dilemético entre la identidad docente a la que se aspira y lo que
la institucionalidad exige es fuente de grandes tensiones y angustias en el proceso
de construccién profesional. De ahi la relevancia de un enfoque reflexivo, con
otros, sobre la prictica, que reconoce la necesidad del docente de analizar y de
comprender la complejidad de las situaciones dulicas e institucionales de las cuales
forma parte.

Schén (1998) analiza el conocimiento prictico como un proceso de reflexién
en la accién, que implica conocimiento en la accién, o sea, en el saber hacer y a
su vez reflexién sobre la accién, en tanto anilisis permanente sobre lo obrado. En
este proceso metareflexivo, los pares y los docentes con larga trayectoria y vasta
experiencia juegan un rol decisivo, en la medida en que puedan contribuir a poner
en didlogo la teoria al servicio de una lectura critica de las realidades vividas en las
escuelas, donde la prictica profesional es considerada como un proceso intelectual
auténomo, de construccién colectiva y no meramente técnico.

El curso de Formador de Formadores durante 2012 contribuy¢ al fortaleci-
miento de los planteles docentes, a nivel de los centros de formacién del pais, que
fueron formando sus Grupos de Trabajo de Centro (GTC) de manera més organi-
ca, con una planificacién mis sistemdtica de las acciones, vinculadas a un proyecto
que cada centro disefié conforme a las necesidades y demandas. Estos grupos de
trabajo expusieron en una jornada nacional sus avances en la labor radicada en los

centros.

2013
Durante este afio, desde el grupo orientador central del proyecto se realizé un ciclo
de videoconferencias con los grupos de trabajo de todos los centros (GTC) que
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fueron posibles, pues en el marco del Plan CEIBAL (Conectividad Educativa de
Informatica Bisica para el Aprendizaje en Linea) todos los centros de formacién
docente del pais disponen de equipo de videoconferencia con los que pueden co-
nectarse. Este Plan tuvo como proposito contribuir a formalizar los proyectos en
cada uno de ellos. La propuesta fue incentivar la puesta en accién de algunos de los
dispositivos para los que recibieron formacién. Una de las lineas de trabajo priori-
zadas en el Curso Formador de Formadores refirié a la narrativa.

A los efectos de estimular la produccidn de narrativas de los noveles se reali-
zaron dos convocatorias a concursos: «Narrativas de experiencias docentes» y «Los
Docentes Noveles en Pantalla».

La primera convocatoria invitd a los principiantes a narrar sus primeras ex-
periencias laborales centradas en un nudo problemitico, como lo propone el dis-
positivo del ateneo, e iniciar a partir de esta narracién un didlogo con un colega
de larga trayectoria profesional. Se emplea esta estrategia porque los docentes en
general, ain en mayor grado, y los principiantes tienen resistencias y dificultades
para escribir sus experiencias y saberes pricticos. Formalizar un texto académico
puede resultar un escollo infranqueable, de alli la convocatoria a escribir en parejas:
un novel y un docente con experiencia. La convocatoria fue muy exitosa, se re-
cibieron numerosos trabajos y los autores de las narrativas premiadas participaron
de pasantias financiadas por la OEI y el CFE en Espafia y Brasil, donde tuvieron la
oportunidad de conocer experiencias y programas de formacién permanente.

Las narrativas premiadas se publicaron en un libro que titulamos Narrar las pri-
meras experiencias. Un aporte de maestros y profesores al conocimiento profesional, com-
pilado por Elgue & Sallé (2014). En esta publicacién se rescatan los principales temas
de agenda de los noveles docentes uruguayos en varios ejes tematicos: la construc-
cién del rol y la identidad docente; los vinculos profesionales en relacién con los
alumnos, las familias y la institucion; educacion y derechos humanos; la atencion
a la diversidad. El valor del libro no reside en lo anecdético sino en los procesos
reflexivos que suscitd en los participantes. Como se adelantaba en el prélogo, esta
fue una linea de trabajo en la que se continué para la produccién de conocimiento.

La segunda convocatoria, «Los Docentes Noveles en Pantalla», tuvo como
propésito incentivar la comunicacién audiovisual en el entendido de que los cortos
o breves piezas audiovisuales son en si mismos textos que alcanzan una comunica-
cién cabal y completa a partir de la imagen y el sonido. Aprovechando los recursos
disponibles, se trabaj6é en coordinacién con el Programa CINEDUCA del CFE,
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que procura difundir la cultura audiovisual. Dicho programa tiene coordinadores
locales en todos los centros de formacién docente del pais, quienes estdn al servicio
de profesores y estudiantes para que puedan concretar sus producciones audiovi-
suales. Al igual que la convocatoria a narrativas, tuvo muy buena resonancia y se
premiaron tres audiovisuales, cuyos autores participaron y exhibieron sus trabajos
en el IV Congreso Internacional del Profesorado Principiante desarrollado en Cu-
ritiba del 17 al 21 de febrero del 2014.

2014

A lo largo de este afio el foco se centré en la profundizacién de los dispositivos de
intervencién. Entendimos que es central considerar en la perspectiva de Flavia Te-
rigi y Gabriela Diker (1997) ciertas notas distintivas de la pedagogia de la forma-
cién referidas a los principiantes: su caracter de conocimiento en construccién en
tanto conocimiento situado dada la complejidad de los escenarios en los que tiene
lugar la educacion; la centralidad de las pricticas que retomamos y vivenciamos
desde una perspectiva psicoldgica mediante el uso de la técnica del psicodrama y
la condicién de adulto trabajador del profesional de la educacién en tanto sujeto
en formacién (Alen, 2009). Entonces nos planteamos la pertinencia del dispositivo
para analizar los problemas de la prictica. Conceptualizamos el dispositivo en la
perspectiva de Souto (1999), como trabajo del principiante sobre si mismo, proce-
so interior y accién vital, que articula e integra influencias y lineas de desarrollo;
como accidn grupal en tanto permite el andlisis de lo singular y lo plural, lo uno y
lo multiple en una trama compleja.

El psicodrama fue el disparador de las problematicas para el trabajo posterior
en ateneo. En pdginas anteriores se ha conceptualizado el ateneo, para comprender
la perspectiva desde la que se aborda el trabajo haremos un breve recorrido sobre
la técnica del psicodrama.

Al decir de su creador Jacobo Levy Moreno, el psicodrama es un método para
sondear a fondo la verdad del alma a través de la accién (Moreno, 1972). Es el
primer modelo que incluye al grupo y la accién en psicoterapia. Este profesional
es pionero, desde una postura antropoldgica, pues concibe al ser humano en su
relacidén con otro humano y con un grupo. Es decir, el espacio de lo colectivo se
jerarquiza.

Moreno, migrante rumano en Viena, que vivié dos guerras mundiales en cuyo
contexto abrevé con las vanguardias reveladas ante la crueldad de la guerra y el
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holocausto, creé este dispositivo que es la «vivenciacién» de un teatro sin puiblico
(Marineau, citado por De los Santos, 2015).

Esta técnica permite pensar en espacios de proximidad entre el adentro y el
afuera del psiquismo, no concibiéndolo como exclusivamente interno, sino que
puede interaccionar y generar un afuera que puede ser compartido. Es decir, en el
psicodrama todos son participes, tanto el director que es quien guia, como los do-
centes noveles. El principiante dramatiza una problemitica puntual y los restantes
participantes actiian como yoes auxiliares acompafiando en el desarrollo de una
escena, mediante la creacidn esponténea y el juego de roles: todos desempefian
un rol activo. La escena genera resonancias entre el auditorio, al encontrar en la
verdad revelada por el protagonista aspectos que tienen relacién con las propias
experiencias docentes (De los Santos, 2015).

Las experiencias y puesta en accién del dispositivo del psicodrama estuvo a
cargo de una profesional psicodramatista. Evidenciaron un denominador comin
que fue el estrés y la angustia de los primeros afios. Se produjeron cortos en tanto
piezas filmicas de la dramatizacién que dan cuenta de la magnitud y el sentir de la
problemitica desde la perspectiva de los actores involucrados.

Se pensé en potenciar la experiencia de los ateneos a partir del psicodrama por
lo que en la segunda etapa presencial se exhibieron los cortos editados con el ma-
terial filmico recogido en la primera instancia. En ella estuvieron presentes muchos
de los concurrentes al primer encuentro y se integraron otros maestros y profeso-
res. Resulté muy significativo el hecho de que la proyeccién de los videos remo-
viera las mismas emociones y sentimientos que afloraron en las dramatizaciones de
la primera jornada. La puesta en comtin de las producciones grupales permitié la
elaboracion de algunas lineas de accién pensadas en conjunto para dar respuesta a
las complejas realidades que presenté el ateneo, posibilitando la basqueda de alter-
nativas y estrategias, frente a la problemitica particular. Esta modalidad de trabajo
se inscribe en el marco de la prictica reflexiva.

A partir del psicodrama, se revelaron nicleos problemiticos entre los cuales
se optd por trabajar en dos de ellos, muy relacionados entre si: el estrés docente y
conductas antisociales, indisciplina y violencia en la escuela. Por lo tanto, las pro-
blemdticas recurrentes y que resonaron en el auditorio tienen que ver no con la
formacion en la disciplina sino con problemas de la prictica educativa, problemas
pedagdgicos situados. La experiencia posibilité que afloraran las angustias de los
comienzos de la vida laboral y brindé a los participantes una oportunidad para
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identificar con otros los problemas que enfrentan y pensar juntos estrategias de
intervencién. El tema recurrente del estrés de los primeros afios se interpreta no
solo por el desafio de construirse como profesional de la educacién, sino porque
se es principiante en otras facetas de la vida, ya que en esta etapa se interceptan el
inicio de la vida familiar independiente de la familia de origen y la crianza de los
hijos, entre otros comienzos.

A ello hay que agregar las caracteristicas socioeconémicas de los egresados
en Uruguay, muchos de los cuales son los primeros de sus familias en obtener un
titulo terciario. Estas caracteristicas sociales y culturales de las biografias de nuestro
estudiantado explican, en parte, la necesidad de integrarse ripidamente al mercado
laboral con una sobrecarga de horas, lo que resulta inconveniente en los comienzos
del ejercicio profesional, teniendo presente, ademds, que se insertan en escenarios
educativos de alta complejidad.

La tercera etapa de este ateneo no fue presencial, sino que a partir de la pla-
taforma Moodle del Consejo de Formacién en Educacién, se retomaron los temas
emergentes y se procurd la produccién de articulos académicos que dieron lugar a
la publicacién de un libro que redne algunas de las reflexiones y conclusiones arri-
badas en el Ateneo: Indagaciones, ensayos y narrativas sobre docentes noveles. Produccio-
nes en torno a temas de agenda (Elgue, M. & Sallé, C., 2015). Esta produccién brinda
enfoques tedricos sobre un problema recurrente: el estrés docente; lo novedoso es
que incorpora articulos de investigaciones nacionales sobre la temitica que nos
convoca; las actividades del dispositivo ateneo desarrolladas durante 2014 dieron
lugar a fecundas reflexiones de la psicodramatista Carmen de los Santos: los nudos
problemiticos y sus resonancias; finalmente se presentan narrativas de principiantes
con devoluciones de docentes expertos.

2015

En este afio se continud la experiencia del trabajo en ateneos, poniendo el foco
en un nucleo temitico vinculado y emergente de los ateneos precedentes: el vin-
culo escuela/familia. La tensién resultante de la crisis de ambas instituciones y sus
repercusiones en el dmbito escolar es centro de constantes preocupaciones en el
colectivo docente. En esta oportunidad, se recurrié a la mirada experta de un grupo
de educadores sociales, liderados por los articuladores de la Carrera de Educacién
Social. Oscar Castro y Walter Lépez que llevaron adelante una etapa presencial del
taller empleando el dispositivo «ceremonias minimas». Consiste en una estrategia
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socioeducativa y/o clinicometodoldgica, clave y llave para maltiples intervencio-
nes posibles (Minnicelli, 2013). M4s que como un concepto que admite una tinica
definicién, es como una metéfora, es decir, un dispositivo para pensar y habilitar
alternativas de intervencién no convencionales:

Las pricticas profesionales, por ceremonias minimas, resultan un punto clave en la
posibilidad de anilisis e interferencia de aquello que sigue ain vigente e impide habi-
litar condiciones de movilidad, es decir, posibilidades para abrir el juego, alli donde el
destino parece pretender jugar su carta forzada del siempre fue y asi serd para nifios,
nifias y adolescentes que, por los mas diversos motivos, requieren de la intervencién
del dispositivo juridico-institucional. En esta tarea, la educacién —en sentido amplio-
tiene un lugar de prioridad. Ceremonias minimas resultan la clave de apertura de una
grieta a partir de la cual lo dicho se relanza en otros decires. A su vez, unidad de anilisis
privilegiada a la hora de detectar los modos de encriptamiento y naturalizacién que

transporta la historia y la hace presente (Miniccelli, 2008, p. 10).

Por lo tanto, se trata de recuperar breves escenas capaces de ser consideradas uni-
dades de anilisis de numerosas situaciones, con gran potencial de intervencién e
interferencia respecto de ritualizaciones rigidas, encriptadas en la vida de las insti-
tuciones. El restablecimiento intersubjetivo entre los participantes permite interve-
nir hasta lo que en este instante habia permanecido invisibilizado e indiferenciado.
Las ceremonias minimas permiten a los participantes hacerse protagonistas de una
escena que preocupa y es fuente de tensidn; al tiempo que tiene lugar un proceso
de concientizacién y transformacion, en la medida en que pueda iniciarse la reno-
vacién de los interrogantes, el anilisis de la propia implicacién y una posibilidad de
reposicionamiento ante lo instituido.

A partir de este encuentro presencial, se procuré la continuidad del proceso
reflexivo y de produccién desde los espacios virtuales. Las convocatorias para la
formacién permanente tuvieron buenos resultados, tanto en los proyectos locales,
como en los impulsados por el equipo coordinador central.

En el curso de este afio se realiz una convocatoria para publicaciones cuyas
producciones estdn reunidas en la compilacion del libro realizada por Nossar, K. y
Sall¢, C., que fue presentado en noviembre de 2016 con el titulo Docentes Noveles:
Investigaciones, experiencias ¢ innovaciones (Montevideo: ANEP-CFE). Esta publi-
cacién dio cuenta del camino recorrido por el proyecto a seis afios de iniciado;
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recopilé la investigacién educativa del contexto nacional en la voz de sus autores;
permiti6 la apertura a nuevas miradas de la tarea de educar a partir de la construc-
cién de lo comdn mis alld de las matrices disciplinares: los educadores sociales con
nuevas perspectivas aportadas desde los diversos escenarios en los que se inscribe
su labor, procuran generar rupturas en lo rutinizado para pensar alternativas dife-
rentes. En un tltimo tramo se propone una mirada critica a la situacién a partir de
los problemas emergentes relevados desde los centros y desde la investigacién, para
comprender el contexto situado en que los principiantes desarrollan su labor.

2016

Para este afio se desarrollaron cinco actividades formativas, con caricter regional
financiadas por la OEI y el CFE. La propuesta fue de una jornada de trabajo de
ocho horas. En cuatro centros de formacién docente del interior del pais se convo-
caron principiantes del CFE considerando las posibilidades de desplazamiento en la
region, en el entendido que de esta forma se daba respuesta al requerimiento plan-
teado el afio anterior de descentralizar las jornadas de profesionalizacién. Uruguay
es un pais cuyas rutas confluyen hacia la capital, pensar centros en clave regional
fue considerado de recibo. En tres centros se aplicaron dispositivos de acompafia-
miento donde se trabaj6 con la técnica del psicodrama. En las dos restantes las ac-
tividades estuvieron a cargo del mismo grupo de educadores de la Carrera de Edu-
cacidn Social en modalidad de trabajo teérico-practico utilizando el dispositivo de
ceremonias minimas. El trabajo se continué virtualmente en la plataforma CREA2
del Plan CEIBAL en el cual se crearon cinco grupos de trabajo que nuclearon los
participantes de cada encuentro regional.

La emergencia de los temas de la prictica en la jornada presencial gener ela-
boraciones, se crea el acompafiamiento que vincula colegas que vivencian la pric-
tica educativa uno en tanto actor y el otro como par que devuelve. Como colega,
el principiante nos desafia en el orden de la transmision pues el acompafiamiento
no se limita a hacer disponible para el novato la experiencia acumulada por el do-
cente experto. Aun cuando en el acompafiamiento hay transmisién de experiencias
en situaciones de horizontalidad, también es necesario promover la circulacién de
repertorios de actuacidn profesional, de estrategias para la reflexién en la accién y
sobre la accién (Schén, 1992) y de informacién actualizada respecto, por ejemplo,
de las cuestiones curriculares y didicticas y de los marcos normativos del puesto
de trabajo (Alen, er al., 2012, p. 13). El trabajo propuesto virtualmente en moda-
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lidad de foro plante6 como objetivo desarrollar la capacidad de los docentes prin-
cipiantes para analizar su propia prictica en contextos situados (toma de distancia
reflexiva) y promover el uso de la narrativa —textual o digital- como instrumento
cognitivo para generar conocimiento.

De estas narrativas realizadas por principiantes de las diferentes regiones se
realizé un proceso de seleccion. Las narrativas fueron un reflejo genuino de los
problemas de la prictica, pero era necesario mejorar su escritura para ser comuni-
cada en un dmbito académico y generar cultura de narrativa pedagdgica por lo que
se convocd a los autores a una jornada presencial con integrantes del Equipo de
Programa de Lectura y Escritura en espafiol de ANEP (ProLee) coordinado por la
magister Marfa Guidali.

Este equipo, y en particular la magister Eliana Lucidn, autora del documento
«Recursos para la escritura en dmbitos educativos. Narrativa docente», crearon un
dispositivo de trabajo con lectura previa de las producciones de los principiantes,
brindaron insumos pertinentes para la reescritura y la colectivizacién de las pro-
ducciones en el grupo participante.

Los beneficiarios directos de los encuentros regionales fueron docentes no-
veles egresados de los Centros de Formacién Docente y estudiantes del dltimo
afio de las carreras de Magisterio y Profesorado, con prictica docente, y de la ca-
rrera de Educacién Social, con prictica. Los beneficiarios indirectos fueron pro-
fesores de formacién docente que aportaron su experticia en las dramatizaciones
del psicodrama y en las ceremonias minimas, por la riqueza de sus producciones
y de las reflexiones generando rupturas conceptuales en las pricticas cotidianas.

2017
Fue en este afio cuando se implementd y puso en préctica el curso Semipresencial
de Desarrollo Profesional para el Acompafiamiento a Docentes y Educadores So-
ciales Noveles. Los destinatarios fueron profesores del Consejo de Formacién en
Educacién de las carreras de maestro, maestro técnico, profesor y educador social.
El curso se estructurd en tres médulos partiendo de la realidad contextual
uruguaya. En el primer médulo se presenta una sintesis del proceso seguido en
Uruguay en la labor de acompanar los primeros pasos en la docencia y las lineas
de politica educativa que le dan sustento. El segundo se refiere a los aportes de la
investigacién en el campo y la pedagogia de la formacién, profundizando en dis-
positivos de intervencién con noveles. El tercero concreta los procesos de escritura
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en el acompafiamiento a docentes y educadores sociales y el desafio de incorporar
medios audiovisuales, con aportes en temas de agenda.

El ciclo consté de once clases virtuales y un encuentro presencial a cargo de
especialistas en la temética de la formacién en educacién, con una duracién de cin-
co meses en el cual se implementd mediante una plataforma virtual. La produccién
consistié en un Proyecto de Acompafiamiento de caricter tedrico-prictico pues
el insumo para comprender las problematicas de los principiantes requirié de la
creacién de redes interinstitucionales entre profesores de formacién docente (que
son quienes producen el proyecto de acompafiamiento) dependientes del Consejo
de Formacién en Educacién y los noveles que radicaron su labor en los descon-
centrados de Educacién Inicial y Primaria, Educacién Media y otras instituciones.

El producto del curso semipresencial como linea transversal es la elaboracién
de un proyecto de trabajo situado en los contextos particulares en que los profeso-
res participantes radican sus cargos.

En cuanto a su caracterizacién cuantitativa este curso fue destinado a profeso-
res de los 33 institutos del Consejo de Formacién en Educacién (CFE), se recibi6 la
postulacién de 267 participantes, iniciando con 62 participantes divididos en cua-
tro aulas virtuales. El curso generd 31 proyectos de acompafiamiento, formulados
y aprobados. Es de destacar que el mismo proyecto requeria un anclaje a la prictica
por lo que primariamente podemos considerar el inicio de su implementacion, se
destacan casos de trabajo intenso en los centros con puesta en practica de disposi-
tivos con la orientacién de las tutoras. Estos proyectos estin radicados en los insti-
tutos/centros dependientes del CFE. Sus destinatarios finales, es decir la poblacién
objeto de acompafiamiento, fueron: maestros (CEIP), profesores de Educacién
Media (CES y CETP) y educadores sociales noveles en 14 de los 19 departamentos
del pais: Artigas, Salto, Paysandd, Rio Negro, Soriano, Colonia, San José, Ca-
nelones, Montevideo, Maldonado, Lavalleja, Cerro Largo, Tacuarembd y Rivera.

Cabe mencionar que el curso fue evaluado en el proceso y finalmente las pro-
ducciones fueron puestas a consideraciéon del equipo articulador del proyecto en
vistas a su divulgacién. Las evaluaciones fueron realizadas por la Divisién de Pla-
neamiento Educativo del CFE.

A partir de este curso se constata el aumento en la cobertura profesional en el
acompafiamiento a docentes noveles: 30 profesores pertenecientes a diferentes cen-
tros del interior del CFE formados para el acompafiamiento a noveles, potenciales
formadores en esta estrategia; se crearon vinculos con mas de 36 centros educativos
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del CEIP, CES y CETP pues los proyectos poseen una dimensién contextual que
promueve el involucramiento en territorio de los profesores del CFE con los prin-
cipiantes; el alcance de estos proyectos en 14 departamentos del pais.

Otro aporte significativo es la produccién de conocimiento en la temdtica que
queda expuesta en la publicacion La potencialidad de las interacciones entre educadores
expertos y noveles. Aportes tedricos, dispositivos de trabajo y producciones (Nossar &
Sallé, 2017). Esta publicacién da cuenta de los vinculos creados con instituciones
y expertos nacionales e internacionales: la Dra. Cristina Maciel de la Divisién de
Planeamiento Educativo, los articuladores de la Carrera de Educacién Social Oscar
Castro y Walter Lépez, el Equipo ProLee, CODICEN, coordinado por la Mag.
Maria Guidali, el Lic. Alfonso Gutiérrez encargado de proyectos de OEI, el Dr.
Daniel Suirez de la Universidad de Buenos Aires y la profesora Beatriz Alen. Por lo
tanto, se constata la experiencia de 29 proyectos de acompafiamiento en el dmbito
de la ANEP que en su mayoria fueron iniciados con modificaciones de acuerdo a
las evaluaciones de los cursantes, profesores y las tutoras.

2018

El trabajo en este afio se inicié con una jornada/taller de cardcter regional, titulada
«Autorregulacién y salud en el ejercicio docente». Este taller estuvo a cargo de la
Mag. Gisela Menni que integra el Centro de Estudios sobre Politicas Educativas
(CEPE) del Centro Universitario de Rivera Regién Noreste de la Universidad de
la Reptiblica (UDELAR).

Se propuso como objetivos incorporar elementos conceptuales y experiencias
sobre autorregulacién del sistema nervioso auténomo; estimular la senso-percep-
cién para regular el estrés en el desempefio del rol docente y desarrollar concien-
cia sobre habilidades socioemocionales propias y su relevancia para la salud y el
ejercicio del rol: presencia, autoconciencia, autorregulacién, conexién, confianza;
identificar diferentes elementos requeridos para organizar la experiencia vital desde
el punto de vista somitico.

El taller resulté muy valioso y productivo en las instancias evaluativas de los
53 participantes, ya que la totalidad manifest6 su conformidad con los conceptos
abordados, las estrategias utilizadas por la docente y la pertinencia de la temitica
tratada para posicionarse en los escenarios educativos actuales.

En el segundo semestre se desarrollé la segunda cohorte del Curso Semipre-
sencial de Profesionalizacion para el Acompafiamiento de Docentes y Educadores
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Sociales Noveles en el entendido que el interés generado en la edicién del 2017
y las expectativas ameritaban su realizacion. Esta nueva propuesta se benefici6 de
los aportes de la evaluacién realizada en 2017 por el equipo de tutores, profesores
cursantes y responsables del curso: técnicos de apoyo a la gestién y técnico en
entornos virtuales sistematizados por la asistente en educacién de la Divisién de
Planeamiento Educativo.

El curso antes mencionado generd 18 proyectos completos en los que se rea-
lizé un trabajo diagnéstico en territorio -y al igual que en la versién de 2017-, el
producto transversal del curso fue la elaboracién de un proyecto de acompafia-
miento situado, queda por concretar su ejecucién en 2019.

De las instancias previstas en 2018, es decir, de trabajo en territorio en la mo-
dalidad de talleres regionales, se inicié la labor en una linea que es escasamente
considerada en el curriculo de formacién en educacién y que consideramos re-
levante tratarla con los principiantes: el de la autorregulacién de las emociones y
la capacidad de mantener la salud en el ejercicio del rol. Esta temdtica se vincula
con las problemiticas emergentes de las jornadas regionales: el estrés docente vy las
situaciones de violencia en las escuelas.

Asimismo, a lo largo de este afio se implementé la instancia formativa del
Proyecto Noveles del Uruguay: programa de induccion, acompaiiamiento y desarrollo
profesional de docentes y educadores sociales noveles en Educacion Media (CFE-BID).
La misma estuvo destinada a docentes del CES y del CETP, es decir a los educa-
dores que caracterizamos como tutores en los conceptos introductorios. El curso se
estructurd en tres modulos, con una duracién de tres meses.

El acompafiamiento de los noveles a cargo de tutores formados en dispositivos
y estrategias para el acompafiamiento (visitas entre pares, plataforma para favorecer
la formacién y el intercambio) se concreta en Educaciéon Media.

Desde esta intervencion se apuesta fuertemente a la articulacién interinstitu-
cional entre centros de formacion docente y los centros educativos. Es decir, los
mentores fueron formados en la primera cohorte del Curso Formador de Forma-
dores, y en las dos cohortes (2017-2018) del Curso Semipresencial para el Acom-
pafiamiento a Docentes y Educadores Sociales Noveles. Como referentes en terri-
torio, el Consejo de Educacién Secundaria cuenta -como ya se mencioné- con la
figura del Profesor Orientador Pedagégico (POP), ya que de acuerdo al perfil y las
tareas asignadas puede constituirse en la figura de acompafiamiento de los docentes
noveles, en tanto dinamizador del trabajo pedagdgico orientado a mejorar las préc-
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ticas de ensefianza, la calidad de los aprendizajes y la convivencia. En el Consejo de
Educacién Técnico Profesional la tutoria estd a cargo del maestro de taller.

Finalmente, en 2019 se trabajard en la implementacién de las acciones de tu-
toria en los centros seleccionados de educacién media.

LECCIONES APRENDIDAS

Conceptualizamos lecciones aprendidas desde la perspectiva de la Dra. Cristina
Maciel de Oliveira (2018), que las caracteriza como: aplicables, es decir con impac-
to real o potencial en los procesos que debemos realizar; validas, basadas en hechos
verdaderos; significativas, identifican procesos o decisiones que disminuyen o eli-
minan los posibles errores o son capaces de posibilitar un resultado mejor.

Desde este proyecto se ha procurado consolidar la red de noveles potenciando
los espacios virtuales, como lugares de encuentro entre principiantes y docentes
con experiencia. Para ello contamos con la pigina web del proyecto y un espacio
en la plataforma virtual del CFE. Los intercambios en plataforma en la primera
etapa fueron dificiles de sostener por carencias de recursos humanos con horas
dedicadas para la funcién. De esta experiencia aprendimos que es necesario cuidar
el uso de estos espacios, sin abusar de propuestas que no logran sostenerse en el
tiempo si los recursos no son los adecuados.

Las entradas de usuarios sin resonancias, asi como los hilos comunicativos sin
continuidad, producen un efecto de creciente desmotivacién y descrédito, obtu-
rando un recurso que bien utilizado resulta muy potente. Siendo este aspecto una
debilidad sefialada en las evaluaciones, en el afio 2016 se sumé al proyecto un
técnico de apoyo a la gestion de los espacios virtuales, lo que permitié concretar
foros regionales en los cinco encuentros regionales de 2016, apoyar en la edicién y
produccién del Curso Semipresencial de Desarrollo Profesional para el Acompafia-
miento de Docentes y Educadores Sociales Noveles, cohorte 2017.

La experiencia en 2017 y 2018 nos evidencia que los espacios virtuales son
muy potentes si se usan reflexivamente, en igual jerarquia que los espacios presen-
ciales, asimismo hemos constatado que el buen tutor virtual es fundamental para
sostener y concretar producciones valiosas.

El vinculo con los desconcentrados de la educacién, Educacién Inicial y Pri-
maria, Educacién Secundaria y Educacién Técnico Profesional, es otro aspecto
que tuvimos presente ya que, sin el apoyo de los jerarcas de los Consejos de la
Educacién Publica, las iniciativas promovidas, tanto desde los centros de formacion
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docente, como desde la coordinacion nacional del proyecto, pueden naufragar.
Sin este apoyo son impensables las actividades con y para noveles que tienen lugar
en escuelas y liceos, ya sea por carencia de autorizaciones, de tiempos y/o espa-
cios fisicos donde desarrollarlas. Ademds de entrevistas con las autoridades de los
subsistemas, la estrategia de mayor eficacia en la primera etapa result ser el invo-
lucramiento de supervisores y directores de escuelas de prictica en los Grupos de
Trabajo de cada centro (GTC).

En la segunda etapa se iniciaron contactos, que en la tercera etapa comien-
zan a consolidarse formalmente a partir de la planificacion e implementacién del
Proyecto Noveles del Uruguay: programa de induccién, acompafiamiento y desa-
rrollo profesional de docentes y educadores sociales noveles en Educacién Media
(CFE-BID).

Los docentes con mis experiencia, capaces de acompafiar a los principiantes
en el inicio de la vida laboral, deben asumir que se trata de otra funcién que difiere
de las précticas de ensefianza y que supone la puesta en marcha de dispositivos de
acompafiamiento, que promuevan la reflexién sobre la prictica y el rescate de los
saberes invisibilizados alcanzados en el ejercicio de la profesion. Esta nueva fun-
cién se concibe como una construccidén que suma miradas que trascienden la dupla
experto principiante e incorpora las perspectivas y resonancias de otros campos
profesionales como lo ha sido el aporte de educadores sociales, psicélogos y psico-
dramatistas.

Los maestros y profesores tienen poca prictica en la escritura de experiencias
profesionales y textos académicos. La estrategia de invitar a escribir juntos a nova-
tos y expertos result un acierto ya que se lograron producciones y las mismas fue-
ron compiladas en publicaciones. Los encuentros de principiantes con el propésito
de reelaborar la escritura, con la colaboracién de expertos, permiten la reescritura
de la prictica y la meta reflexién sobre las operaciones cognitivas involucrados en
el acto de escribir para futuras producciones.

La puesta en accién de dispositivos como los ateneos, las narrativas de expe-
riencias y talleres requiere de formacién especifica para mentores.

La formacién permanente de los profesionales de la educacion requiere de una
alta dosis de autonomia y desarrollo de la capacidad de reflexionar sobre la propia
experiencia con otros colegas. Esto dltimo supone la revisién permanente de las
practicas en un didlogo con los posicionamientos tedricos en construccién colabo-
rativa con otros y relacionados en un plano de horizontalidad.
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La implementacién de acciones, en el marco de un programa de acompafia-
miento a principiantes, no deberfa descuidar a los actores involucrados, con poder
decisorio en el sistema educativo, ya que, si no se cuenta con el apoyo de estos
actores, las lineas de intervencién tienen pocas posibilidades de prosperar. En la
tltima etapa del proyecto hemos logrado sentarnos juntos a pensar lineas de in-
tervencion referentes de los distintos subsistemas de la educacién uruguaya, lo que
consideramos auspicioso.

La accién coordinada con lineas de trabajo efectivas con noveles requiere no
solo descentralizar actividades, sino el apoyo in sifu de las necesidades permanentes
de los centros; en este sentido, es necesario contar con recursos humanos impulso-
res en territorio. Como ya se especificé a nivel de educacién secundaria se cuenta
con la figura del profesor orientador pedagégico y en educacién técnica con el
maestro técnico, en tanto que en educacién inicial y primaria no existen referentes
destinados a cumplir la funcién de mentores o tutores. Si bien se cuenta para el afio
2019 con referentes regionales capaces de sondear y viabilizar las necesidades de
apoyo de los centros, estos son exclusivamente para ensefianza media.

Por otra parte, la creacion de una estructura de cargos, en formacién docente,
que contemple la dotacién de horas extra-aula es una condicién imprescindible para
viabilizar los programas de induccién y desarrollo profesional a cargo de mentores.
El camino transitado para la concrecién de la universidad de la educacion va en esta
linea y su fundacién supondré un fuerte impulso a la profesionalizacién permanente.
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TERCERA PARTE

ANALISIS COMPARADO



CAPITULO 11

ENTRE EL DISENO Y LA IMPLEMENTACION DE LOS PROGRAMAS
DE INICIACION DOCENTE

JaIME CALDERON LOPEZ VELARDE

INTRODUCCION
partir de un anilisis comparado, damos a conocer en este capitulo los prin-
cipales componentes claves observados en el disefio de las politicas educa-
tivas en programas de iniciacién para docentes noveles de educacién bi-
sica obligatoria de Chile, Ecuador, México y Uruguay y basica media de Uruguay
durante el periodo 2010-2018.

Asimismo, presentamos los componentes organizativos y operativos y las
caracteristicas y requisitos para la seleccién de los mentores, tutores y asesores,
incluyendo las instituciones y los principales dispositivos para la formacién de
estos agentes educativos. Respecto de la fase de implementacion se realiza el
anilisis comparado, a partir de los principales logros y problemas que se infor-
man acerca de los procesos de la puesta en marcha de cada una de las experien-
cias nacionales.

Otro punto se refiere a las decisiones claves en el disefio de politicas de acom-
pafiamiento pedagdgico, mediante programas de iniciacién para docentes noveles.

Por ultimo, se comparan los casos nacionales con ocho criterios para orien-
tar las politicas educativas de acompafiamiento pedagégico, propuestos desde un
equipo de investigadoras que trabajan en acompafiamiento pedagdgico (Vezub y
Alliaud, 2012). Con este propésito se retoman los aspectos mas destacados median-
te cuadros de concentracién que incluyen conceptos clave para tener una visién
mds amplia en el disefio e implementacién de los programas de iniciacién docente.
El capitulo concluye con una reflexién acerca de los modelos de acompafiamiento
que son afines con cada experiencia nacional.

Cabe mencionar que la mayoria de los componentes y elementos de compara-
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cién que se incluyen en cada uno de los cuadros se corresponden con las principa-
les condiciones y decisiones de politica educativa que, de acuerdo con los autores
consultados en el capitulo segundo, determinan la viabilidad o eficacia de los pro-
gramas de iniciacidn para los docentes noveles.

Los PROGRAMAS

Como se observa en el Cuadro 1, los programas de cada pais hacen referencia al
acompafiamiento y a la induccién, asi como a los docentes noveles o de nuevo
ingreso en tanto que la base juridica emana de leyes generales de educacién y
acuerdos especificos que le confieren el caricter de politica educativa mediante su
institucionalizacién (Ecuador). Chile es el tnico pais que se refiere a un Sistema
Nacional de Induccién y Mentoria, en el marco de una ley de desarrollo profesio-
nal docente que no se reduce a la oferta de programas de formacién continua, sino
que busca la articulacién con otros dispositivos de acompafiamiento pedagdgico
(Cuadro 1). En los paises se merece observar cémo se combina la institucionaliza-
cién y el tiempo de desarrollo del programa o sistema.

Por su parte la estrategia adoptada en Uruguay!, Chile y Ecuador es la de
mentoria, mientras que México opt6 por un sistema de tutorfa. En cada pais la fi-
nalidad que se persigue es el mejoramiento de la calidad educativa, ya sea mediante
la profesionalizacién continua en contextos situados (Uruguay), en la lectoescritu-
ra (Ecuador), para un aprendizaje, prictica y responsabilidad profesional efectivo
(Chile) y en las capacidades, conocimientos y competencias de los docentes no-
veles (México, Cuadro 1). Cabe subrayar que en estos dos paises la mentoria y/o
la tutoria se consideran un derecho de los docentes noveles.? Mientras en Chile la
participacioén en la mentoria depende de la demanda de los propios docentes, en
México la participacién de los noveles es tanto un derecho como una obligacién.

En cada pais los destinarios directos son los docentes noveles, pero también
participan otros agentes educativos como los educadores sociales (Uruguay), di-
rectivos e inclusive los padres de familia (Ecuador)?, técnicos docentes (México) y

1 En este pais coexisten la mentoria y la tutoria. El mentor es el profesor de formacién docente que se ocupa
del acompafiamiento a noveles, en tanto que si el cargo de acompafiamiento estd radicado en la ensefianza
media se trata de un tutor, es decir, es la radicacién del cargo que determina la nominacién.

2 De acuerdo con el articulo 18 W de la Ley 20903, en las zonas en donde no es posible la asignacién de
docentes mentores, el Centro esté obligado a implementar programas y actividades especiales de apoyo a los
docentes noveles.

3 En Ecuador se incluye a los docentes noveles y experimentados de educacién bésica que imparten lectoes-
critura de 1° a 4° grado.
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destinatarios «indirectos», con notoria participacién en los procesos de planifica-
cién de las mentorfas, como es el caso de los directivos en Chile (Cuadro 1). Esta
apertura a otras poblaciones hace que la formacion de los noveles tenga resonancias
en el conjunto de la formacién de los docentes. En el mismo sentido, un aspecto
que diferencia a los paises es el énfasis en la formacién de los formadores.

Con respecto a las instituciones responsables de gestionar los programas de
iniciacién docente, figuran a nivel central los ministerios de educacién (Ecuador),
la secretaria de educacién de nivel federal (México), y en Uruguay el Consejo de
Formacién en Educacién, de caricter desconcentrado. A nivel local la administra-
cién e implementacion de los programas de iniciacién en Chile estdn a cargo del
director y equipo directivo quienes suscriben un convenio con el ministerio de edu-
cacién, mientras en México las autoridades educativas de cada estado federado de-
signan un equipo de planificacién y organizacién de las tutorias (SEP, 2018, p. 31).

Como se ilustra en el Cuadro 1, el financiamiento en Uruguay es apoyado por
organismos internacionales y organizaciones no gubernamentales y en Ecuador
del Ministerio de Educacién y la Universidad Andina Simén Bolivar. México y
Chile dependen financieramente de las asighaciones que las instancias hacendarias
de los gobiernos de cada pais otorgan al ministerio y a la secretarfa de educacién.
El origen de los recursos tiene consecuencias en términos de las posibilidades de di-
versificacion de los dispositivos de formacion y la participacion en redes regionales
e internacionales. En cuanto a la cobertura, los programas de iniciacién docente en
los cuatro paises son de alcance nacional.
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CuUADRO 1. COMPONENTES CLAVE DE LOS PROGRAMAS DE ACOMPANAMIENTO PARA DOCENTES
NOVELES DE LA EDUCACION BASICA DE CHILE, ECUADOR, MEXICO

Y EDUCACION MEDIA DE URUGUAY (2010-2018)

Componentes Paises
Clave
Chile Ecuador México Uruguay
Nombre del Sistema Nacional de Programa de Estrategia de Del Proyecto Piloto
programa Induccién y Mentoria Acompaiiamiento tutorias a docentes  Docentes Noveles del
para Docentes Pedagdgico en de nuevo ingreso Uruguay (2010) al
Principiantes (2016) Territorio o de insercion a la - Programa de Induccidn,
(PAPT, 2017, docencia (2014) Acompaiiamiento y
Piloto) desarrollo profesional
(Educacién Media
2018-2019)
Base juridica  Ley 20.903 de Acuerdo N° 2018  Ley General Ley General de
Desarrollo Profesional - 00073-A de 23 del Servicio Educacién No. 18437
Docente (2016) de Julio de 2018 Profesional (2008)
Docente (2013) Acta 14 Res. 8, 2018
Estrategia Mentoria Asesoria/ Mentoria Tutorfa Mentoria (educacién
en terreno inicial, primaria)
Tutoria (educacién
secundaria)
Objetivo/ Acompaiiar y apoyar  Mejorar las Fortalecer Promover la
Finalidad al docente principiante pricticas capacidades, profesionalizacién

(...) paraun

aprendizaje, prictica

y responsabilidad los docentes de 1° a la accién frente a las
profesional efectivo 4° grado problematicas de los
(...) principiantes en sus
contextos situados
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Destinatarios ~ Educadoras de parvulos Docentes noveles  Docentes y Docentes y educadores
directos y docentes de todos los y experimentados  técnicos docentes  sociales noveles en
niveles educativos de 1°.a 7° afios de  de nuevo ingreso  educacién media

EGB vy Directivos  (primaria y

secundaria)

Instituciones  CPEIP (Mineduc) MINEDUC Secretaria de Consejo de Formacion
de gestion para todos los Universidad Educacién en Educacién
y apoyo Establecimientos Andina Simén Pablica/ CNSPD/ AECID/ OEI/ BID
financiero Educacionales y de Bolivar INEE

desempefio alto y

medio
Cobertura Nacional Nacional Nacional Nacional

Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede apreciar, las diferencias implican en algunos componentes claves
de los programas de iniciacién, situaciones dicotémicas y de magnitud variable,
que son motivo de andlisis en las decisiones politicas: 1) programa, estrategia o sis-
tema; 2) destinatarios directos (docentes noveles) e indirectos (directivos, supervi-
sores, asesores técnicos); 3) obligatoriedad o carcter voluntario de los programas.

ESTRUCTURA ORGANIZATIVA
En relacién a los componentes organizativos (Cuadro 2), Uruguay se rige por un
sistema desconcentrado, mientras que Ecuador, Chile y México operan bajo mode-
los de administracién centralizados.* En cada una de las legislaciones se definen y
caracterizan las figuras de mentor, tutor y asesor (Cuadro 2). En Chile los educado-
res y docentes noveles son aquellos que se encuentran en su primero o segundo afio
de ejercicio; ademds de formar parte de la carrera docente y contar con un minimo
de 38 horas de contrato semanal.

Con respecto a la duracién de los programas, se presenta una situacién simi-
lar en Chile y Uruguay con 10 meses y un afio respectivamente, mientras que en
Ecuador y México es de dos afios. En México los docentes noveles también son

4 En Chile los establecimientos educativos con categoria media y alta pueden optar por procesos de gestiéon
no centralizados.
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considerados en los dos primeros afios de ejercicio profesional y en Uruguay se
extiende hasta los cinco afios.

En Uruguay, México y Chile los mentores y/o tutores no son liberados de
horas docentes frente a grupo para desempefiar sus funciones, ya que las deben
realizar en horarios que no «alteren la normalidad minima de operacién escolar»,
es decir, en tiempos extraclase al considerarse movimientos laterales. En Uruguay
la designacién de horas extra-atlicas depende de los acuerdos con las direcciones
de los Centros de Formaciéon Docente. En cambio, en Ecuador los mentores son
liberados del total de horas docentes, lo que implica dedicarse de tiempo completo
a sus actividades de formacién y de mentorfa (Cuadro 2).

Por su parte, México dedica en la modalidad presencial tres horas semanales
para la tutoria y nueve en linea; este niimero de horas, con periodicidad mensual,
se destinan a la tutoria en zonas rurales durante los dos afios del programa; por su
parte, Chile emplea en las actividades de mentoria de cuatro a seis horas semanales
alo largo de 10 meses (Cuadro 2).

En la modalidad presencial la cantidad de docentes noveles asignados para
cada mentor y/o tutor es variable en cada pais; cada mentor ecuatoriano atiende 20
mentorados, en Chile tres y en México cada tutor tiene a su cargo tres docentes no-
veles en la modalidad presencial, 10 en linea y de 8 a 12 en las zonas rurales (Cuadro
2). En Uruguay no se especifica un minimo o miximo de docentes noveles que
deba atender cada mentor y tutor.

Porotraparte, lafuncién de mentory/o tutor se puede desempefiar solamente por
los docentes que cuentan con nombramientos definitivos y durante dos periodos de
dos afios como en el caso de Ecuador y de tres ciclos escolares en México. Al finalizar
uno o los tres periodos, los mentores y/o tutores de estos paises retornan a sus centros
escolares para desempefiarse como docentes. En Uruguay no se especifican perio-
dos y en Chile los mentores desde el momento en que quedan inscritos en el Regis-
tro Nacional de Mentores pueden desempefiar esta funcién de manera permanente.

En los cuatro paises, el principal lugar en el cual se proporciona la mentoria
y/o tutoria a los docentes noveles es en los propios centros escolares de educacién
primaria y secundaria, ya que la principal modalidad es la presencial. Sin embargo,
en México la tutoria también se presta a los docentes noveles en espacios extraes-
colares, ya que el horario de los tutores opera en turnos vespertinos «a contraturno»
(Cuadro 2). En Chile opera la modalidad presencial, mientras en Uruguay y Mé-
xico coexisten las modalidades presenciales y virtuales; Ecuador es el tinico pais en
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donde los mentores realizan la mayoria de sus actividades en el interior de las aulas
para realizar clases demostrativas y observar el desempefio de los mentorados.

En cada uno de los paises los mentores y/o tutores reciben estimulos econé-
micos con montos variables y en Ecuador los mentores solicitan al Ministerio de
Educacién el pago de gastos de transporte debido a los sinuosos o largos recorridos
entre cada centro escolar de las zonas serranas. Chile es el pais que incluye no solo
el pago a los docentes mentores (asignacién de induccién) sino a los docentes no-
veles. En México dichos montos dependen de la modalidad de la tutoria (Cuadro 2).

En cuanto a la planificacién de las actividades de mentoria y/o tutoria, en
Uruguay estos procesos son inherentes a la elaboracién de los proyectos de acom-
pafiamiento. En Ecuador y México esta tarea se concreta en planes mensuales y
anuales elaborados entre los mentores y/o tutores y los docentes noveles que se
complementan con diversos recursos didacticos (lecturas, libros, manuales, porta-
les) e instrumentos de evaluacién.’ En Chile el director y su equipo directivo son
los encargados de disefiar y aplicar en sus centros educativos planes de induccién,
en consonancia con los proyectos educativos institucionales; andlogamente cada
mentor elabora un plan que incluye actividades de aula, visitas y reuniones perié-
dicas para evaluar sus resultados® (Cuadro 2).

Respecto del seguimiento y evaluacion, estas funciones son responsabilidad de
la Divisién de Planeamiento (Uruguay), de los distritos educativos (Ecuador) y del
INEE, hasta su disolucién (México) el 15 de mayo de 2019; en Chile se distinguen
tres niveles: 1) los docentes mentores, una vez concluido el proceso, entregan al
director un informe sobre la manera en la cual el docente principiante dio cum-
plimiento al plan de induccién; 2) cada centro establece un sistema de evaluacién
sobre el desempefio de los mentores; 3) la Agencia de la Calidad de la Educacién
evalda los resultados de los procesos de induccién de los centros educacionales para
enviarlos al Ministerio de Educacién.” Sin embargo, en la caracterizacién de cada
experiencia nacional no se mencionan reportes o informes evaluativos oficiales, a
excepcién de México que reporta cuatro evaluaciones nacionales.

5 Los tutores deben realizar y enviar a la Coordinacién Nacional reportes y cuestionarios en el sistema de
registro y seguimiento.

6 Cfr. Ley 20903 (articulos 18 Ty P).

7 Cfr. Ley 20903, articulos 18, J, Uy Z bis.
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CuAaDRO 2. COMPONENTES ORGANIZATIVOS Y OPERATIVOS DE LOS PROGRAMAS
DE ACOMPANAMIENTO PARA DOCENTES NOVELES DE LA EDUCACION BASICA Y MEDIA

DE CHILE, ECUADOR, MEXICO Y EDUCACION MEDIA DE URUGUAY (2010—2018)

PAISES
Chile Ecuador México Uruguay
Componentes <
Sistema Centralizado Centralizado Centralizado Desconcentrado (4
organizativo (CEPEIP) . Consejos Auténomos)
Equipos estatales
Definicién de Ley 20903 LOEI (art. 119);  Marco General para  Expediente No.: 2018-
funciones (mentor/ (articulo 18, O) Acuerdo No. la organizaciény  25-5-000009
tutor/ asesor 2018-00073-A de  funcionamiento de
pedagdgico) 23 de julio de 2018 la tutorfa (2018)
Duracién 10 meses Dos afios Dos afios Un afio
Reduccién de No considerada 100 % No considerada No considerada
carga docente (no alterar la
normalidad escolar)
Dedicacién De cuatro a seis  Jornada completa 3 horas semanales 5 horas reloj semanales
horas semanales  (dos visitas (presencial) mensuales
mensuales a
9 horas semanales
las escuelas del ,
(en lineay 9
circuito)
mensuales en zonas
rurales)
Miximo de 3 20 Presencial (3); en Variable
docentes asignados linea (10); en zonas
rurales (8 a 12)
Rotacién/ Sin limite Cada dos afios (dos  Cada tres afios (dos  No aplica
movilidad (cumplir periodos) periodos)

requisitos de
docentes de

aula)
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Lugar de Centros Escuelas hispanas  En y fuera de las Centros educativos de
acompafiamiento  educacionales e interculturales escuelas* Formacién Docente
bilingiies de alta

vulnerabiidad

Modalidades Presencial “Dual” (formacién Presencial; virtual y  Presencial, virtual

tedrica y prictica)  de atencién a zonas

rurales **
Incentivos Docentes Pago de beneficios  Pago diferencial de  Desde 2018 y 2019 con
econémicos noveles y seglin el horas semana mes financiacién del BID
mentores nombramiento segin modalidad
Planificacién Plan del Plan de actividades Plan de trabajo Proyectos de
director y su mensuales anual acompafiamiento en
equipo; plan ) centros de educaciéon
(3 reuniones y
de cada mentor . primaria y educacién
observaciones)
y acorde a las media
orientaciones
del CEPEIP
Nam. de Mentor y novel 18 3 Sin especificar
observaciones las establecen
Instancias de Recepcién de A cargo de Instituto Nacional — Divisién de
Evaluacién informes finales los Distritos para la Evaluacién  Investigacion,
de los mentores Educativos de la Educacién Evaluacion y Estadistica
por la Direccién de CODISEN

Provincial de
Educacién

Agencia de la
Calidad de la

Educacién

* Centros de Maestros; Centros de Desarrollo Educativo y lugares acordados entre tutores y tutorados.
** Docentes noveles de escuelas multigrado y telesecundarias.
Fuente: Elaboracién propia.



A partir de la informacién precedente se aprecian nueve puntos divergentes sobre
las decisiones que afectan los procesos de mentoria y/o tutoria. En particular, de-
sarrollarse: 1) en el corto o mediano plazo (10 meses a dos afios respectivamente);
2) con liberacién parcial o total de horas docentes o sin descarga horaria (trabajo
extraclase); 3) dentro o fuera de la carrera docente (concurso de oposicién); 4) tem-
poral o permanentemente (con o sin retorno a la docencia); 5) en espacios escolares
o extraescolares; 6) con planificacién de la mentoria y/o tutoria mediante proyectos
colectivos desde los centros escolares o planificacién y negociacién individual en-
tre mentores y mentorados; 7) con numero restringido 0 amplio de observaciones;
8) con énfasis en interacciones y retroalimentacién individual o colectiva; 9) se-
guimiento y evaluacién (;quién evalta al mentor?, ;aconsejar o evaluar al docente
novel?)

SELECCION Y FORMACION DE MENTORES Y/O TUTORES

En los cuatros paises se cuenta con procedimientos y requisitos para la seleccién de
los mentores y/o tutores, y la decision de los docentes para participar es voluntaria.
En Uruguay, ademis de las figuras establecidas en la ensefianza secundaria y técni-
ca, cada desconcentrado de educacién media realiza perfiles segtin «las figuras que
por fuera del proyecto capitalizan contacto, comunicaciones y espacios de trabajo
con los docentes noveles». La instancia que decide la participacién de los mentores
es el Consejo de Educacién Secundaria y Consejo de Educacién Técnico Profe-
sional (Cuadro 3).

En Ecuador docentes y directivos proponen cinco candidatos para mentores
a los cuales se les aplica una encuesta de percepciones; posteriormente participan
en un taller de reflexién y quienes hayan tenido una puntuacién elevada son en-
trevistados para convalidar su interés, recayendo la decisién final en la Direccién
Nacional de Asesoria a la Gestién Educativa y/o los funcionarios de zonas educa-
tivas (Cuadro 3). Un proceso semejante se sigue en Chile, ya que de acuerdo con
el articulo 18, I, de la Ley 20903, el director y su equipo directivo designan a los
docentes mentores de su centro escolar y, en su caso, mediante redes de estableci-
mientos o de los integrantes del registro nacional de mentores.

Por el contrario, en México cada estado federado emite una convocatoria
anual en la cual una vez que los candidatos a tutores cumplen los requisitos, un
comité colegiado de revisién valora los expedientes mediante diversos elementos
de ponderacién y emite el dictamen correspondiente (Cuadro 3).
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En los cuatro paises los principales requisitos para seleccionar a los mentores
y/o tutores son tres: 1) contar con el titulo de licenciatura o tercer nivel; 2) poseer el
nombramiento definitivo; 3) acreditar de tres a ocho afios de ejercicio docente. En
Meéxico también se exige a los tutores mostrar habilidades en TIC y no desempefiar
cargos de eleccion popular ni sindicales, mientras que en Chile los mentores deben
pertenecer al Tramo Profesional Avanzado de carrera docente y estar inscritos en
el registro nacional de mentores. A diferencia de los otros tres paises, Chile subraya
que los mentores deben desempenarse en el mismo establecimiento del principian-
te y nivel o especialidad (Cuadro 3).

CuabprO 3. COMPONENTES CLAVE DE LOS PROGRAMAS DE ACOMPANAMIENTO PARA DOCENTES
NOVELES DE LA EDUCACION BAsICA DE CHILE, EcuaDpoRr, MExico

Y EDUCACION MEDIA DE URUGUAY (2010-2018)

Caracteristicas PA{SES
Chile Ecuador Meéxico Uruguay
Procedimiento  Director y equipo Nominaciones Convocatoria Bstatal Cada desconcentrado
directivo designan entre docentes y de Educacién Media
a los docentes directivos realiza perfiles y
mentores de su Encuesta de mediante las figuras
escuela, redes de percepciones externas del proyecto
establecimientos o capitalizan contacto,
incorporados en el Taller de comunicaciones y
registro publico de reflexiéon espacios de trabajo con
mentores los docentes noveles
Entrevista
individual
Requisitos Certificar formacién  Titulo de tercer ~ Titulo de Titulo de profesor
por el CPEIP y nivel licenciatura

estar inscritos en el
Registro Nacional de

Mentores

247



Requisitos Tramo profesional Nombramiento ~ Nombramiento Nombramiento Efectivo
avanzado de carrera  definitivo definitivo
docente (pertenecer
al circuito
5 afios de experiencia seleccionado) 3 afios de 5 afios de experiencia
docente experiencia docente  docente
8 afios de
Desempefio experiencia Habilidades en TIC
en el mismo docente
establecimiento del  (categorfa E) No desempefiar
principiante y nivel o cargos de eleccién
especialidad popular ni sindicales
Instituciones/  Director y equipo Direccién Comité colegiado Consejo de Educacién

Instancias de

directivo

Nacional de

de revision* y/o

Secundaria y Consejo

decisién Asesorfa a autoridad educativa  de Educacién Técnico
la Gestién local Profesional
Educativa/

Funcionarios de

zonas educativas
* . » . .. ” .
Integrado por el Consejo Técnico de cada Zona Escolar en el cual participan docentes y técnicos docentes.

Fuente: Elaboracién propia.

Finalmente, en cada uno de los paises la formacién de los mentores y/o tutores, asi
como la de asesores en el caso de Ecuador, son un elemento invariable cuya coor-
dinacién general estd a cargo de las instituciones publicas dedicadas a esta funcién
como el Consejo de Formacion en Educacién de Uruguay y la Direccién Nacional
de Formacién Inicial e Induccién Profesional de Ecuador. En este pais, la Univer-
sidad Andina Simén Bolivar ha sido la principal institucién responsabilizada de la
formacion mentores. Por su parte los asesores pedagdgicos que realizan tareas de
acompafiamiento y monitoreo en campo con los mentores cuentan con asistencia
técnica en sus distritos educativos (Rolla, ef al., 2019, p. 7).

En México participan instituciones de educacién superior universitarias me-
diante convocatorias publicas y abiertas que suscriben convenios con las autorida-
des educativas de los gobiernos estatales (Cuadro 4). En Chile se sigue un procedi-
miento similar ya que los mentores, una vez que han acreditado su buen desempefio
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o forman parte de la red maestros de maestros (RMM), pueden solicitar becas para
cursar el Diplomado para Formacidn de Mentores en las universidades formadoras de
profesores, que son seleccionadas en el marco de convocatorias publicas que son
publicadas por el CEIP y de un proceso de licitacién. En Uruguay la participacién
de la Universidad de la Educacién se encuentra hoy dia en tratamiento parlamen-
tario. Por otra parte, este pais es el que cuenta con la mayor diversificacién de
dispositivos de acompafiamiento, incluyendo jornadas, ateneos y redes interinsti-
tucionales que le dan mayor protagonismo a la socializacién de experiencias de los
docentes noveles. Ademds, desde 2017 los proyectos de acompafiamiento disefiados
en los centros educativos y en los equipos de coordinacién central son el eje articu-
lador en los procesos formativos (Cuadro 4). Aln mds, se promueve la escritura, en
particular la elaboracién de narrativas por parte de los docentes noveles, asi como
escritura entre noveles y formadores.

En Ecuador, también se da importancia a la socializacién de experiencias de
los mentores y mentorados, asi como a los asesores pedagdgicos, pero la principal
diferencia con respecto a los tres paises es que, durante los procesos de formacion
de los mentores, estos proporcionan el acompafiamiento a los docentes asignados
durante dos afios, en los cuales realizan clases demostrativas, observaciones de clase
y los correspondientes procesos de retroalimentacién (Rolla, et al., 2019, p. 7). En
México y Chile la oferta formativa se concentra en diplomados (Cuadro 4).
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CUADRO 4. INSTITUCIONES PARTICIPANTES Y PRINCIPALES DISPOSITIVOS PARA LA FORMACION
DE MENTORES Y/O ASESORES EN LOS PROGRAMAS DE ACOMPANAMIENTO PEDAGOGICO
PARA DOCENTES NOVELES DE LA EDUCACION BASICA DE CHILE, ECUADOR, MEgxico

Y EDUCACION MEDIA DE URUGUAY (2010-2018).

Paises Instituciones participantes Dispositivos

Chile Universidades Formadoras ~ Diplomado para Formacion de Mentores (200 horas)

de Profesores

Ecuador ~ Direccién Nacional Mentores:
de Formacién Inicial e Curso de Induccién (Plataforma Moodle)
Induccién Profesional Taller de formacién (240 horas)

Formacién préctica individualizada (880 horas)
Universidad Andina Simén  Reuniones regionales
Bolivar Jornada pedagdgica anual

Mentorados:

Talleres grupales (72 horas); Clases demostrativas (18)

Observaciones de clase (18); Retroalimentacién

México Instituciones de Educacién  Diplomado Formacidn de Tutores, para Docentes y Técnicos Docentes
Superior (Escuelas de Nuevo Ingreso (2014, 120 horas)
Normales, UPN, Centros de
investigacién, Organismos Taller introductorio sobre el reto de ser tutor de profesores noveles.
educativos ptblicos)

Cursos y diplomados en linea (2019)

Uruguay ~ Consejo de Formacién en Programa de Formacidn de Formadores (2012)

Educacién Seminarios-talleres; Ateneos didicticos
Estudio de casos; Narrativas; psicodrama

Organizacién de Estados “ceremonias minimas”

Iberoamericanos (OEI) Curso Semipresencial de Desarrollo Profesional para el
Acompaiiamiento a docentes y educadores sociales noveles (2017)

Banco Interamericano de Proyectos de acompafiamiento

Desarrollo (BID) Jornada-Taller
Proyecto Noveles del Uruguay (2018)

Redes interinstitucionales
Fuente: Elaboracién propia
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De acuerdo con la informacién precedente, se plantean cuatro tipos de deci-
siones que, si bien son dicotémicas, no son excluyentes sino que pueden coexistir:
1) seleccién de mentores a propuesta de pares y directivos o sujeta a convocatorias;
2) dispositivos restringidos a cursos, talleres, diplomados, ampliacién y diversifi-
cacién; 3) limitar los aprendizajes mutuos entre mentores y/o tutores o ampliarlos
mediante la socializacién de experiencias entre docentes noveles (jornadas, en-
cuentros, redes, colectivos, equipos, comunidades, etc.); 4) nimero restringido o
amplio de observaciones. El conjunto de decisiones clave en el disefio de politicas
de acompafiamiento pedagdgico, mediante programas de iniciacién para docentes
noveles se concentran el siguiente cuadro.

CUADRO 5. PRINCIPALES DECISIONES CLAVE EN EL DISENO DE POLITICAS Y PROGRAMAS
DE ACOMPANAMIENTO PARA DOCENTES NOVELES DE LA EDUCACION BASICA DE CHILE, ECUADOR,

MEXICO Y EDUCACION MEDIA DE URUGUAY (2010-2018).

Estructura organizativa Seleccién y formacién  Interacciones entre
de mentores y/o tutores mentor y/o tutor con
docentes noveles

Componentes Decisiones clave Decisiones clave Decisiones clave
Caricter Obligatoriedad/ Conforme a propuesta de  Con énfasis en
No obligatoriedad pares y directivos o sujeta  retroalimentacion
a convocatorias. individual o colectiva
Duracién Corto 0 mediano plazo

(hasta 10 0 24 meses o mis)

Dispositivos y agentes Mentoria (mentor), tutoria  Con dispositivos Espacios de encuentro
de acompafiamiento (tutor), asesoria (asesor), restringidos (cursos, (intra o extraescolares)
otros talleres y diplomados) o

amplios y diversificados

] Con liberacién parcial o Limitar aprendizajes Comunicacién
Descarga académica . .
total de horas docentes o en mutuos entre mentores (presencial, virtual,
horario extra-clase y/o tutores mixta)
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o enriquecerlos entre
docente noveles y otros

profesionales de la

educacién

Carrera docente Dentro o fuera de la Correspondencia entre
estructura (concurso de nivel educativo o
oposicién) especialidad

Vigencia Temporal o permanente Numero de
(con o sin retorno a la observaciones de clase
docencia) (con minimos o sin

especificar)

Planificacién Mediante proyectos Con o sin pautas de
colectivos desde las retroalimentacién
escuelas o negociacion (documentacién de
individual entre mentores y procesos, lineamientos,
mentorados gufas etc.)

Monitoreo, seguimiento Organismos centralizados o

y evaluacién descentralizados

Recursos financieros Con o sin estimulos

formativos econdmicos para: mentores
y tutores

Fuente: Elaboracién propia.

IMPLEMENTACION

En este apartado se hace un recuento de los principales problemas y logros que se
presentan durante la ejecucién de las politicas educativas y planes de iniciacién
para docentes noveles en Uruguay, Ecuador, México y Chile.

En Uruguay los principales obsticulos son: 1) la insuficiencia de recursos hu-
manos y materiales para mantener activa la plataforma virtual durante la primera
etapa; 2) la interrupcién de la comunicacion virtual entre los tutores y los docen-
tes noveles; 3) hacer extensivo el programa de induccién en la educacién inicial
y primaria; 4) la carencia de una estructura de cargos que incluya mentores con
dotacién de horas extra-dulicas. En cambio, en Ecuador las dificultades giran al-
rededor de asuntos de gestién que se traducen en exigencias al ministerio de edu-
cacién sobre: 1) pago oportuno de los gastos de transporte para los mentores; 2)
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demoras en los tramites para la liberacién de horas; 3) directivos que no cuentan
con el nombramiento de titulares, desempefidndose como encargados; 4) falta de
sistematizacién y evaluacién de la experiencia.®

Otro tipo de problemas obedecen a manifestaciones de resistencia magisterial
ante inercias y la desconfianza de propuestas innovadoras: 1) desinterés de directi-
vos por la mejora educativa de sus planteles; 2) oposicién de algunos profesores al
apoyo de los mentores. Finalmente, problemas de orden pedagdgico como: «des-
aprender» las practicas de los profesores experimentados que manifiestan mayores
dificultades para aceptar enfoques de ensefianza alternativos, con respecto a los
profesores mas jovenes que los asumen con mayor apertura y facilidad. Los obsté-
culos mis apremiantes que afronté la estrategia de tutoria en México se resumen a
continuacién: 1) falta de un piloteo para conocer los puntos criticos y corregirlos
antes de su puesta en marcha en todo el pais; 2) ausencia de un modelo de gober-
nanza distribuida y diagnéstico de las capacidades institucionales a nivel federal y
local (INEE, 2017a, pp. 159-160); 3) insuficiente y arbitraria asignacion de tutores;
4) débil formacién de tutores; 5) descuido informativo de las autoridades locales
sobre el estimulo econémico, ademds de su retraso o falta de pago; 6) priorizar la
tuncién tutorial en la evaluacién docente.

En Chile se manifiestan los siguientes problemas en al dmbito de la gestion del
programa: 1) informacién parcial sobre docentes noveles que recibieron mentoria,
incluyendo la falta de anilisis del programa desde sus antecedentes hasta el momento
actual; 2) retraso de las mentorfas por falta de actualizacién de la informacién en el
sistema respectivo; 3) escaso personal para retroalimentar los equipos de mentores;
4) insuficiencia de mentores en determinada zonas; 5) baja demanda de mentoria
por desconocimiento de los docentes noveles sobre este derecho y falta de difusion
institucional. En cuanto a los procesos formativos de los mentores: 1) escaso tiempo
(cinco meses) para cambiar creencias docentes y desarrollar procesos reflexivos; 2)
falta de sistematizacion de experiencias; 3) mayor énfasis en el conocimiento disci-
plinar que en el pedagdgico transversal. Para los noveles: 1) la conduccién de «gru-
pos complejos»; 2) la organizacién del tiempo; 3) la diversidad de estudiantes; 4)
realizar encuentros con otros docentes noveles para socializar sus experiencias. Por

8 En este pais todavia no se cuenta con una evaluacién de impacto del programa que permita conocer los
efectos en el mejoramiento de los aprendizajes de los nifios/as, pero se tiene previsto por parte del Ministerio
de Educacién (FLACSO, 2017). Cabe mencionar que recientemente el Banco Interamericano de Desarrollo
publicé un estudio en el cual diversos especialistas proponen recomendaciones para este programa (Cfr. Rolla,
Westh, Montalva y Samaniego, 2019).
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tltimo, reiteran el desconocimiento de las caracteristicas del programa y los pro-
blemas administrativos que acortan el tiempo de duracién del acompafiamiento.

En cuanto a los logros, en Uruguay las siguientes condiciones han fortalecido
el programa respectivo: 1) la asesoria de especialistas argentinos y chilenos, que
habla de relaciones bilaterales, no necesariamente institucionalizadas; 2) el apo-
yo de autoridades desconcentradas, incluyendo la participacién de supervisores y
directores de escuelas de practica en los grupos de Trabajo de Centro; 3) la cola-
boracién de otros profesionales; otras condiciones son: 4) el aprovechamiento de
espacios y tutores virtuales; 5) la diversificacién de los dispositivos pedagégicos,
tales como arte, psicodrama, escritura de noveles y entre noveles y formadores, ate-
neos, concursos de narrativas, entre otros. En Ecuador ocho ventajas han permitido
al programa generalizarse como politica educativa nacional: 1) enfoque territorial
(participacién de diversos actores y gestion de niveles desconcentrados)?; 2) incluir
no solo a los docentes noveles sino a los docentes con mas de dos afios de servicio;
3) focalizar la intervencién de las mentorfas en un drea de conocimiento (lengua y
literatura); 4) la formacién de los mentores en la Universidad Andina sin retraso; 5)
acompafiamiento de un asesor pedagdgico en las escuelas; 6) mentoria dual (forma-
cién simultinea de los mentores en el aula universitaria y con los mentorados en las
escuelas); 7) compromiso de los mentores; 8) legitimidad y reconocimiento como
programa innovador y exitoso.!

En México las condiciones de implementacion de la estrategia de tutorias fue
el principal problema (INEE, 2018, p. 60), si se toma en cuenta que no se realizé un
programa piloto ante la premura por aprobar la reforma educativa y la LGSPD. Con
todo, los lineamientos normativos y reportes evaluativos destacan los siguientes
aciertos: 1) institucionalizacién de la figura del tutor en la LGSPD; 2) la formacién
de los tutores mediante un diplomado de 120 horas ofrecido por la Universidad
Pedagdgica Nacional, en modalidad mixta (presencial y en linea); 3) aceptacién de
los docentes noveles de los beneficios de la tutoria; 4) incluir observaciones de cla-
se; 5) adecuacién constante sobre la organizacién y funcionamiento de la tutorfa.

En Chile, varios factores permitieron que se haya aprobado el Sistema Na-
cional de Induccién y Mentoria en 2016: 1) la participacién desde 2002 de la Red
de Maestros de Maestros como fuente de docentes mentores y entre 2005 y 2015
WMomalva y Samaniego (2019, p. 5).

10 El programa fue reconocido por el Programa Regional para el Desarrollo de la Profesién Docente en

América Latina y el Caribe como una propuesta innovadora (Cfr. PREDALC, 2018) y una buena prdctica
(FLACSO, 2017).
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diversas experiencias y programas piloto!!, asi como deliberaciones para la inclu-
sién de la figura de mentor en la carrera docente; 2) revisién de experiencias y
consultas a expertos internacionales. Asimismo la formacién de los mentores y su
vinculo con los docentes noveles les ha permitido: 1) formalizar el conocimiento
intuitivo para desempefiarse en esta funcion; 2) ampliar y enriquecer su formacién
al compartir con docentes de diferentes niveles y especialidades (transversalizacién
y complementariedad de la profesién); 3) asumir précticas autocriticas y reflexivas
para reproducirlas de manera horizontal con los docentes noveles; 4) tomar con-
ciencia del riesgo de desercién de los docentes y de sus causas; 5) el encuentro con
su identidad docente vy facilitar su construccién con los docentes noveles; 6) la es-
cucha activa y paciente para indagar y evitar respuestas inmediatas; 7) pertenencia a
un colectivo profesional que comparte lo positivo y lo negativo mediante decisio-
nes razonadas; 8) la transformacién en sus propias practicas (cambios en su relacién
con los estudiantes, las familias y los colegas); 9) aprender de otros (reconocer y
aceptar diferentes miradas sobre el ejercicio profesional).

Por otra parte los docentes noveles reconocen que la relacién con los mento-
res: 1) es entre profesionales con diferentes niveles de experiencia y cualificacién
profesional y la retroalimentacién sobre su prictica les permite analizarla desde
otras perspectivas; 2) les generd confianza en si mismos y cercania, asi como flexi-
bilidad en los procesos de acompafiamiento debido a los acuerdos comunes; 3) faci-
litd el manejo de la contencidén emocional y apertura de espacios en la comunidad
educativa. A su juicio proponen que los mentores tengan una experiencia minima
de trabajo en aula de 8 afios.

SINTESIS
Durante el proceso de implementacién de los programas de induccién docente, las
condiciones favorables y desfavorables que se desprenden en cada experiencia nacional
son diversas, pero comunes a dos o tres paises y en algunos casos propias de cada nacién.
A continuacién se presenta una sintesis de los siguientes puntos de confluen-
cia que favorecen la puesta en marcha de los programas de induccién docente: 1)
la institucionalizacién y coexistencia de las figuras de mentor, tutor y asesor con
sus variantes en cada pais, vale decir que solamente en Ecuador participan asesores
educativos que acuden a las escuelas para dar de seguimiento a los mentores que

11 Inglés Abrepuertas, Programa Piloto entre MINEDUC y Universidad de Temtico, Acompafiamiento Vir-
tual a Docentes Noveles.



imparten clases demostrativas; 2) la formacién de mentores y/o tutores bajo la con-
duccién de instituciones de educacién superior y centros universitarios con acre-
ditacion de los servicios prestados (en Uruguay la participacién de la universidad
en la formacién de docentes noveles se encuentra en proceso); 3) la aceptacién ge-
neralizada de los docentes noveles para recibir acompafiamiento pedagégico salvo
algunas resistencias de los docentes en el caso de Ecuador; 4) el empleo de platafor-
mas virtuales y variados recursos tecnoldgicos que favorecen la reflexion colectiva.
Con respecto a los problemas que afectan el desarrollo de los procesos de
acompafiamiento pedagdgico, en seguida exponemos seis tipos de dificultades:

1. Insuficiencia de mentores y/o tutores; en Uruguay las mentorias no se han
generalizado a los docentes noveles en la educacién obligatoria (educacion
inicial y primaria) y en Ecuador en la educacién inicial y secundaria; en
Chile las mentorias estin generalizadas en la educacién obligatoria pero
no abarcan a los docentes noveles de algunas zonas del pais, y en México
la estrategia de tutorfas también se proporciona a los docentes de los tres
niveles de la educacién bésica obligatoria (preescolar, primaria y secunda-
ria), pero al comienzo del programa hubo un elevado déficit de tutores;

2. Deficiente gestion del programa; en Ecuador retraso en los pagos de trans-
portacién y liberacién de horas a los mentores, asi como del nombramien-
to de directivos; en México, falta de coordinacién a nivel federal y local y
retraso en el pago de estimulos econémicos a los tutores; en Chile la de-
mora de los procesos de mentoria por la lentitud en los sistemas de infor-
macién, ademds de datos incompletas y personal insuficiente para apoyar
a los equipos de mentores;

3. Interacciones entre mentores y/o tutores con los docentes noveles; en Uru-
guay, falta de continuidad en la comunicacién virtual, y en México tutorias
con caracteristicas diferenciadas (centradas en lo administrativo, exprés e
inconclusas);'2

4. La figura de mentor y/o tutor no estd inserta en la estructura de carrera
docente de Uruguay y México (sin liberacién de horas docentes);

5. Escasos o nulos procesos de sistematizacioén y evaluacién institucional de

12 Otro tipo de tutoria es la adaptativa, que implica una postura asertiva en la cual los tutores asumen
su funcién con compromiso profesional ya que dialogan con los docentes noveles y les proponen tareas
conforme a las circunstancias y dificultades que les aquejan. Cfr. Alcald, E. (2019, pp. 218-220).
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la experiencia con excepcién de Uruguay y México. En México, no obs-
tante, las cuatro evaluaciones nacionales realizadas por el INEE, esta ins-
titucién sefialé que hubo falta de seguimiento y retroalimentacién de la
estrategia, lo que limit6 el acceso a informacién relevante acerca de sus
resultados y efectos. (INEE, 2017, p.160);

6. Resistencias de los docentes ante programas innovadores (Ecuador y Mé-
xico). En Chile las evidencias empiricas no hacen referencia a aspectos
criticos entre mentores y docentes noveles sino a sus efectos positivos ya
resefiados.

En suma, los logros de los programas investigados se relacionan con una concep-
cién abierta, que concibe la formacién como un proceso multiple y expansivo en
varios sentidos: multiples dispositivos, donde la escritura adquiere un lugar rele-
vante; resonancias en otros docentes, aparte de los noveles; formadores diversos,
desde tutores a mentores y asesores; presencia no solo de docentes, sino de otros
campos, como psicologos, psicodramatistas, educadores o trabajadores sociales;
participacién de universidades nacionales y de grupos y redes de investigadores
y formadores de otros paises de la regién. Adn mds, la formacién de los noveles
es definida en dos de los paises como un derecho de los docentes. Esta formacién
de los noveles que se abre a otros campos disciplinarios y a otros profesionales es
coherente con la idea preconizada por un grupo de educadores argentinos acerca
de que los educadores somos parte de los «oficios del lazo», de los vinculantes entre
sujetos e instituciones, entre distintos saberes, entre ética, politica, educacién y
pensamiento clinico (Frigerio, Korinfeld y Rodriguez, 2019).

CRITERIOS DE POLITICA DE ACOMPANAMIENTO PEDAGOGICO

El panorama antes descrito permite conocer y comparar con mayores elementos
cuéles paises se ajustan o apartan de los ocho criterios para orientar las politicas
educativas de acompafiamiento pedagégico (Vezub y Alliaud, 2012).

Con respecto al primer criterio («evitar que las politicas adquieran un caricter
remedial o sean un medio para compensar las carencias de la formacién inicial»),
solamente en el caso de Uruguay se explicita que el acompafiamiento pedagdgico
guarda una estrecha relacién con la funcién de extensién de la formacion inicial,
ya que permite:
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Conocer y comprender los contextos de intervencién de los futuros profesionales de
la educacién promoviendo un mayor compromiso con la comunidad y su entorno
aportando una mirada mas amplia que le permitird adecuar sus pricticas a los diferentes

medios en que se desempefie (CFE, 2016, p. 6).

Esto significa contribuir a la actualizacion de la formacién docente inicial, a partir
de los problemas que experimentan los docentes noveles durante su prictica edu-
cativa (Cuadro 6).

El acompafiamiento pedagdgico, desde este posicionamiento, si bien es carac-
terizado como extension de la formacién inicial, su interés principal no es com-
pensar sus carencias, sino atemperar la brecha entre las situaciones contextuales
y situadas que viven los docentes noveles en escenarios reales con respecto a los
planteamientos tedricos y prescriptivos de la formacién inicial.

En cambio, en los programas de induccién docente de Ecuador, México y
Chile no se mencionan nexos con la formacién inicial con respecto a compensar
sus carencias. Es claro que la finalidad de los programas de mentoria y/o tutoria no
son un paliativo para compensar lasinsuficiencias de laformacién inicial. Siel DPD
consiste en un continum entre la formacién inicial, la formacién para la induccién
profesional y la formacién permanente, las experiencias nacionales no documen-
tan acercamientos o interés por articularse con la formacién inicial (Cuadro 6).

CUADRO 6. CRITERIOS PARA ORIENTAR LAS POLITICAS EDUCATIVAS Y PROGRAMAS DE ACOMPA-
NAMIENTO PARA DOCENTES NOVELES DE LA EDUCACION BASICA Y MEDIA DE CHILE, ECUADOR,

MEXICO Y EDUCACION MEDIA DE URUGUAY (2010-2018). VEzUB v ALLiaup (2012).

Criterios de politica PAISES
Chile Ecuador México Uruguay
1. Evitar el caracter Sin referencias a la  Sin referencias  Sin referencias  El acompafiamiento
«remedial» formacién inicial ~ ala formacién  ala formacién  como extensién de la
inicial inicial formacién inicial
2. Politicas integrales  Articulacién con  Articulacién Desarticulacién  Articulacién parcial
respecto a la carrera parcial c/otros
profesional dispositivos

de desarrollo

profesional
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3. Cambios en la Considerados Considerados ~ No considerados No considerados (sin
carrera docente estructura para nuevos
(institucionalizacién cargos: mentores)

de nuevos roles)

4. Atencidn prioritaria a No considerada Considerada No considerada No considerada
docentes noveles con (alumnos
poblacién vulnerable con riesgo de
abandono y

rezago escolar)

5. Sustentabilidad Continuidad Ruptura (2014)  Continuidad Continuidad
(2002-2019) Continuidad ~ (2013-2019)  (2012-2019)
(2016)
6. Anilisis del contexto  Considerado. Considerado. Sin programa  Considerado
social de cada pafs Programa piloto  Programa piloto piloto (programa piloto)

(2006-2007)

7. Ajuste permanente  Considerado (pero Considerado Considerado Considerado (pero
de las propuestas sin evaluaciones (pero sin (evaluaciones  sin evaluaciones
mediante el nacionales) evaluaciones nacionales y nacionales)
seguimiento. nacionales) actualizacién

de normas
organizativas)

8. Reconocimiento Considerados Considerados ~ Considerados ~ Considerados
de problemas (pero con datos (pero con (nuevas (diversificacién de
y necesidades parciales durante la  datos parciales  modalidades dispositivos durante la
heterogéneas al implementacién)  durante la de tutoria en implementacién)
interior de cada pais. implementacién) el medio rural

durante la

implementacién)

Fuente: Elaboracién propia.

Tres requerimientos sobre la importancia de mantener esta vinculacién y estar al
dia de lo que ocurre con los docentes noveles son los siguientes: 1) realizar segui-
miento de los egresados para conocer cuiles son los problemas mds apremiantes
que los aquejan; 2) prestar mayor atencién en el manejo de las metodologias en
escuelas multigrado ya que la insercién de la mayoria de docentes noveles en los
cuatro paises es en el medio rural; 3) advertir a los futuros docentes sobre situacio-
nes problemdticas y complejas (inclusién de nifios y nifias con alguna discapacidad,
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atencion a la poblacién infantil de familias jornaleras agricolas migrantes con di-
versidad lingiiistica, contextos de violencia®?, etcétera).

Por lo que al segundo criterio se refiere («concebir las politicas de acompa-
fiamiento a noveles de manera integral»), en los cuatro paises los programas de
induccién docente no estin al margen de los lineamientos estratégicos de las poli-
ticas de formacion continua y de desarrollo profesional. Todos los discursos de ju-
risprudencia educativa (leyes, normatividades, reglas de operacion, etc.) pretenden
la articulacién de los programas de induccion con el conjunto de las instancias de
formacion continua, incluyendo las instituciones universitarias.

En Chile es a través de la carrera profesional docente en donde se da conti-
nuidad a procesos formativos (ver cuadro 3) . Sin embargo, la ampliacién y diver-
sificaciéon de otros dispositivos formativos como especializaciones, la creacién de
redes entre mentores y docentes noveles, equipos o comunidades de aprendizaje
y la adecuacién de la oferta de formacién continua con las necesidades de los
docentes noveles, permitiria avances notables para cumplir con el sentido inte-
gral de las politicas de acompafiamiento pedagdgico. En este sentido la amplia-
cién y diversificacion de otros dispositivos formativos como especializaciones, la
creacién de redes entre mentores y docentes noveles, equipos o comunidades de
aprendizaje y la adecuacion de la oferta de formacion continua a sus necesidades
permitirian avances notables para cumplir con el sentido integral de las politicas
de acompafiamiento pedagégico.

En Ecuador, més alla de la relacién con las instancias de gestién desconcentra-
das y con la Universidad, la UNICEF y la ONG Desarrollo y Autogestién (DYA),
se desconoce cuidl es el vinculo con otros dispositivos de acompafiamiento y de
desarrollo profesional. En Uruguay se subraya el vinculo con la formacién inicial
y dos situaciones clave en la implementacién del programa: 1) no subestimar a los
actores con poder decisorio en el sistema educativo; 2) la necesidad de coordinar
acciones descentralizadas. En resumen, en los programas de mentoria y/o tutoria
de estos tres paises no se mencionan durante y una vez concluidos los plazos esta-
blecidos, los vinculos institucionales con otras instancias y programas de desarrollo
profesional.

En Mékxico, esta articulacion es casi inexistente ya que los aportes de Alcald
(2019) muestran que la tutoria si bien «encaja dentro del entramado global de

13 Cfr. Los docentes principiantes de educacién primaria de Colombia y México. Escenarios de alto riesgo y
adversidad (Calderén, Vera y Aguayo, 2016).
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mejora profesional, los procesos de desarrollo profesional corren de manera ver-
tical e independiente, y aunque no son excluyentes, tampoco son transversales,
ni se ha logrado un sistema holistico que conjugue y contenga todos los procesos
de manera ordenada» (p. 266). Por su parte el INEE también da cuenta de esta
situacién que se propone superar mediante un conjunto de directrices para me-
jorar las politicas de formacién y desarrollo profesional docente en la educacién
basica (INEE, 2018). En este sentido, el Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela
(SATE) propuesto en la LGSPD (articulos 17 al 19 y 59) fue una estrategia de
formacién basada en el acompafiamiento pedagégico, especialmente para apoyar
a los docentes en la evaluacién interna y externa; sin embargo, la responsabilidad
de operarlo se delegé en los supervisores escolares, sin considerar la cantidad de
asesores necesarios para el universo de escuelas que estdn a cargo de cada supervi-
sién, ni sus necesidades formativas. En este sentido, no hubo articulacién entre las
politicas de formacién continua y las de gestién escolar, afectando su desarrollo
(Cordero, Fragoza y Vizquez, 2015, p. 66).

En cuanto al tercer criterio («<incluir cambios en la carrera docente que per-
mitan sostenerlas en el tiempo e institucionalizar estos nuevos roles en el sistema
educativo»), esta condicién se cumple en Chile y en Ecuador'* una vez que en las
legislaciones educativas de ambos paises se establecieron mecanismos para con-
cursar para desempefiar la funcién de docente mentor (Ley 20903 y LOEI, art.
119 respectivamente). Sin embargo, en Ecuador hoy dia no se ha logrado que los
docentes mentores realicen los concursos de oposicién ni cuenten con el apoyo
distrital correspondiente (Barreno, citado por Rolla, et al., 2019, p. 4).

En el sistema educativo uruguayo se carece de una estructura de cargos para
ejercer la funcién de mentores, lo que implica la asignacién de horas extra-duli-
cas. Lo mismo ocurre en México en donde la LGSPD estableci6 la figura de tutor
que no estd sujeta a la realizacién de concurso de oposiciéon como es el caso de los
asesores técnicos pedagdgicos. Esta situacion requiere disponer de recursos finan-
cieros ya que liberar parcial o totalmente a los docentes de sus horas frente a grupo
implica su reemplazo por otros docentes con el respectivo pago de sus servicios
(Cuadro 6).

El cuarto criterio («atencién prioritaria a docentes noveles con poblacién vul-
nerable») solamente estd considerado en Ecuador ya que el programa de acom-

14 Véase apartado tres del primer capitulo.
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pafiamiento en territorio’ selecciond los distritos y circuitos de zonas rurales e
indigenas en donde los docentes noveles y con mayor antigiiedad tienen a su cargo
alumnos de educacién bésica en situacién de abandono y rezago escolar. En Uru-
guay el programa de induccién dio prioridad a los docentes noveles de la educa-
cién media basica (secundaria), ya que en este nivel se registran las mayores tasas de
abandono escolar, pero al igual que en Chile y México no se mencionan politicas
que den preferencia a los docentes noveles que desarrollan su trabajo con alumnos
que viven en contextos sociales desfavorecidos o de alta marginacién.

Con respecto al quinto criterio (sustentabilidad o continuidad de las politicas
puiblicas), tanto en Chile como en Uruguay se impulsaron experiencias y pro-
gramas de induccién docente desde 2000 y 2010 respectivamente que tuvieron
continuidad hasta generalizarse como politica educativa y hoy dia se encuentra en
su fase inicial de desarrollo. Por el contrario, Ecuador puso en marcha en 2010 el
Programa de Mentoria y Acompaiiamiento Pedagdgico en el Aula para docentes nove-
les, que paulatinamente desapareci6 en los primeros meses de 2014, pero en 2016
emprendié el Programa de Acompaiiamiento Pedagdgico en Territorio, que se ha des-
crito en la segunda parte del libro.

En México esta estrategia tendrd continuidad en 2019 en el marco de la nueva
Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y Maestros de México que entrd
en vigor el 30 de septiembre de 2019.

En Ecuador se observa una situacién de ruptura y continuidad de estos progra-
mas, como resultado de cambios de gobierno y de politicas educativas abanderados
por nuevas fuerzas y partidos politicos. Este hecho no deja de ser preocupante
porque pone en riesgo, en cada periodo electoral, la continuidad de programas de
docentes noveles, desconociendo logros e incluso derechos del magisterio en su
conjunto. De alli la reiterada exigencia por establecer politicas educativas de Estado
que trasciendan los periodos constitucionales de gobierno (Cuadro 6).

En relacién al sexto criterio («analizar los contextos nacionales, asi como las
caracteristicas de la organizacién del trabajo y de la formacién docente en cada
pais para evitar la transferencia mecénica de modelos de un pais a otro y tomar
en cuenta programas piloto»), solamente México no experimentd previamente un
programa de este tipo que le permitiera corregir previamente las inconsistencias en
Wterritorio» hace alusién a la ubicacién de las escuelas con bajos perfiles de aprovecha-
miento escolar en un mismo territorio y la conjuncién de instancias de gestién desconcentrados y agentes

educativos, incluyendo a los padres de familia. La nocién de territorio también implica la interrelacién en los
procesos educativos de aspectos sociodemogrificos, econdmicos, politicos y culturales.
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su implementacién a nivel nacional. También llama la atencién que no se hayan
retomado elementos clave de las experiencias de los programas de mentoria para
docentes noveles realizados en Argentina, Chile, Ecuador y Perti, apostando por
una estrategia de tutorias.

Por el contrario, en Uruguay y Ecuador (en el primer programa de mentorias)
las autoridades educativas fueron receptivas a los aportes y asesoria prestada por
académicos argentinos que compartieron las experiencias de mentoria realizada en
este pais, en tanto que Chile, a través del CPEIP y la colaboracién de varias uni-
versidades formadoras de profesores y la consulta con especialistas internacionales,
capitalizd desde 2000 los aprendizajes de sus experiencias de insercién profesional
docente (Boerr, 2018, p. 46).

El séptimo criterio («redefinicién y ajuste permanente de las propuestas de
acompafiamiento mediante el seguimiento y el aporte que cada experiencia produ-
ce para el conjunto») esta previsto en el disefio de todos los programas de iniciacién
docente, pero se cumple parcialmente en tres de los cuatro paises, ya que una vez
implementados la ausencia de informes y reportes evaluativos es una constante en
los casos de Uruguay, Chile y Ecuador. De hecho, este tltimo pais es un reclamo
que varios entrevistados hacen al ministerio de educacién y en Chile es una suge-
rencia de la autora de esta experiencia nacional. Unicamente México, a través de
la CNSPD, reporta la adopcién de medidas en cada ciclo escolar para mejorar la
organizacidn y el funcionamiento de la tutoria, en tanto que el INEE realiz6 cuatro
evaluaciones que se detallan en el capitulo sobre este pais (Cuadro 6).

El octavo y dltimo criterio («reconocer problemas y necesidades heterogé-
neas al interior de cada pais»), para adaptar el programa de induccién a la diver-
sidad geogrifica y cultural, estd estrechamente relacionado con los resultados del
seguimiento y evaluacién mencionados en el criterio precedente. Puesto que en
Ecuador y Chile estos procesos se encuentran en construccion, se desconocen las
modificaciones hechas a cada programa. Sin embargo, conjeturamos que en cada
pais se realizan adaptaciones sobre la marcha ante las situaciones no previstas y a
la demora de las instancias responsables de realizar la sistematizacién y evaluacién.

En el caso de Uruguay, la diversidad de dispositivos pedagdgicos para los do-
centes noveles es un indicador que muestra la manera en el cual el programa renue-
va constantemente pricticas de mentoria e incluso va mds alla al valerse del apoyo
de otros agentes especializados que realizan un trabajo complementario con los
mentores (educadores sociales, psicologos y psicodramatistas). Entre las modifica-
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ciones realizadas, en México destacan las modalidades de tutoria en linea, de con-
centracion en zonas rurales (escuelas multigrado y telesecundarias), un conjunto
de regulaciones y lineamientos de organizacién que llenaron los vacios e indefini-
ciones que prevalecieron durante la fase inicial y ulterior desarrollo del programa
(SEP/CNSPD, 2018).

Cerramos este apartado sefialando dos ejes de anilisis ineludibles y estrecha-
mente vinculados ante el cambio educativo: 1) el papel de la dimensién politica;
2) los sistemas de gobernanza y gestién. El primero remite a los acuerdos politicos
antes de la introduccién de cambios a nivel macro como una reforma educativa o
de programas educativos especificos de corte innovador que requieren la capacidad
del Estado para generar previamente consensos entre las autoridades educativas
y los sindicatos magisteriales sin los cuales el derrotero de estos programas se ve
seriamente amenazado. Como se documenta en la segunda parte de este libro, el
gobierno mexicano hizo caso omiso de las voces de los docentes y lleg6 al extremo
de imponer medidas coercitivas'® para hacer valer los cambios propuestos en la re-
forma educativa de 2013, entre estos, la implementacion de la estrategia de tutorfas;
en este marco, sus resultados se vieron afectados negativamente por estos excesos
autoritarios y por los obsticulos ya mencionados.

En Ecuador, las resistencias de algunos directivos y docentes para aceptar el
programa de mentorfa confirman que los cambios educativos por més promisorios
y justificables que sean, requieren de tiempo, creacién de condiciones institucio-
nales, fundamentalmente del convencimiento de los docentes. Por el contrario,
en Chile y Uruguay los programas de mentoria ya contaban con la anuencia de
los docentes ya que se venfan aplicando en su fase experimental desde 2000 y 2010
respectivamente.

El segundo eje analitico apela a un sistema eficaz de gobernanza que incluye
el conjunto de decisiones emanadas de instituciones y todos aquellos agentes de
instancias centrales, intermedias y locales que intervienen para coordinar y movili-
zar los recursos, procesos de implementacion de las politicas educativas y los pro-
gramas respectivos. Este elemento clave indisociable de la gestién constituye otro
criterio de las politicas de acompafiamiento antes mencionados cuya importancia
se deriva de las cuatro experiencias analizadas, particularmente de la estrategia de

16 En varios estados de la Reptiblica se llegé al extremo de recurrir a la fuerza publica para resguardar las
instituciones en donde los docentes deberfan presentar los exdmenes de permanencia para evitar que grupos
magisteriales inconformes boicotearan este proceso.
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tutorias de México que no generd las condiciones necesarias de gobernanza, como
los niveles de coordinacién entre autoridades educativas federales y locales, inclu-
yendo diagndstico sobre sus capacidades institucionales, claridad y agilidad en los
procesos de gestion (consistencia normativa, planificaciones de los gobiernos esta-
tales para prever la insuficiencia de tutores, criterios equitativos para la distribucién
de docentes noveles en escuelas urbanas, rurales e indigenas, sistemas de monitoreo
y evaluacion, rendicién de cuentas, etcétera).

En Chile, la OCDE también identifica a partir de la evidencia internacional en
materia de gobernanza escasa capacidad y coordinacién entre sus distintos niveles
que representan desafios estructurales que contribuyen a las desigualdades regiona-
les y territoriales (OCDE, 2017, p. 139).

En este orden de ideas, cabe retomar uno de los objetivos expresados por el
Ministerio de Educacién de Ecuador en el programa de mentorias, esto es, estable-
cer una nueva relacién de confianza con los docentes y la sociedad (Rolla, Olsen,
Montalva y Samaniego, 2019, p. 19). Sin embargo, lograr y mantener esa confianza
requiere para todo programa educativo de un sistema de gestién y gobernanza
que proporcione sin demora todos los recursos humanos, financieros y materiales
indispensables en la implementacién del programa.

Los problemas de financiamiento (pagos demorados) y otras gestiones incon-
clusas en Ecuador y las dificultades en el manejo de los sistemas de informacién y
evaluacién en Chile muestran que todavia se estd por alcanzar un plan mas efectivo
de gestiéon y gobernanza. En Uruguay queda por abundar acerca de la eficacia en
la operacién de este sistema.

Finalmente, el estudio comparado de las cuatro experiencias nacionales muestra
que no se ha prestado atencién suficiente a los aportes de la investigacion educativa
sobre la prevencién de riesgos que se corren en los procesos de implementacion de
programas de innovacién. En este sentido, Ezpeleta (2004) destaca las siguientes
categorias analiticas que dificultan su viabilidad: 1) la radicalidad (cambiar de raiz
practicas y representaciones de los sujetos y hacerlo todo al mismo tiempo); 2) la
densidad (cambios multiples en diferentes 6rdenes y niveles de la vida escolar); 3)
la urgencia (dindmica politica acelerada por l6gicas econdmicas) (pp. 416-417). En
Meéxico estas tres caracteristicas fueron ignoradas antes de la puesta en marcha de
la estrategia de tutorias, conjeturamos que en Uruguay, Ecuador y Chile se han
tomado en cuenta parcialmente.



MODELOS DE ACOMPANAMIENTO
Desde un punto de vista metodoldgico, un modelo pretende conocer, interpretar o
explicar la realidad o determinada teoria, mediante la seleccién de los elementos re-
levantes y sus interrelaciones. En términos simplificados es una construccién hipo-
tética de la realidad que permite representarla a través de un conjunto de elementos
que guardan relacién entre si. Un elemento fundamental de cada modelo de acom-
pafiamiento es la intencionalidad que permite fomentar o inhibir el DPD, en tér-
minos de construccién de saberes y recursos didécticos, trabajo colaborativo, ani-
lisis critico y reflexivo, autonomia profesional, entre otros. En este marco, interesa
conocer con cudl de los modelos se identifica cada programa de induccién docente.
Cabe mencionar que la informacién aportada por los programas analizados
difiere en sus componentes organizativos, pero en lineas generales comparten las
caracteristicas principales de un modelo de acompafiamiento, sin que ello signifi-
que que no coexistan rasgos de otros modelos, pues en la prictica no se presentan
modelos puros.

En Uruguay el modelo de acompafiamiento estd orientado a la colaboracidn
y los procesos de mutua formacién y retroalimentacién (Kemmis, Nieto, Vezub y
Alliaud), pues la mentoria no se reduce a la relacién mentor/mentorado, sino estd
basada en la elaboracién de proyectos para cada centro educativo en donde se pri-
vilegia el trabajo grupal y reflexivo -como es el caso de la elaboracién de narrativas
entre mentores y docentes noveles- y otros dispositivos pedagégicos. El trabajo
colaborativo también se expresa en la amplia participacién de agentes educativos
(supervisores y directores de las escuelas de prictica en los grupos de trabajo de
centro) y de otros profesionales (educadores sociales, psicologos y psicodramatis-
tas). Es un modelo cuya principal orientacién es el DP de los docentes noveles, asi
como el mentor es la pieza de un engranaje mas amplio, que enriquece las tareas de
mentoria y su orientacion.

En Ecuador también se observa esta tendencia a la participacién de maltiples
actores (mentores, asesores educativos, directivos y padres de familia) pero con
mayores variantes ya que el programa de mentorias difiere en cuanto a los desti-
natarios, pues abarca tanto a docentes noveles como experimentados y se focaliza
en tres puntos: 1) un drea de conocimiento (lectoescritura); 2) un drea territo-
rial especifica (en su mayoria escuelas hispanas y algunas interculturales bilingiies
en condiciones de precariedad y estudiantes de bajo aprovechamiento escolar); 3)
mentoria en las aulas de los docentes. Otra peculiaridad que distingue la mentoria
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es la combinacion de actividades de docencia, clases demostrativas con un enfoque
sociocultural de la ensefianza de la lengua, y tareas propias de esta funcion, tales
COmMO CONsejos, Procesos de retroalimentacidn, observaciones, propuestas, entre
otras. Estos elementos innovadores convergen en términos simplificados con el
modelo colaborativo, pues la creacién de grupos de interaprendizaje estd presente
durante el desarrollo del programa.

Sin embargo, también comparten el objetivo de mejorar la calidad en el apren-
dizaje de los alumnos o, en otros términos, la orientacién del discurso de «Narra-
tiva Instrumental» propuesto por Orlan-Barak (2006) que centra su atencién en
el aprendizaje de los estudiantes, de manera que el mentor cumple la funcién de
«entrenador» en un 4rea curricular particular (lectoescritura).

En Chile el acompafiamiento se corresponde con el modelo de mentor protegido
formalizado, pero también se manifiestan rasgos del modelo colaborativo toda vez la
planificacién de las mentorias guarda relacién con los proyectos institucionales que
son responsabilidad de los mentores, asi como del director y su equipo. A este res-
pecto, Ingrid Boerr acota en la segunda parte de este libro que, a diferencia del dis-
curso de Narrativa Instrumental antes mencionado, el discurso de induccién formal
de Narrativa de Desarrollo de Orland-Barak (2006) cuyo objetivo principal es el for-
talecimiento de las competencias del novel y el desarrollo de su autonomia profesio-
nal, fue la principal referencia para la fundamentacién y la implementacion que hoy
dia existe en este pais. En otras palabras, el DP de los docentes noveles, antes que los
aprendizajes de los estudiantes, constituye la principal orientacién de este programa.

En México, a diferencia de la tendencia colaborativa de los modelos de acom-
pafiamiento en Uruguay, Ecuador y Chile, los aportes realizados por Villarreal y
Roman (2017), Calderén y Aguayo (2017), Alcald (2019), coinciden en caracterizar
el modelo de acompafiamiento muy afin al de mentor protegido formalizado (Vonk),
de servicio técnicoy de cierre del proceso de formacién y habilitacion profesional (Vezub 'y
Alliaud) y de apoyo (Kemmis). En efecto, en la ejecucion de la estrategia de tutorias
predominé el cumplimiento y control burocratico de exigencias administrativas, la
dindmica binaria entre tutor y docentes noveles, la preparacién de estos para eva-
luar competencias docentes predeterminadas y mantener su permanencia en el sis-
tema educativo, antes que la resolucién de otros problemas y necesidades aunado al
escaso trabajo colaborativo con la comunidad escolar, incluyendo a los directivos.

Como se ha mencionado, en cada pais predominan tendencias hacia un modelo
de acompafiamiento sin que ello excluya caracteristicas de otros modelos (mentor
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protegido formalizado, mentorfa como apoyo, servicio técnico, de intervencion,
narrativa instrumental y de desarrollo), pero se requiere indagar en profundidad
qué es lo que realmente ocurre en las interacciones que establecen mentores y/o
tutores a lo largo de los periodos establecidos en cada programa para contar con
mayores elementos que permitan elucidar estas tendencias. En este sentido queda
por conocer, entre otros aspectos, tanto la calidad de estas interacciones (obser-
vaciones, retroalimentacién, procesos reflexivos), como la manera o estilo (auto-
ritario, coercitivo, negociado, empitico, etc.) en el cual los mentores y/o tutores
ejercen la funcién que se les ha conferido formalmente, ya que de ello depende la
receptividad y resistencias de los docentes noveles, asunto que, a su vez, redunda
en su mejor desempefio profesional.

Los planteamientos que exponen en la parte final de sus colaboraciones Mara
Silvia Elgue y Cristina Sallé de Uruguay, asi como Ingrid Boerr de Chile, que tam-
bién compartimos, sugieren la pertinencia de modelos mis abiertos e incluyentes
de acompafiamiento pedagdgico, que no se restrinjan a la relacién entre mentores
y/o tutores con los docentes noveles, sino a la apertura y participacién de otros
integrantes de la comunidad escolar (equipos docentes, directivos) y profesionales
externos para enriquecer colectivamente estos procesos.

Finalmente, necesitamos preguntarnos por cudl es la cobertura de estos pro-
gramas que se definen como nacionales; en primer lugar, no existe informacién en
ninguno de los paises acerca del nimero de casos atendidos ni de la demanda po-
tencial; en segundo lugar, en particular en paises con un alto nimero de docentes
en servicio como México, el programa tendria que estar mis maduro para poder
incluir a toda la demanda potencial de docentes noveles. Podemos conjeturar una
alta demanda potencial compleja de abarcar y cambiante afio a afio, que podriamos
no poder incluso definir ni en términos numéricos ni de sus intereses, deseos de
saber y necesidades, en particular en zonas rurales, a menos que se realice con un
estilo de gestion gradual y un enfoque de formacién que combine formacién entre
pares y con «expertos» externos de amplio espectro, con instancias colectivas y de
pequefios grupos, y en la escuela y fuera de la escuela.

Otro punto a destacar es la alta vulnerabilidad de las leyes y reformas en Amé-
rica Latina, que las hacen susceptibles de cambios impredecibles por los cambios
de gobierno, los movimientos sociales y las movilizaciones desde los docentes y
sus sindicatos. A modo de ejemplo, todo esta empezando en el caso de México, a
partir del cambio de gobierno en diciembre del 2018, con la promulgacién de una
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nueva reforma, la disolucién de instituciones y la creacién de otras, en particular
en el campo de los docentes, la profesién docente y la formacién. Por su parte, en
Chile se abre un interrogante acerca de qué va a suceder con la educacién y con
el sistema social en su conjunto, que estd tan cuestionado por la ciudadania en este
momento. También en Uruguay se esperan cambios a partir del nuevo gobierno,
mientras en Ecuador las movilizaciones sociales recientes podrian transformar la
situacién que viven los docentes.

En este contexto, los programas de iniciacién para noveles son sin duda una
novedad promisoria, en particular si recordamos que en el pasado reciente cada do-
cente empezaba como podia, con todos los riesgos individuales de ansiedad y estrés
y las consecuencias en términos de un proceso centrado en la autoformacién, con
efectos no anticipados ni sujetos a observacién por el sistema educativo, en todo
lo relacionado con los aprendizajes tanto de los docentes como de los estudiantes.
Los programas de iniciacién de los noveles se estin construyendo tanto como un
derecho y como una obligacién, en la linea de que todos aprendemos de todos y a
lo largo de la vida. El punto clave para crearlos en esos términos es la comprensién
de que somos iguales en la diferencia, suspendiendo jerarquias y distinciones al
momento del acompafiamiento.

CONCLUSIONES

El desarrollo profesional docente, en particular el trayecto inicial en el cual los
nuevos profesores se acercan por primera vez a la ensefianza, requiere de procesos
de acompafiamiento para que pongan en cuestiéon y comprendan la relacién entre
ensefiar y aprender, asi como entre experiencia, escritura y reflexién. En este mar-
co, presentamos un conjunto de conclusiones, abiertas al didlogo con el lector, que
se acercan mds a la imagen de puntos discontinuos que de lineas que afirman una
idea concluyente. El valor de estas declaraciones es que han surgido de un grupo
de trabajo entre paises de América Latina, unidos por un compromiso comun: la
educacién como un proceso colectivo sujeto a su propia transformacién. A conti-
nuacidn, nuestras observaciones:

1. Las politicas educativas y los programas de acompafiamiento para docentes
noveles de la educacién obligatoria de Chile, Ecuador, México y Uruguay
que actualmente se estin impulsando, representan un acierto y un aporte
en el campo de la formacién, ya que permiten fortalecer el desarrollo pro-
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2.

fesional docente (DPD). Miés atn, si se toma en cuenta que en la mayoria

de paises de la region latinoamericana se carece de politicas nacionales de

este género. Ademds, el giro en las politicas de formacién docente hacia el

DPD, en el cual se inscriben estos programas, implica la consecucién de

por lo menos tres cambios a nivel sistémico:

1.1 iniciar la integracién de tres espacios que han estado histéricamente
aislados, referidos a instituciones y 16gicas diferentes: la formacién
inicial, los programas de insercién profesional y la formacién con-
tinua;

1.2 incluir en la carrera docente diferentes trayectos de desarrollo profe-
sional que permita a los docentes noveles y en ejercicio, cumplir con
sus funciones y expectativas a nivel institucional, personal y social;

1.3 concebir el DPD de los docentes como palanca para fortalecer sus ca-
pacidades y competencias individuales y colectivas, no solo cognitivas
sino socioemocionales y éticas para propiciar a su vez el aprendizaje
de los estudiantes;

El tiempo transcurrido desde la puesta en marcha de cada uno de los pro-
gramas de acompafiamiento pedagdgico hasta el momento actual es muy
breve para alcanzar plenamente sus propésitos, pues tratindose de pro-
gramas con un fuerte componente innovador, requieren de procesos gra-
duales de aceptacién y asimilacidén por parte de mentores y/o tutores, asi
como de los docentes noveles. En este marco, es necesario investigar con
aproximaciones sucesivas, que permitan observar los cambios en los proxi-
mos dos afios;

Sin embargo, el estudio comparado de estos programas permitié recono-

cer ya los siguientes avances generales, que sientan las bases para su ulte-

rior consolidacién:

3.1 legitiman estos programas en las legislaciones respectivas como un
derecho educativo de los docentes noveles;

3.2 institucionalizan las iiguras de mentor, tutor y asesor;

3.3 generan aceptacién y valoracién positiva de los docentes noveles por
parte de sus acompafiantes y otras figuras, en procesos de acompafia-
miento pedagdgico;

3.4 abren el campo de la formacién mediante la investigacion e interven-
cién en procesos de mentoria, tutoria y asesoria pedagégica, que im-
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plica, entre otras cosas, la sistematizacién continua de la experiencia
docente para compartirla;

4. El examen comparado constaté la brecha entre los propésitos esperados
por las politicas y programas de acompafiamiento pedagdgico y lo que
realmente ocurre en los contextos reales de aplicacién. De alli la necesidad
de realizar el seguimiento sistemdtico para la correccién de los lineamien-
tos de las politicas educativas;

5. Los programas de acompafiamiento para docentes noveles y las politicas
educativas que los orientan requieren afrontar problemas comunes e in-
mediatos, principalmente, la falta de mentores y/o tutores, el retraso de
sus actividades, asi como la correccién de deficiencias en los procesos de
gestion de los programas en todos los niveles. En este contexto institucio-
nal, se identifican retos especificos que implican decisiones en el corto y
mediano plazo, tales como:

5.1 superar la débil articulacién con otras instancias y programas de
acompafiamiento para darle continuidad e integralidad a los procesos
de iniciacién docente;

5.2 establecer vinculos permanentes con los docentes de las instituciones
de formacién inicial para que conozcan los problemas de los noveles
y los incluyan en sus programas de estudio;

5.3 realizar a nivel local, regional y nacional, procesos de seguimiento y
evaluacién no solo para cumplir un principio bésico de politica pabli-
ca sino para emprender adecuaciones que den respuesta a la hetero-
geneidad de contextos y situaciones no previstas en los instrumentos
normativos;

5.4 impulsar la investigacién sobre los procesos de observacion y retroali-
mentacion para conocer a fondo cémo obtienen y procesan los men-
tores y/o tutores los registros de lo que hacen y piensan los docentes
noveles con sus estudiantes las aulas; asimismo, analizar las interaccio-
nes que los noveles establecen con los mentores!'”;

6. Existen diferencias notables en el desarrollo de la politica de los programas
de acompafiamiento pedagdgico que dependen de las decisiones en los si-
guientes componentes clave que propician condiciones: 1) disponibilidad

17 El estudio de Nassar & Sallé (2017), citado en la experiencia uruguaya, y el de Alcald (2019) en México, son
las dnicas referencias que centran su atencidn en esta temdtica.
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de recursos financieros; 2) sistema de gestién y gobernanza; 3) inclusion

de la figura del mentor y/o tutor en la carrera docente; 4) seleccién y

formacién de los mentores y/o tutores; 5) modelo de acompafiamiento;

6) duracién del programa; 7) tiempo de dedicacién entre mentores y/o

tutores; 8) pertenencia de mentores y docentes noveles a un mismo centro

escolar; 9) sistematizacién de experiencias y procesos de monitoreo segui-
miento y evaluacién; 10) continuidad de procesos formativos de mentores

y docentes noveles;

La alta diversidad de condiciones sociodemogréficas, econdémicas y cultu-

rales al interior de los paises involucrados en este estudio, Chile, Ecuador

y México, requiere de un enfoque capaz de abarcar la complejidad de toda

la poblacién de docentes noveles, especialmente los que se desempefian en

zonas rurales e indigenas. Por otra parte, las narrativas de los programas
comparados confirman que:

7.1 esimprescindible contar con el consenso de los docentes mentores y/o
tutores, y de los docentes noveles para legitimarlos y hacerlos suyos;

7.2 los procesos de acompafiamiento mediante mentorias, tutorias y otras
modalidades son distintos a la docencia, ya que requieren formacién
especiﬁca sistemAtica, mientras la experiencia por si misma es insufi-
ciente;

7.3 los procesos de acompafiamiento favorecen el desarrollo profesional
de docentes noveles y experimentados porque ambos comparten y
generan saberes;

7.4 los mentores y tutores al tiempo que observan y aconsejan a los do-
centes noveles, también reflexionan sobre su propio quehacer docen-
te, mejorandolo;

7.5 la relacién mentor y/o tutor con los docentes noveles lleva a la cola-
boracién de otros profesionales dentro y fuera de los centros escolares,
para transitar de las relaciones bidireccionales a otras maltiples;

7.6 los docentes noveles afrontan la insercién a la cultura escolar y la in-
certidumbre ante los problemas con los estudiantes, con mayores apo-
yos pedagégicos y socioemocionales y en menor tiempo;

7.7 las interacciones entre mentores y docentes noveles contribuyen a
reafirmar y/o construir la identidad;

7.8 los modelos de acompafiamiento no son neutros, fomentan relaciones
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de poder, control y subordinacién entre noveles y experimentados o
generan confianza y cooperacién solidaria que contrarrestan el in-
dividualismo y la competitividad. Asimismo, coexisten modelos de
acompafiamiento que se relacionan con enfoques, politicas y tiempos
diferentes;

7.9 los docentes noveles, entre otros rasgos, cuentan con la capacidad de
transformar sus practicas de ensefianza en experiencias de aprendizaje,
poseen conocimientos mds actualizados y mayor dominio de medios
electrénicos, ademas de estar mis abiertos a ser observados por men-
tores y tutores, asi como a escuchar observaciones para mejorar su
quehacer docente;

7.10 ]a insercién a la docencia es compleja y distinta a los aprendizajes ad-
quiridos en la formacién inicial; en consecuencia, requiere de pro-
gramas de acompafiamiento que faciliten la socializacién a la cultura
escolar y del fortalecimiento del desarrollo profesional docente.

En cada pais emergen particularidades que obedecen al contexto socioeducativo y
a los criterios de politicas de acompafiamiento pedagdgico. Asimismo, se relacio-
nan con las caracteristicas de cada modelo de mentoria y/o tutoria que contribuyen
a la discusion sobre el estado que guardan estos programas.

De Chile destacamos la inclusién en la Ley de Desarrollo Profesional Docente
del sistema nacional de induccidn y de trayectos profesionales en la carrera docen-
te, asi como el énfasis del desarrollo profesional en la construccién de la identidad
docente y la autonomia profesional. De Ecuador, la focalizacién de las mentorias
en un drea de conocimiento y en poblaciones vulnerables. De México, la actualiza-
cién periddica de la normatividad operativa para adecuarse a la diversidad de con-
textos socioeducativos, asi como la importancia de las observaciones de clase que
fueron las mejor evaluadas en los informes nacionales. Finalmente, de Uruguay
queremos recupera la caracterizacién del acompafiamiento como extension, en
particular en términos del vinculo entre el programa de induccién y la formacion
inicial, asimismo, la variedad de dispositivos pedagdgicos que estin a la disposicion
de los participantes.

En suma, los cuatro programas de acompafiamiento cuentan tanto con condi-
ciones favorables, como con problemas por resolver, lo que no los hacen mejores
ni peores, sino diferentes y perfectibles. Los programas investigados muestran la
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diversidad en el disefio de las politicas y en su implementacién, permitiendo a
tomadores de decisiones, evaluadores, mentores, tutores, docentes noveles, futuros
profesores, repensar y asumir opciones que hagan mas abiertos y sujetos a transfor-
macién a los aspectos conceptuales y operativos de cada modelo y de sus respecti-
vos programas de mentoria y tutorfa.

Es imprescindible entonces generar mis y mejores condiciones que permitan
no solo mantenerlos sino actualizarlos en forma permanente, en el corto y mediano
plazo para alcanzar sus objetivos y consolidacion, en beneficio de todos: docentes,
estudiantes y de una educacién mis igualitaria, con respeto a la diferencia.

REFLEXION FINAL

El acompafiamiento pedagdgico es cada vez mis una tarea que nos convoca en
nuestra condicién de colectivo de educadores. En su condicién de proceso de me-
diacién, interformacion y compromiso ético y profesional, el acompafiamiento pe-
dagégico es un momento largo 0 una conversacion continua para estar juntos con
otros docentes, que estin en el camino de la autonomia dentro de su propio proce-
so formativo. Investigadores y pensadores en las diferentes ramas del saber cada vez
mis se desarrollan en colectivos de pares, para esclarecer, desnaturalizar y ampliar
sus argumentaciones, ya que el conocimiento requiere de practicas intersubjetivas
y de nuevos 6rdenes de verdad. Estamos transitando hacia la comprensién de que
la nocién de autor y reautoria ya no son patrimonio de individuos, sino de comu-
nidades de indagacion.

El acompafiamiento que nos interesa propiciar y presentarle al lector, retoma
la idea de «aprendizaje a lo largo de toda la vida», para todos y en todo momento,
que ha estado siempre presente en el desarrollo profesional docente e implica, entre
otras posibilidades, compartir entre pares con diferentes trayectorias profesionales
los saberes de la experiencia, para indagarlos y contar con mayores recursos heuris-
ticos para propiciar los aprendizajes de los estudiantes. Evoca, a su vez, la frase de
Freire que cobra mds fuerza: «Nadie educa a nadie —nadie se educa a si mismo—,
los hombres se educan entre si con la mediacién del mundo». En este sentido, aun
cuando el acompafiamiento se expresa en diferentes modalidades, mentoria, tutoria
y asesoria son afirmadas como continuas, abiertas y reciprocas, un proceso donde
cada sujeto asume en qué momento acompafiar y ser acompafiado por otros, de-
jando atrds las relaciones jerdrquicas para hacerse uno con esta idea que ha estado
sobrevolando el texto: la igualdad en la diferencia.
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Este libro presenta un estudio comparado sobre el acompaiia-
miento pedagégico a docentes noveles en cuatro paises de Améri-
ca Latina: Chile, Ecuador, México y Uruguay. La pregunta suspen-
sa a lo largo del texto, respondida y al mismo tiempo abierta para
los lectores, estd encavzada a cémo lograr un proceso donde se
acorten las distancias entre el acompafiante y el acompafiado, en
un clima de igualdad en la diferencia. El valor del libro radica en
hacer posible la entrada a moltiples campos de conocimiento,
desde el acompafiamiento pedagégico a las mentorias y tutorias,
hasta llegar al desarrollo profesional docente, pasando por quié-
nes son los docentes noveles, el sentido de los programas y la
organizacién de los casos siguiendo la légica de «los casos se
encuentran», junto con «los casos se construyen». Una manera de
leer los casos, combinando testimonios con la teoria relacionada
con la formacién.
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