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Resumen: El siguiente trabajo tiene como propósito analizar los temas centrales que 

aparecen en la literatura reciente sobre mentoría en la formación docente.  Revelar temas 

recurrentes puede guiar a las organizaciones educativas a incorporar programas de 

mentoría en la etapa de formación inicial con más facilidad. Siguiendo la metodología 

de investigación de análisis sistemática (Bryman, 2008) se revisan 24 artículos e 

informes y se definen y discuten tres temas principales: formación de mentores, respaldo 

institucional, y negociación de autonomía. 

 

Palabras Claves: mentoría, mentoría educativa, formación docente, formación de 

mentores, respaldo institucional, negociación de autonomía 

 

Summary: The objective of the following paper is to analyze the central themes that 

appear in the recent literature regarding mentoring in preservice teacher formation. 

Uncovering these recurring issues can guide educational organizations with greater ease 

in their endeavors to incorporate mentoring programs into the preservice stages of 

teacher formation. Using systematic analysis (Bryman, 2008), 24 articles and reports are 

analyzed and three principal themes are identified and discussed: Formation of mentors, 

institutional endorsement, and negotiation of autonomy. 

 

Key words: mentoring, educative mentoring, teacher formation, formation of mentors, 

institutional endorsement, negotiation of autonomy 



  

 

 

 

 

I. INTRODUCCIÓN 

 

En los últimos años, el panorama educativo en Chile ha sido caracterizado por un 

ambiente dinámico e intenso, desde la movilización estudiantil masiva en 2006 hasta la 

actualidad, con la descontinuación de la carrera de pedagogía en institutos profesionales 

y la eliminación del copago en las instituciones educativas públicas y subvencionadas. 

Recientemente se ha hecho evidente, a través del desarrollo del Plan Nacional Docente 

(Ministerio de Educación s/f), que un eje principal en la estrategia del gobierno chileno 

actual será enfocarse en la mejora del cuerpo docente, desde su formación inicial hasta la 

profundización de su quehacer a lo largo de sus años de experiencia.  

 

Efectuar un cambio sustancial en el desempeño y la identidad del profesorado requiere 

reflexionar sobre sus inicios.  ¿Cómo formamos nuestros docentes en formación?  

¿Cómo los acompañamos en su quehacer formativo, y en los primeros años docentes, 

cruciales en su carrera profesional? ¿De qué forma los desafiamos a formular la 

capacidad de reflexionar sobre sus prácticas y dialogar sobre el impacto de su labor en el 

aprendizaje y la experiencia educativa de sus estudiantes?  Dado que muchos docentes 

chilenos se titulan sin pasar por un proceso extendido de aprendizaje construido desde la 

práctica, fundamentado en observación y retroalimentación de un docente 

experimentado (Avalos & Alywin, 2007), es necesario buscar estrategias innovadoras 

que contribuirían al desarrollo de competencias complejas, como son la toma de 

decisiones, la reflexion, y la colaboracion.  
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El uso de la mentoría en la educación se ha situado como una herramienta útil para 

facilitar la contratación y retención del cuerpo docente (Conway, 2002; Danielson, 

2002). A su vez, se ha destacado por su buena adaptación al proceso de 

formación docente, ya que se presenta como una estrategia de desarrollo que perfecciona 

las habilidades prácticas del profesor en formación y su correspondiente aplicación 

pedagógica (Tomlinson, 1995), mientras que representa un nuevo desafío en las carreras 

de  los profesores más experimentados (Ganser, 1997). Aquellos sistemas educativos 

enfocados en el diseño e implementación de programas de mentoría en la formación 

docente se beneficiarían enormemente al analizar las experiencias de la comunidad 

internacional en este tema, con el fin de aprender de experiencias anteriores.  

 

Este informe tiene como principal objetivo analizar los temas centrales que prevalen en 

la literatura reciente sobre la mentoría en la formación docente.  El informe consiste de 

tres partes: en la primera parte se explorará y se describirá los antecedentes del concepto 

de mentoría en la formación docente y los referentes que contribuyen a su marco teórico.  

En la segunda parte, a través de la metodología de análisis sistemática (Bryman, 2008), 

se dará a conocer y se reflexionará sobre los principales temas recurrentes en la literatura 

reciente sobre la mentoría en la formación docente. En la parte final, se ofrecerá unos 

pasos a seguir para aquellas organizaciones educativas con intenciones de implementar o 

participar en programas de mentoría preservicio. 
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II. ANTECEDENTES Y PROBLEMATIZACIÓN  

2.1 Antecedentes  

 

 

El origen del término "mentor" puede rastrearse a La Odisea de Homero (Morris 

Manning, 2011). Mientras Odiseo se embarca en su aventura épica de 20 años, su hijo 

Telémaco queda al cuidado de un amigo, Mentor, quien lo acompaña y protege durante 

la ausencia de su padre. Mentor se convierte en fiel amigo y guía de Telémaco, 

entregándole consejos sobre decisiones difíciles y apoyándolo a través de los arduos 

caminos de la vida, ayudándole así a convertirse en un adulto capaz. Al cumplir la 

mayoría de edad, Telémaco y Mentor comienzan la búsqueda de Odiseo; Mentor 

continúa entregando sabiduría y orientación a Telémaco mucho después de que él 

alcanzara la madurez. Se dice que la diosa griega Atenea habría tomado la forma de 

Mentor en tiempos de grandes tribulaciones, para entregarle al dotado protegido un 

sentido aún más agudo de previsión. Por lo tanto, podemos ver una especie de 

espiritualidad celestial que acompaña al rol de Mentor, junto con las preparaciones más 

prácticas para la experiencia de la vida (Barondess, 1995). 

En tiempos más modernos, la mentoría aparecen en un estudio social de las etapas de 

madurez (Levinson, 1978), el cual señala a esta relación como una de las más 

importantes en la vida de una persona. Esta publicación describe la mentoría como una 

relación entre una persona joven y una persona mayor con una experiencia de vida 

comparativamente más enriquecedora, y en donde el mentor utiliza su influencia para 

facilitar la entrada del pupilo a la comunidad que ambos comparten. Este mismo estudio 

descubrió que la mentoría había producido resultados positivos en el mentor, ya que se 
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observaba un grado de satisfacción en él o ella, y un nuevo propósito en la formación del 

futuro de un joven pupilo. 

 

El vínculo entre la mentoría y la educación no es un concepto nuevo. John Dewey fue 

quizás el primer gran defensor de las mentoría como una estrategia formativa en la 

práctica pedagógica y de aprendizaje, en los principios del siglo XX. Él creía que las 

lecciones más beneficiosas y duraderas para los profesores en formación surgían de lo 

que él denominó como "experiencia educativa" (Dewey, 1938), en donde el profesor en 

formación se inmiscuía en la experiencia de una enseñanza auténtica, bajo la orientación 

de un maestro-profesor más experimentado. A este modelo de formación inicial docente 

lo llamó "enfoque de aprendizaje" (Dewey, 1965). Siempre alentado por su mentor, el 

pupilo o profesor principiante, era expuesto a la realidad del aula al principio de su 

desarrollo docente. De este modo, el pupilo tendría una vivencia más profunda y 

desarrollaría sólidas competencias al enfrentar decisiones imprevistas que nacen a partir 

de experiencias prácticas del aula; lecciones que son difíciles de aprender en los 

programas de formación docente más tradicionales, los cuales se centran más en el 

contenido de la clase. A estos programas más tradicionales Dewey los nombró "modelos 

de laboratorio". El modelo de aprendizaje de formación docente de Dewey (1965) 

potenció el desarrollo de un "estudiante de educación reflexivo y alerta," el cual era 

capaz de obtener un desarrollo profesional continuo a lo largo de su carrera. En el centro 

del modelo de aprendizaje estaba la intención de desarrollar en el profesor en formación 

una comprensión más profunda de la profesión docente, y un claro entendimiento del 

poder de transformación sobre las mentes de los jóvenes estudiantes. 
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Dewey reconoció y temía el engañoso atractivo del modelo de laboratorio de formación 

docente, que favorecía el desarrollo del técnico profesional, capaz de memorizar 

estrategias de repetición carentes del contexto y la vida del aula. "Los profesores, tanto 

establecidos como posibles futuros docentes, acuden a aquellas personas que les dan 

instrucciones claras y definidas en cuanto a cómo enseñar esto o aquello" (Dewey, 1965, 

p. 11). 

En esencia, Dewey promovió una construcción más profunda y significativa de una 

sustancia profesional en el inicio de la formación docente, lo cual requiere de mayor 

tiempo y presenta muchos más obstáculos que en un entorno de laboratorio más sencillo 

y tradicional de aprendizaje pedagógico. Según Dewey (1965, p. 21), "el movimiento 

mental debe ser conocido antes de que puede ser dirigido." En otras palabras, era de 

poca utilidad llenar la cabeza de un profesor en formación con técnicas y estrategias 

antes de que él o ella entendiera las profundas raíces de enseñanza y aprendizaje. Y estas 

raíces sólo pueden ser experimentadas dentro de un contexto de aula con reales 

interacciones entre profesores y estudiantes. Asimismo, Vygotsky (1986) tenía un punto 

de vista similar:  

Dirigir la enseñanza de conceptos es imposible e infructuoso. Un 

maestro que intenta hacer esto generalmente no logra nada excepto un 

verbalismo vacío, un niño repitiendo palabras como un loro, simulando 

un entendimiento de los conceptos correspondientes mientras que en 

realidad está encubriendo un vacío (p. 150).  

Según estas ideologías, era responsabilidad de un mentor, o maestro instructor, el guiar a 

sus alumnos a construir sus propias comprensiones conscientes de las prácticas 
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pedagógicas, las cuales surgen de sus interacciones personales y auténticas en un 

ambiente de aula real. Una vez completada su formación inicial, las lecciones aprendidas 

de estas experiencias les darían a los alumnos las competencias duraderas necesarias 

para convertirse en dueños de su propia práctica profesional. 

El uso de prácticas de mentoría se convirtió por primera vez en un sólido enfoque de la 

política educacional pública en los Estados Unidos en la década de 1980 (Little, 1990; 

Morris Manning, 2011). Durante este período, varios estados iniciaron programas de 

mentores diseñados para apoyar a los nuevos profesores y también con el propósito de 

recompensar a profesores con mayor experiencia por sus largos años de servicio (Hart, 

1989; Neufeld, 1986; Wagner, 1985). En gran medida, los mentores tuvieron el rol de 

confidentes emocionales y guías estratégicos para los profesores en formación, quienes 

no estaban acostumbrados al dinámico y políticamente complejo microcosmos de la 

escuela local. A su vez, los ayudaba a enfrentar realidades y situaciones del aula que 

comúnmente confundían las técnicas que habían adquirido en su formación inicial 

docente. Pocos programas ofrecían una formación sustantiva o un apoyo de designación 

posterior para el desarrollo del mentor, dejándolos a menudo con un rol mal definido por 

cumplir y con tareas administrativas agotadoras que muchos llegaron a resentir o 

malinterpretar (Little, 1990). 

El desigual impacto beneficioso que estos programas procuraban en sus contextos 

escolares respectivos, hizo evidente el doble desafío que enfrentaba la introducción de 

las mentorías (Little, 1990). En primer lugar, en una profesión en donde los profesores 

se consideraban los unos a los otros como profesionales equivalentes, la introducción de 

etiquetas naturalmente jerárquicas como mentores y pupilos en el status quo era a 

menudo problemático y bastante impopular. En segundo lugar, la cultura de enseñanza 
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hasta ese entonces dejaba al profesor a cargo de gran parte de la toma de decisiones a 

nivel del aula, lo cual promovía la autonomía de cada uno de ellos. Esto tuvo el efecto 

inverso de transformar a cada maestro en una isla separada de conocimiento y prácticas, 

con poca comunicación y colaboración entre unos y otros. La mentoría representaba una 

amenaza para esta cultura, introduciendo a un agente externo en la mezcla, lo cual 

interrumpía la autonomía y el aislamiento de la tradición pedagógica hasta ese punto. 

Al mismo tiempo, reveló el hecho de que muchos profesores no tenían palabras para 

describir la práctica de la enseñanza, porque nunca antes se les había pedido hacerlo. Es 

quizás por esto, y por las razones antes mencionadas, que los "productos" de las 

interacciones de mentoría prototípicas fueron en gran medida superficiales y 

administrativas por naturaleza; atacar las raíces más profundas de la práctica pedagógica 

requerían de la evolución de un discurso mutuamente comprensible para la enseñanza. 

Actualmente, las relaciones de mentoría tienden a formarse a partir de iniciativas de 

formación docente basada en escuelas, (Harvard & Dunne, 1992; Dunne & Bennett, 

1997; Adey, 1997). La formación inicial docente basada en escuelas se caracteriza por 

una asociación entre un programa de educación docente de alguna universidad y un 

grupo de escuelas que reciben a los profesores en formación de la universidad como 

"internos" en sus aulas (ver Figura 2.1). 
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Figura 2.1: Formación Inicial Docente basada en escuelas 

Fuente: Elaboración Propia 

 

 

Estos programas se componen generalmente de tres principales actores, referidos a 

menudo como una tríada: el estudiante (vale decir, el estudiante universitario en 

formación docente), el profesor cooperador que trabaja en la escuela, quien recibe al 

estudiante en su aula y le proporciona oportunidades de observación y una auténtica 

enseñanza práctica, y el supervisor de la universidad, el cual periódicamente observa y 

se reúne con ambos para discutir la experiencia en el contexto escolar. 

La relación de mentoría más influyente, ya sea para mejor o para peor, tiende a 

desarrollarse entre el profesor cooperador y el profesor en formación (Glickman & Bey, 

1990; Kagan, 1992). En la mayoría de estos modelos basados en la escuela, estos 
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últimos actores pasan entre 4 y 20 semanas trabajando conjuntamente, y el maestro 

cooperador es central en el proceso de evaluación de los profesores en formación. Sin 

embargo, es importante destacar que tanto el profesor cooperador como el supervisor de 

la universidad pueden cumplir el rol de mentor para el profesor en formación. 

Por ejemplo, otro enfoque basado en la escuela (Feiman-Nemser, 2001) combina la 

formación docente a nivel posgrado con una nueva inducción docente, asignando a dos 

profesores en un aula, cada uno trabajando de manera parcial (ganando un pequeño 

salario), con estudios de postgrado en las tardes. Un profesor mentor de tiempo completo 

basado en la universidad, llamado "profesor de apoyo" en este caso, visita el aula 

regularmente para realizar observaciones, dar lecciones de demostración y realizar 

sesiones de retroalimentación individualizada. 

 

2.2 La problemática 

 

Hoy en día Chile está inmerso en el desafío de mejorar la calidad de la educación, en 

todos sus niveles. Se busca una nueva identidad del profesorado, con docentes 

profesionales que examinen su desempeño en el aula con un ojo crítico, y dialoguen con 

colegas y supervisores utilizando un discurso profesionalizado y mutuamente 

comprensible. La mentoría en la formación docente puede servir tanto como una 

herramienta para unir la teoría y la práctica en la educación como un vehículo de 

reflexión docente y co-construcción de saberes y destrezas desde la práctica en aula, 

características aptas y fundamentales para un cuerpo docente del siglo 21.  
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Sin embargo, la mentoría como componente de la formación docente es un concepto 

relativamente nuevo en Chile. Existe un estudio desde la Universidad Católica de 

Temuco de un piloto de un programa de formación de mentores para apoyar la carrera de 

pedagogía en inglés (Schuster, Tagle, & Jara, 2010), que siguen la línea de mentoría 

educativa en sus fundamentos reflexivos y constructivistas. Además, la Pontificia 

Universidad Católica de Chile (UC) está actualmente participando en un Plan de 

Mejoramiento Institucional (PUC1201) relacionado con la Formación Docente, en 

donde uno de los ejes es un rediseño de las prácticas profesionales de los profesores en 

formación, para mejorar las prácticas reflexivas y el acompañamiento que ofrece el 

supervisor y el profesor colaborador al profesor en formación (Pontificia Universidad 

Católica de Chile, s/f). Es importante señalar que si bien existen semejanzas entre el 

proceso que está implementando la UC y un programa de mentoría en la formación 

docente, en el sentido de que el Plan busca acercar al profesor en formación al 

aprendizaje a través de la práctica, las funciones de los supervisores y profesores 

colaboradores son más limitadas que las funciones que formalmente se esperan de un 

mentor.  

  

Existen diversas manifestaciones de un proceso de mentoría, tales como telementoría 

(Rodesiler & Tripp, 2010; Price & Chen, 2010), mentoría por pares (Douglass, Smith & 

Smith, 2013) y mentoría para profesores principiantes (Martin & Rippon, 2003; 

Harrison, Dymoke, & Pell, 2004; Rippon & Martin, 2006). Sin embargo, considerando 

lo innovador que es el tema de la mentoría en la formación docente en Chile y lo 

relevante que puede resultar para el fortalecimiento del curriculum de los programas de 

formación docente, es pertinente explorar el escenario actual de este tipo de mentoría, 
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para así informarse sobre las prácticas en implementación y las lecciones ya aprendidas 

por otros sistemas educativos, y facilitar el trabajo de aquellas organizaciones educativas 

que quisieran implementar un programa efectivo en esta área. 

  

En este escenario cabe preguntar: ¿Cuáles son los temas que más se discuten en la 

literatura reciente sobre mentoría en la formación docente?  

III. OBJETIVOS 

 

3.1 Objetivo General 

Analizar los temas recurrentes en la literatura reciente sobre mentoría en la formación 

docente. 

3.2 Objetivos Específicos  

1. Conocer el origen de la mentoría como estrategia en la formación inicial docente y sus 

referencias teóricas. 

2. Caracterizar los temas centrales sobre la mentoría en la formación docente en la 

literatura actual. 

3. Generar un conjunto de propuestas para las organizaciones educativas que tengan 

intenciones de implementar o participar en programas de mentoría preservicio. 

IV. MARCO TEÓRICO 

 

Como ya hemos señalado, la mentoría en la educación, en su forma inicial, produjo 

resultados inconsistentes y muchas veces decepcionantes (Little, 1990) en términos del 
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impacto en el ejercicio y compromiso del cuerpo docente. Es por este motivo que se 

requiere una indagación más profunda con respecto al concepto de mentoría sobre el 

cual se fundamenta la presente investigación. Al respecto, Feiman-Nemser (1998; 2001) 

introduce el término mentoría educativa con el fin de alejarse del apoyo superficial que 

acompaña a los programas tradicionales de mentoría, profundizando más en el ejercicio 

de negociación de identidad y práctica profesional, a través de las interacciones 

bilaterales entre buenos mentores y profesores en formación. Bajo el paradigma de la 

mentoría educativa, el mentor "forma, con intención y propósito, oportunidades de 

aprendizaje para los alumnos, entregándoles una mejor comprensión sobre la enseñanza, 

el aprendizaje y el aprender a enseñar" (Schwille, 2008, p. 140-141). Noddings (1992) 

proporciona una mayor profundidad a esta conceptualización del papel del mentor, 

caracterizándolo como un "amable y considerado guía de un otro con mayor 

conocimiento." Por lo tanto, podemos ver que ni la cantidad de años de experiencia, ni 

tampoco un conocimiento de la práctica docente, son los únicos requisitos para un 

mentor exitoso; los buenos mentores también deben equiparse con habilidades reflexivas 

y poseer una disposición empática que les permita ver la profesión desde el punto de 

vista del pupilo, en vez de simplemente imponer su propio punto de vista. La evolución 

del conjunto de habilidades necesarias para un mentor exitoso es un mapa que señala el 

potencial amanecer de una nueva cultura de enseñanza, la cual construye su identidad 

desde el interior, basada en la interacción mutuamente beneficiosa entre sus exponentes 

más experimentados y  las contribuciones innovadoras de sus miembros principiantes. 
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La dicotomía entre teoría y práctica que domina la formación y práctica docente actual 

no sólo conduce a un choque de realidad para los profesores en formación en sus 

primeros años, sino que también contribuye a la deslegitimación de la voz del profesor 

experimentado. El discurso de la enseñanza y práctica docente proviene en gran medida 

del lado teórico del espectro educativo: académicos, investigadores de aula y analistas 

políticos. Los profesores, vistos aquí como representantes del fin práctico de la 

enseñanza, a menudo se sienten poco inspirados e incluso alienados por este discurso 

profesional impuesto (Edwards, 1995). A pesar de esto, frecuentemente, cuando se les 

pide a los profesores expresar cómo enseñan, o por qué toman ciertas decisiones 

pedagógicas, a menudo no poseen las palabras para describir estos procesos. Esto podría 

ser el resultado de la  autónoma y aislada naturaleza histórica de la profesión docente 

(Little, 1990); los profesores desarrollan sus prácticas por su propia cuenta y rara vez 

tienen momentos de interacción con sus pares. 

Este aislamiento profesional y la incapacidad general de poner la práctica en palabras, 

hace creer al mundo exterior que los maestros no poseen voz propia, y que debiesen 

estar provistos de instrucción y constante supervisión para poder realizar su trabajo 

correctamente. Sin embargo, una mayor implementación de programas de mentoría en la 

formación inicial docente fomenta el desarrollo de un discurso creado-por-profesores-

para-los profesores, el cual sería probablemente más acogido por la comunidad práctica 

docente. Cuando se les da la oportunidad de hablar sobre su profesión, la enseñanza y el 

aprendizaje de ciclos, los profesores más experimentados entregan un enriquecedor 

vocabulario al proceso de mentoría. En su análisis de un profesor mentor ejemplar, 

Feiman-Nemser (2001) destaca el inspirador y resonante discurso que se originó a raíz 
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de su caso de estudio: su visión de su pupilo como un "co-pensador"; viendo momentos 

cuando podía proporcionar una orientación significativa a su pupilo como "aperturas"; 

reconociendo mejorías como "signos de crecimiento"; discutiendo soluciones de 

problemas mediante una "línea de pensamiento productiva". Estas son todas 

terminologías que concibió este profesor, no gracias a textos guías o seminarios, sino a 

través de una cercana observación y descripción de los profesores y de sus interacciones 

con otros profesores en un contexto de aula auténtico. "Mantener el discurso cerca del 

aula" (Schwille, 2008) beneficia a todos los profesores ya que legitima la profesión 

docente como una comunidad en práctica, y a su vez valida las interacciones de aula 

como fuentes aceptadas para el desarrollo de mejores prácticas de enseñanza. 

Al mismo tiempo, el desarrollo de un discurso compartido y aceptado para la práctica en 

clase perfecciona a los docentes, ya que les proporciona palabras para expresar sus 

éxitos y fracasos en un nivel práctico. Para un mentor esto es vital; un mentor debe ser 

capaz de explicitarle a su pupilo lo que funciona y lo que necesita ser mejorado en el 

aula. Asimismo, para el profesor en formación, el exponerse a este lenguaje explícito 

desde el inicio de su desarrollo como educador le da las materias primas necesarias para 

poner en palabras los "conflictos intrapsíquicos" (Vygotsky, 1978). Estos últimos 

corresponden a aquellos desafíos que experimentan los pupilos al iniciarse en el mundo 

de la práctica profesional, los cuales deben transformar en preguntas o reflexiones que 

explícitamente puedan compartir con sus compañeros o con su mentor. El desarrollo de 

un oído y una voz para este discurso docente también contribuye a la incipiente 

identidad profesional del profesor en formación, y les enseñará no sólo a hablar como un 

miembro legítimo de la fuerza de la enseñanza, sino también a pensar como uno. En 

palabras de Lave & Wegner (1991, p. 105), "Aprender cómo transformarse en un 
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participante legítimo de una comunidad de aprendizaje consiste en aprender a hablar (y a 

callar) como participantes íntegros." Esto contribuye a la desintegración de la naturaleza 

aislada de la profesión de la enseñanza tradicional, y genera una conciencia compartida 

sobre lo que significa ser un buen educador. 

 

V. METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN  

 

La presente investigación busca identificar los temas centrales en la mentoría en la 

formación docente, por lo que el alcance de la misma se puede clasificar como una 

investigación descriptiva (Hernández, Fernández-Collado & Baptista, 2010). Al mismo 

tiempo el diseño de la investigación es de tipo no experimental, en tanto el análisis 

sistemático realizado sobre los estudios seleccionados no considera una manipulación  

de sus contenidos sino que una sistematización y categorización de los contenidos 

originales planteados en cada uno de ellos.  

5.1 Descripción de la Metodología 

 

 

Con el objetivo de conducir la presente recopilación de literatura sobre el tema a tratar, 

se tomó en consideración los siguientes tres criterios para la selección de estudios: (1) 

estudios o informes técnicos publicados en revistas de investigación peer-reviewed, 

disponibles en las bases de datos online ProQuest y ERIC; (2) estudios o informes 

técnicos conducidos entre los años 2000 y 2014; (3) estudios o informes técnicos 

relevantes sobre la mentoría presencial durante el proceso de formación de profesores. 

Por tanto, es indispensable subrayar que, con el objetivo de enfocarse en una única 
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pregunta de investigación, esta recopilación no toma en consideración investigaciones 

que atañen a las telementorías (Rodesiler & Tripp, 2010; Price & Chen, 2010), 

mentorías dirigidas por pares (Douglass, Smith & Smith, 2013), o mentorías para 

profesores principiantes (Martin & Rippon, 2003; Harrison, Dymoke, & Pell, 2004; 

Rippon & Martin, 2006).   

 

Así, para llegar a la muestra de literatura presentada, se realizó búsquedas en las bases 

de datos del Centro de Información y Recursos en Educación (ERIC, por sus siglas en 

inglés) y ProQuest, utilizando palabras claves que incluyen: mentoría, profesor en 

formación y formación docente, además de una función de filtración de datos para 

enfocar exclusivamente las publicaciones que corresponden con los criterios de 

selección predefinidos (Ehrich, Hansford, & Tennant, 2004). Estas bases de datos fueron 

elegidas porque representan a dos de los principales índices usados en investigación en 

el campo de las humanidades. Esta búsqueda preliminar proporcionó un total de 187 

artículos (ver anexos 1 y 2). Luego, se revisó los abstracts de estos artículos con el 

objetivo de determinar con certeza si los artículos seleccionados correspondían con los 

criterios mencionados con anterioridad.  Para ampliar el tamaño de la muestra, se 

procedió con un método descrito por Waterman & He (2011), el cual consiste en 

examinar los informes técnicos y otros tipos de publicaciones relevantes citados en esta 

selección preliminar, siempre y cuando cumplieran de igual manera con los criterios 

establecidos. Finalmente, a través de la repetición significativa de autores del campos 

del estudio de mentoría en la formación inicial, se identificó a los académicos relevantes 

en el campo de la mentoría de profesores en formación, con el fin de añadir todo estudio 

relevante publicado después del año 2000; por ejemplo, se hizo contacto por correo 
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electrónico con Angi Malderez en noviembre 2014, autoridad inglesa en el campo de 

mentoría, para solicitar sus sugerencias de lecturas relevantes. 

 

Este proceso de búsqueda resultó en una colección de 24 estudios que cumplen con los 

criterios establecidos para la recolección de literatura. El análisis de la literatura 

seleccionada puede ser descrito como un análisis sistemático (Bryman, 2008), ya que se 

condujo la recolección de datos a través de una pregunta de investigación central, a 

saber, ¿Cuáles son los temas que más se discuten en la literatura reciente sobre mentoría 

en la formación docente?, además de establecer una serie de criterios de selección para 

limitar el campo de la búsqueda y salvaguardar la validez de los descubrimientos. Se 

utilizó el análisis sistemático en tanto éste facilita la saturación de categorías en función 

de su significado e importancia, lo cual guía la formulación de ideas más complejas,  

abarcadoras y, a su vez, orienta la reflexión respecto a las posibles asociaciones entre las 

distintas categorías analizadas.  
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Figura 5.1: Etapas de la investigación 

Fuente: Elaboración propia  
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Como demuestra la Figura 5.1, se llevó a cabo un análisis de contenido de los  

principales hallazgos encontrados en estos 24 estudios, para así establecer los principales 

temas recurrentes (Weber, 1990), asignando a los resultados etiquetas preliminares, 

según la temática que representaban. Para la asignación de las etiquetas, en primera 

instancia la investigadora llevó a cabo una lectura completa de cada uno de los citados 

artículos, lo cual permitió tener una visión general del fenómeno estudiado y los énfasis 

que cada uno de los autores realiza en sus investigaciones. En segunda instancia, se 

realizó una lectura mas acabada de cada artículo, realizando una codificación preliminar 

de los principales hallazgos de cada investigación. Con este mapa general, se procedió a 

estudiar y comparar los contenidos y significados de los principales hallazgos de esos 

artículos, confirmándose la identificación de catorce etiquetas preliminares, cuyas 

definiciones se encuentran disponibles en el Anexo 3. Luego de una examinación más 

profunda de las catorce categorías preliminares, fueron condensadas en seis categorías 

transversales (ver Figura 5.2). Subsecuentemente, se identificó las tres categorías 

transversales que tienen una mayor presencia en los artículos estudiados: Formación de 

Mentores; Respaldo Institucional; y Negociación de Autonomía. En la siguiente sección 

se discutirán en mayor detalle los hallazgos relacionados con estas tres áreas.   
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Figura 5.2: Tabla de definiciones de Categorías Transversales y Frecuencia de 

Artículos según Categoría 

Fuente: Elaboración propia 

Categoría Transversal Artículos Definición 

Formación de Mentores 

13 

La calidad e intensidad del desarrollo 

profesional anterior, inicial, y contínua del 

profesor que ejerce como profesor mentor. 

Respaldo Institucional 

12 

La inversion de recursos tangibles e 

intangibles de parte de las universidades y las 

escuelas que forman parte del equipo del 

programa de mentoría en la formación inicial 

docente. 

Negociación de Autonomía 11 

La preocupación mutua sobre el nivel de 

protagonismo que el mentor le otorga al 

profesor en formación su propio desarrollo 

docente: ej. establecer sus propios objetivos, 

planificar e implementar sus lecciones, y 

resolver sus propias dudas sobre la practica en 

aula. 

Legitimación de los 

conocimientos del docente en 

aula 

9 

El reconocimiento de las prácticas y los 

conocimientos en acción (Schon, 1983) de los 

profesores en aula como un elemento 

fundamental y enriquezador a la formación 

inicial docente, y el compromiso a su 

desarrollo como un campo de enfoque. 

Comunicación entre 

Participantes Principales 

7 

El grado y calidad de comunicación que existe 

entre los participantes principales de la 

mentoría, específicamente los mentores 

(profesores en aula), los profesores en 

formación, y los profesores y supervisores de 

las universidades de donde provienen los 

profesores en formación. 

Co-construcción de Identidad 

Pedagógica 

5 

El proceso en que, a través de las interacciones 

entre mentor y profesor en formación, en 

donde el objetivo es formar al profesional 

emergente, la identidad profesional 

pedagógico del mismo mentor, el profesional 

experimentado, se enriquece y se solidifica. 
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VI. RESULTADOS OBTENIDOS 

 

 

Veinte años de experiencia internacional en programas de mentoría con diferentes 

enfoques y características han proveído amplia evidencia del valor y las limitaciones de 

esta empresa. La presente revisión bibliográfica ha revelado tres áreas de especial 

preocupación: Formación de Mentores; Respaldo Institucional; y Negociación de 

Autonomía. 

 

6.1 Formación de Mentores 

 

 

Trece de los veinticuatro artículos presentes en esta revisión bibliográfica recalcan la 

importancia que tiene el realizar cursos de inducción formales de mentoría por parte de 

los mentores involucrados en el proceso de enseñanza. Estos estudios sostienen que 

esfuerzos concentrados en capacitar a mentores antes y durante la experiencia formativa 

pueden mejorar el programa de mentoría de tres maneras: en primer lugar, en estas 

sesiones los mentores pueden perfeccionar el subconjunto de habilidades especiales de 

enseñanza que son necesarias para la práctica exitosa de mentoría (Schwille, 2008; 

Feiman-Nemser, 2006; Evertson & Smithey, 2001; Maguire, 2001; Hobson & Malderez, 

2013; Furlong, 2000; Zanting, Verloop, & Vermunt,  2001; Hobson, Malderez, Tracey, 

Giannakaki, Pell & Tomlinson, 2008); en segundo lugar, el proceso de inducción de los 

mentores puede desarrollar en ellos confianza y asertividad (Maynard, 2000); y 

finalmente, la capacitación formal provee  al mentor de versatilidad y flexibilidad al 

trabajar con una gran variedad de profesores en formación (Field & Philpott, 2000; 

Zanting, Verloop, & Vermunt, 2001).  
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Es lógico pensar que los mentores efectivos poseen como materia prima una sólida 

comprensión de los contenidos que enseñan (Abell, Dillon, Hopkins, McInerney, & 

O’Brien, 1995) y la capacidad de servir como modelos de una práctica profesional 

rigurosa y auténtica (Foster, 1999; Roerig, Bohn, Turner, & Pressley,  2008). Sin 

embargo, ser un profesor experimentado no necesariamente te convierte en un mentor 

eficaz (Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson, 2009; Evertson & Smithey, 2001; 

Schmidt, 2008). La mentoría más que enseñar, consiste en articular lo que hace la 

enseñanza eficaz e ineficaz, dar una crítica constructiva a un profesional principiante y a 

menudo vulnerable, y saber cuándo intervenir y cuándo dejar que el pupilo saque sus 

propias conclusiones (Hamel & Jaasko-Fisher, 2011; Schwille, 2008). Según Schwille 

(2008, p. 143), "La mentoría se distingue por el hecho de que los mentores determinan y 

ajustan sus acciones basándose en lo que saben sobre sus alumnos y lo que se necesita 

aprender." Tales capacidades profesionales de alto calibre son obtenidas de mejor 

manera a través de una instrucción previa, en vez de dejarlo a la suerte. A su vez, la 

ausencia de programas de inducción para los mentores puede llevar a una práctica de 

mentoría ineficaz o perjudicial, tal como lo indican Hobson & Malderez (2013), quienes 

introducen el término judgementoring para describir la destructiva técnica de feedback 

basada en revelar demasiadas opiniones subjetivas y prejuicios sobre el trabajo o 

rendimiento de un pupilo, antes de que él o ella esté profesionalmente preparado/a para 

defenderse. Dar información adecuada y productiva sobre observaciones de enseñanza 

es visto como una habilidad específica que los mentores a menudo confunden (Maguire, 

2001), por lo que los cursos de inducción para los mentores puede ayudar a desarrollar 

estas habilidades previamente a su experiencia real de mentoría. 
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Otra razón por lo cual debe considerarse la inducción de mentores es porque puede 

aumentar la confianza y la asertividad de mentores en su interacción con los profesores 

en formación (Maynard, 2000). Si un mentor no cree en su capacidad para trabajar con 

un profesor en formación, es menos probable que cuestione sus decisiones o que lo 

desafíe a reflexionar; es más es posible que trasmite su desconfianza a su pupilo, 

ocasionando que el profesor en formación se siente menos confiado. La confianza es un 

componente vital de cualquier relación de mentoría, y su ausencia puede contribuir a una 

sociedad de mentoría ineficaz (Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson, 2009). Por lo 

tanto, es importante que los programas de formación docente se centren en la 

preparación de los mentores, no sólo creando competencias objetivas de mentoría, sino 

enfocándose en el desarrollo de la percepción de su propia capacidad para realizar estas 

competencias. 

Al mismo tiempo los mentores se enfrentan a una variedad de roles como mentor 

(modelo, guía, amigo, evaluador, para nombrar unos pocos) y cada profesor en 

formación que guían tiene diferentes estilos, necesidades y temperamentos. Una 

formación sólida entregada antes y durante la experiencia del mentor puede inculcarle 

versatilidad y flexibilidad, lo que permitirá que él o ella trabaje eficazmente con una 

variedad más amplia de pupilos. Dada la tendencia en la literatura a pedir un mejor 

"maridaje" y compañerismo en la mentoría (Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson, 

2009; Hansford, Ehrich & Tennent, 2004), este tipo de formación de mentores puede ser 

una solución a más largo plazo para este problema persistente (Zanting, Verloop, & 

Vermunt, 2001). 

Vale la pena mencionar que mientras programas de mentoría sólidos proporcionan 

inducción y capacitación permanente a sus mentores, y la falta de estas sesiones puede 



     

                

24 

 

contribuir a una débil orientación práctica (Feiman-Nemser & Parker, 1992), la literatura 

basada en evidencia real sobre el efecto directo de la preparación del mentor en las 

prácticas de mentoría es aún escasa y constituye un área que necesita de más estudio. 

6.2 Respaldo Institucional 

 

 

La implementación de mentoría en la formación docente no es exitosa únicamente por 

los esfuerzos de los participantes directos en este proceso dual, es decir el mentor y el 

pupilo. La mentoría exitosa ocurre más a menudo en un contexto donde la comunidad 

educativa, entendida como la escuela y la universidad patrocinadora, apoyan activa y 

oficialmente la relación de mentoría a través de gestos tangibles e intangibles, 

demostrando a la comunidad que el éxito del programa de mentoría es una prioridad. Me 

refiero a este tipo de apoyo formal como respaldo institucional. En la literatura revisada, 

doce publicaciones mencionan este concepto (Feiman-Nemser, 2006; Field & Philpott, 

2000; Hansford, Ehrich, & Tennent, 2004; Hobson, et al., 2008; Hobson, Ashby, 

Malderez, & Tomlinson, 2009; Hobson & Malderez, 2013; Graham, 2006;  Maynard, 

2000; Onchwari & Keengwe, 2008; Rush, Blair, Chapman, Codner & Pearce, 2008; 

Schmidt, 2008; Watson, et. al., 2008). El respaldo institucional se manifiesta de tres 

formas: en la provisión de tiempos y espacios para la realización de mentoría; la 

creación de incentivos para profesores que cumplen el rol de mentor; y, el fomento de 

una conceptualización compartida de la escuela como una comunidad de aprendizaje. 

 

Según Feiman-Nemser (2006), buenos mentores encuentran tiempo antes, durante y 

después de clases para entablar discusiones reflexivas con respecto a las enseñanzas a 

sus profesores en formación. Sin embargo, diez de los veinticuatro artículos revisados 
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mencionaban la falta de espacio y tiempo asignado formalmente para mentores y pupilos 

para observarse el uno al otro, hablar de enseñanza y sobre aprender a educar. Existe una 

tendencia en la literatura a describir a los mentores como gente apurada y sobrecargada 

de trabajo (Hansford, Ehrich, y Tennent, 2004), y en algunos casos, los mentores 

expresan sus frustraciones ante la dificultad de pasar más tiempo productivo con sus 

pupilos, para así profundizar sus discusiones, o prolongar su tiempo de reflexión 

(Schmidt, 2008). Las limitaciones de tiempo son mencionadas como pertenecientes al 

tiempo de sesiones de retroalimentación constructiva (Hobson & Malderez, 2013), para 

que los mentores puedan compartir sus mejores prácticas (Feiman-Nemser, 2006) y para 

estar suficientemente preparados ante las responsabilidades de su rol como mentores 

(Field & Philpott, 2000). 

Otra manera en la cual instituciones participantes proporcionan un respaldo formal a sus 

programas de mentoría es mediante el establecimiento de incentivos para los mentores 

que participan en la formación docente. Mientras que sólo dos estudios en la muestra 

actual mencionan este punto (Hobson & Malderez, 2013; Field & Philpott, 2000), sigue 

siendo una herramienta importante que produce una mayor participación, y considerando 

los posibles beneficios para las escuelas participantes (es decir, mayor estatus como una 

escuela de enseñanza, desarrollo profesional para maestros veteranos, exposición de los 

estudiantes a metodologías de enseñanza innovadoras), dirigir incentivos monetarios y 

de estatus hacia mentores eficaces es una opción digna de exploración. 

Por último, tres de los estudios analizados (Graham, 2006; Hobson & Malderez, 2013; 

Maynard, 2000) destacaban la cultura institucional como in factor que promueve o limita 

el desarrollo e implementación de los programas de mentoría en la formación inicial 

Entidades esforzadas por mantener una filosofía de trabajo colaborativo, en donde 
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miembros de la comunidad, entendidos como estudiantes, profesores, padres y personal 

administrativo, se reconocen como miembros legítimos y participantes de un todo más 

grande, entendido como la propia red escolar. Al contrario, los ambientes escolares 

donde la fuerza impulsora es la responsabilidad económica o la evaluación 

administrativa sofocan tanto a mentores como a futuros docentes, limitando el efecto que 

pueden tener los dos en el desarrollo profesional del otro (Hobson & Malderez, 2013). 

Es más, fomentar que las escuelas involucren a los profesores en formación en todos 

aspectos de la vida escolar (en los deportes, las ferias, las asociaciones de apoderados, 

etc.) también incide en que la experiencia del profesor en formación sea más provechosa 

y cercana a la realidad cotidiana de un profesor típico (Graham, 2006). Este hallazgo 

coincide con la noción de Hargreaves y Fullan (2000) de la tutoría como "un 

instrumento de reculturización", es decir, la instalación de una aceptación de la 

educación en general, y de la mentoría en específico, como un agente de cambio a lo 

largo del sistema. 

6.3 Negociación de la Autonomía 

 

 

Todo programa efectivo de mentoría enfrentará la experiencia de negociación de la 

autonomía entre sus partes. Cuando se habla de negociación de autonomía, se refiere a la 

preocupación mutua por parte del mentor y el profesor en formación, sobre el nivel de 

protagonismo  que el primero le otorga al segundo en su propio desarrollo docente. Once 

estudios en la muestra actual mencionaban este factor como algo recurrente y a veces 

problemático (Graham, 2006; Hamel & Jaasko-Fisher, 2011; Hansford, Ehrich, & 

Tennent, 2004; Hobson & Malderez, 2013; Maguire, 2001; Maynard, 2000; Moussay, 

Flavier, Zimmermann, & Méard, 2011; Parker-Katz & Bay, 2008; Rush et. al., 2008; 
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Templeton, 2003; Zanting, Verloop & Vermunt, 2001). Graham (2006) hace una 

distinción entre maestros, profesores cooperativos que, entre otras cosas, alientan a los 

profesores en formación a copiar las técnicas de enseñanza que observan, y mentores, 

profesores que alientan a sus pupilos a desarrollar su propio estilo, cooperando y 

experimentando con técnicas nuevas, y tal vez incómodas, a fin de que las lecciones 

aprendidas alimenten su desarrollo profesional. No todos los mentores tienen la 

determinación de permitir que sus pupilos crezcan tan libremente. Un estudio atribuye 

esta tendencia a un sentido de la responsabilidad ante sus estudiantes de aula, para 

asegurar un ambiente de enseñanza eficaz (Parker-Katz & Bay, 2008). Cuando un 

profesor en formación lucha debido a su inexperiencia para mantener un ambiente de 

aprendizaje de calidad, el mentor puede sentirse obligado a intervenir. Sin embargo, 

otros acusan rigidez o desconfianza por parte del mentor (Rush et. al., 2008; Hansford, 

Ehrich & Tennent, 2004). Los profesores en formación aprecian la oportunidad de 

desarrollar su propia identidad profesional en compañía de su maestro mentor (Zanting, 

Verloop, & Vermunt, 2001). Dentro de una relación eficaz de mentoría es posible 

negociar la autonomía mentor-pupilo a través de conversaciones dinámicas y recíprocas, 

donde a veces uno de los dos participantes es empujado fuera de su zona de seguridad. 

Hamel & Jaasko-Fisher (2011) vinculan esta cuestión a la formación del mentor y al 

desarrollo profesional continuo in situ, alegando que el saber cuándo "dejar ir" está 

ligado al desarrollo de un "ojo" para satisfacer las necesidades de todos los participantes 

a la vez: el mentor, el profesor en formación y los estudiantes en aula. De igual manera, 

el mismo estudio destaca la importancia de inculcar en los profesores en formación una 

actitud proactiva que les permita persuadir a su mentor para permitirles más 

protagonismo en el aula y más voz en las decisiones que se hacen con respecto a las 
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lecciones y los objetivos. De esta manera podemos concluir que la existencia de la 

negociación de la autonomía es un factor importante en un programa de mentores 

vibrante; la ausencia de negociación podría indicar una falta de compromiso profesional 

de uno o ambos participantes. Es fundamental la capacidad de ambos actores para 

escuchar con atención a las solicitudes y las necesidades del otro. 

VII. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES  

  

El objetivo de la presente investigación fue analizar los temas centrales que se discuten 

en la literatura reciente sobre mentoría en la formación docente. Dicho objetivo se logró 

al identificar tres temas centrales: formación de mentores, respaldo institucional, y 

negociación de autonomía. No parece ser coincidencia que los hallazgos del análisis de 

la presente muestra de investigaciones hacen evidente que el éxito de un programa de 

mentoría en formación requiere de un trabajo previo a su implementación que involucre 

actores de toda la comunidad educativa.   

 

Por un lado, es necesario que las universidades reconozcan que los docentes 

seleccionados para ejercer como mentores requieren de competencias que sobrepasan 

sus labores y capacidades como docentes de excelencia. Describir con eficacia las 

buenas prácticas docentes, dar retroalimentación a un profesor en formación de forma 

educada y constructiva, y justificar las decisiones que toman a diario de manera intuitiva 

son sólo algunas de las tareas que la mentoría requiere de un mentor efectivo, y la 

mayoría de los profesores de aula, aunque sean de excelencia, necesitan formación en 

dichas áreas. Por lo tanto, requieren de entrenamiento y formación para su nuevo rol. La 

universidad debe tener claro de antemano qué quiere de sus mentores y cuáles son las 
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actividades que pueden ejemplificar y desarrollar en los mentores aquellas conductas. 

Ofrecer a los mentores espacios para reflexionar junto con sus pares sobre su progreso 

en su nuevo rol ayuda a resolver dudas que surgen en el camino y disminuye la 

sobrecarga emocional que puede acompañar el asumir nuevas responsabilidades 

(Feiman-Nemser, 2001).  

 

Son variados los tipos de inducción utilizados en programas de formación docente. Uno 

de estos programas ofrece un enfoque "entrena al entrenador", el cual propone formar a 

cada mentor por separado, cada uno proveniente de distintas comunidades de mentoría, 

entendiendo que este mentor "pasará la formación"  a los otros mentores que trabajan en 

su propia comunidad (Onchwari y Keengwe, 2008). Otro programa ofrece una 

formación intensiva una semana antes que comience el año escolar, y tres horas 

semanales de "reuniones de mentoría" en donde los mentores analizan casos específicos 

y descubren nuevas formas para ayudar a los profesores en formación (Feiman-Nemser, 

2001). Este método en particular ayuda a los mentores en el comienzo de su viaje y les 

permite compenetrarse en el camino para seguir creciendo como una comunidad de 

aprendizaje. El aprendizaje situado (Lave & Wegner, 1991) es latente bajo este método, 

ya que los mentores pueden utilizar sus propias experiencias de mentoría para 

profundizar la comprensión de su rol y pulir sus habilidades como formadores. También 

hay posgrados disponibles en algunas universidades (ej. Universidad de Limerick) 

dedicadas exclusivamente a la mentoría educativa. 

 

Se recomienda que la base curricular de inducción de mentores tome en cuenta 

actividades como: 
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1. Diálogos entre docentes experimentados del mismo colegio sobre sus lecciones del día, 

reflexionando sobre los momentos existosos y desfiantes, para así desarrollar un 

vocabulario compartido sobre la reflexión en acción (Schon, 1983). 

2. Mantención de bitácoras de lecciones, para desarrollar las mismas competencias que el 

punto anterior, de forma escrita, y en tiempo no-presencial. Este ítem debe ir 

acompañado con reuniones presenciales en que los profesores conversen sobre los 

puntos sobresalientes. 

3. Observación de lecciones entre pares, con retroalimentación personalizada, para 

desarrollar dos competencias de mentoría: a) la capacidad de captar y verbalizar cuales 

son las decisiones tomadas antes y durante de la clase que conllevan o no al aprendizaje; 

b) la empatía necesaria para formular sus sugerencias de manera positiva y constructiva, 

para así preservar la confianza y resguardar el enfoque en la mejora continua de los 

profesores en formación. 

4. Desarrollo y redacción de un listado de derechos y deberes tanto del mentor como del 

profesor en formación, para así aclarar los roles y las responsabilidades concretas de 

estos actores y empoderarlos a actuar dentro de parámetros mutuamente reconocidos 

(Hoover & Frieman, 2002).  

 

En Chile, hay progreso en este ámbito, ya que, si bien no se pueden calificar 

estrictamente como un proceso de formación de mentores basado en la mentoría 

educativa, sí existen programas que buscan cumplir objetivos similares en tanto 

formación de docentes que acompañan al profesor en formación. A modo de ejemplo, 

tanto la Pontificia Universidad Católica de Chile como la Universidad de Santiago 

ofrecen diplomados en la Supervisión de Prácticas.   
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Además, como se ha señalado anteriormente, la carrera de pedagogía en inglés en la 

Universidad Católica de Temuco ha implementado un programa de inducción de 

mentores para acompañar a sus profesores en formación (Schuster, Tagle, & Jara, 2010). 

Es positivo contar desde ya con desarrollo en este área fundamental, aunque hay que 

progresar a que los aprendizajes obtenidos de estos programas estén anclados en la 

mentoría educativa, y que incorporen las actividades similares a las descritas 

anteriormente.   

 

Por otro lado, las escuelas colaboradoras deben apoyar a sus profesores mentores con 

políticas concretas que les permitan los tiempos y espacios suficientes para cumplir con 

su rol de mentor de manera eficaz. Esto implica mayor inversión de dinero de parte de la 

escuela o de la universidad, o conseguir fondos de terceros para apoyar el programa, 

para contratar más profesores, o profesores reemplazantes, y también implica una 

gestión adicional que asegure que los horarios del mentor y el profesor en formación 

concuerden, y que exista una comunicación robusta entre la escuela y la universidad 

(Britton & Anderson, 2010). Que el proyecto Plan Nacional Docente contempla un 

aumento de hasta 40% de horas no lectivas es un factor alentador, ya que podría indicar 

que haya espacio para que docentes que tengan la voluntad desarrollen actividades 

profesionales de este tipo, sin provocar sobrecarga mayor (Ministerio de Educación, s/f).  

 

Sin embargo, también implica que los dirigentes de la escuela compartan y socialicen la 

convicción de que la mentoría sirve como iniciativa educativa para los profesores en 

formación. Sin el pleno apoyo de quienes ocupan posiciones de liderazgo y el desarrollo 

de políticas que apoyen su realización, la mentoría de profesores en formación corre el 
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riesgo de mantenerse en lo superficial en vez de profundizar y transformar. En palabras 

de Hargreaves y Fullan (2000, p. 54), “any formal mentoring policy can easily 

degenerate into acts of restructuring (adding formal roles) without reculturing (altering 

the capacity of teachers).” El fomento de la conceptualización de la escuela como una 

comunidad de práctica (ej. planificación de clases compartida, políticas de "puertas 

abiertas"), puede ser reconocido como una forma de soporte intangible para las prácticas 

de mentoría, considerando que uno de los resultados de aprendizaje de la mentoría en la 

formación docente es un intercambio recíproco de conocimientos y prácticas, y es más 

probable que este fruto se manifieste en un ambiente que promueva este tipo de 

transacción profesional y personal. 

 

Dentro del marco de un programa de mentoría en la formación docente, se requiere que 

tanto las universidades formadores como los colegios que mantienen mentores y 

auspician a los profesores en formación reconozcan formalmente sus responsibilidades 

en el proyecto compartido, de esta manera manifestando su respaldo institucional.  Es 

por eso que se recomienda que se elabore en conjunto una guía de prácticas para 

escuelas y directivos del programa de formación docente de la universidad. Dicha guía 

podría incluir: 

1. Una descripción de las diferentes maneras en que la escuela puede incorporar al 

profesor en formación en la vida escolar de la comunidad. 

2. Preguntas de reflexión que orienten a los directivos de ambas instituciones a 

resguardar los recursos y experiencias esenciales para llevar a cabo un programa 

de mentoría exitoso. A modo de ejemplo: 



     

                

33 

 

o ¿En qué horario durante la semana el profesor mentor podrá dialogar con 

el profesor en formación? 

o ¿Qué incentivo económico se ofrecerá a los profesores mentores? 

o ¿Con qué frequencia y cómo (ej. por correo electrónico, por reuniones 

presenciales o virtuales, etc.) se comunicarán los actores principales (los 

supervisores de la universidad, los profesores mentores y los profesores 

en formación? 

o ¿Cuántas observaciones bilaterales (vale decir, profesor mentor a profesor 

en formación y al revés, se comprometerán a llevar a cabo durante la 

semana?) 

De esta manera los principales actores tendrán un espacio previo para reflexionar sobre 

los cambios institucionales por implementar para así apoyar a la iniciativa y fomentar la 

evolución hacia un ambiente escolar y universitaria enfocado en los procesos.  

 

Mientras la mentoría en la formación docente requiere preparación e inversión de 

recursos de las universidades y las escuelas, aquellos programas también exigen cambios 

de ideologías de parte de los profesores mentores. Siendo la pedagogía una profesión 

tradicionalmente aislada e individual (Little, 1990), el acto de aceptar a otro sujeto, 

sobre todo un profesor no titulado, en el aula y reconocer su voz, sus opiniones, ser 

testigo a y esforzarse a mejorar sus debilidades, significa un cambio radical para la 

identidad del profesor mentor. Sin embargo, también implica un cambio radical para la 

identidad del profesor en formación. Que estos dos sujetos se pongan en conflicto, que 

discutan y se defiendan, que su relación se caracterice por su dinamismo, constituye 

quizás lo más medular de la misión de la mentoría en la formación inicial docente; esto 
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es, que los profesores tengan una voz, desde el aula, desde la experiencia, y que nutra el 

ciclo de aprendizaje-enseñanza. 

 

Finalmente, es necesario recordar al lector sobre las limitaciones que el presente trabajo 

pudiera contener. En primer lugar, el fenómeno de la mentoría está caracterizado por un 

alto nivel de complejidad humana, lo cual lo hace vulnerable a debilidades durante 

experimentaciones metodológicas (Ingersoll & Kralik, 2004). La mayoría de las 

investigaciones en el tema están basadas en las percepciones y perspectivas personales 

de mentores y profesores en formación, lo que pone en cuestión el impacto cuantitativo 

de los programas de mentoría y formación de profesores. Sin embargo, una 

aproximación exclusivamente cuantitativa al estudio de la mentoría sería problemática si 

tomamos en consideración la cantidad de factores y participantes involucrados en el 

proceso: universidades, escuelas, mentores, profesores en formación, estudiantes, 

directores de escuela, contexto y perfil escolar, supervisión gubernamental e 

implementación de programas de incentivos estandarizados, además de ciclos 

evaluativos, por nombrar algunos. En este complejo y altamente interconectado laberinto 

de participación humana e institucional, aislar variables claras es una tarea muy difícil.  

 

Adicionalmente, se presenta esta recopilación estando consciente de que factores tales 

como la cantidad de literatura existente en el tema, las limitaciones de las bases de datos 

y de las habilidades lingüísticas de la investigadora (las búsquedas se encuentran 

limitadas a estudios en inglés y español), sumadas a las posibles interferencias de sus 

experiencias anteriores y otros sesgos inconscientes, resultan en que sea dudoso que este 

trabajo constituya una revisión realmente exhaustiva de toda la literatura disponible en el 
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tema de programas de mentoría en la formación docente. Una vez claras estas 

limitaciones, se puede decir con firmeza que los siguientes hallazgos son el resultado de 

la revisión crítica de una muestra significativa de investigaciones teóricas e inductivas 

relacionadas con programas de mentoría en la formación docente, por lo que pueden 

proveer una aproximación valiosa a las formas en que otras universidades alrededor del 

mundo implementan dichos programas. 
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Anexo 1 : Resultados Búsqueda Inicial - ProQuest  
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Anexo 2: Resultados Búsqueda Inicial - ERIC  

 

 



     

                

53 

 



     

                

54 

 



     

                

55 

 

 

  



     

                

56 

 

Anexo 3: Tabla de definiciones de Etiquetas Preliminares y Frecuencia de Artículos 

según Etiqueta 

 

Etiqueta Preliminar Artículos Definición 

Inducción de Mentores 12 

Se refiere a la duración y la calidad de la inducción 

del mentor, exclusivamente enfocado en su rol de 

mentor. 

Negociación de 

Autonomía 
9 

La preocupación mutua sobre el nivel de 

protagonismo que el mentor le otorga al profesor en 

formación su propio desarrollo docente: ej. establecer 

sus propios objetivos, planificar e implementar sus 

lecciones, y resolver sus propias dudas sobre la 

practica en aula 

Inversión de Recursos 

de Tiempo 
8 

La cantidad de tiempo dentro y fuera del aula que la 

escuela y/o universidad otorga a la experiencia de 

mentoría (Ej. interacciones entre parejas, horas de 

practica en aula, observaciones guiadas y 

retroalimentación posterio 

Claridad de Roles 5 

Se refiere a la definición, o falta de definición, formal 

de los perámetros de los derechos y responsabilidades 

de los participantes principales: los supervisores 

asociados con los programas de formación inicial en 

las universidades, los mentores en las aulas de las 

escuelas y los profesores en formación  

Co-construcción de 

Identidad Pedagógica 
5 

El proceso en que, a través de las interacciones entre 

mentor y profesor en formación, en donde el objetivo 

es formar al profesional emergente, la identidad 

profesional pedagógico del mismo mentor, el 

profesional experimentado, se enriquece y se 

solidifica. 

Comunicación entre 

universidad, escuelas, y 

profesores en formación 

5 

Entendido como la comunicacion trilateral que existe, 

o no existe, entre los tres principales actores  los 

supervisores asociados con los programas de 

formación inicial en las universidades, los mentores 

en las aulas de las escuelas y los profesores en 

formación  

Desarrollo de discurso 5 

El discurso que surge desde las conversaciones entre 

mentor y profesor-en-formación al raíz de la 

experiencia educativa, y representa un conocimiento 

práctico, y una legitimación de la voz y experiencia 

del mentor 
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Observación y 

Retroalimentación 
5 

Se refiere a la manera en que la observacion de clases 

tanto de profesor en formación a profesor mentor 

como de profesor mentor a profesor en formación y 

subsequente reflexion y retroalimentacion, pueda 

incidir en la experiencia de mentoría en la formación 

inicial, y la calidad de resultados. 

Inversión de recursos 

monetarios 
3 

El dinero que la universidad y/o escuela invierte en el 

programa de mentoría 

Cultura Escolar 3 

La cultura predominante en la escuela y/o comunidad 

escolar en donde se desenvuelva la relación de 

mentoría; ej. una cultura escolar que potencia la 

comunicación entre docentes y otros participantes de 

la comunidad escolar, una cultura escolar que 

valoriza el trabajo individual de cada docente en su 

propia aula, una cultura escolar de rendición de 

cuentas (enfocado en evaluación) 

Importancia de 

Reflección en Acción 
3 

La contribución a la competencia de reflexión 

docente que produce el trabajo entre mentor y 

profesor en formación, a través de las conversaciones 

sobre la experiencia educativa y el impacto positivo 

que esto tienen en la construcción de la identidad 

tanto del profesor emergente como el profesor mentor 

Comunicación entre 

mentor y profesor en 

formación  

2 

Entendido como la calidad y frecuencia de 

comunicación que existe, o no existe, entre los 

mentores en las aulas de las escuelas y los profesores 

en formación  

Mentores con 

Experiencia 
1 

Se refiere a los años de experiencia en el aula y los 

conocimientos pedagógicos que poseen los mentores, 

y su capacidad de transmitir las lecciones aprendidas 

a lo largo de la carrera profesional al profesor en 

formación 

Inversión de recursos de 

espacio físico 
1 

La cantidad de espacio físico designado al profesor 

en formación durante la duración de su periodo en 

práctica (ej. escritorio, closet, mueble con llave), lo 

cual puede incidir en su percepción de pertenencia en 

la escuela y la legitimación de su rol frente el resto de 

la comunidad escolar (alumnado, profesorado, 

administración, padres). 

Total 67   
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