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Los programas de induccién docente como via de profesionalizacién. Un estudio comparado entre Australia,
Japoén y Chile

Resumen

En los dltimos afios los programas de induccién para profesores principiantes han proliferado
como politica nacional en distintos sistemas educativos. La preocupacién por mejorar la cali-
dad del profesorado, atraer y retener a los docentes en el sistema, configurar la identidad y las
competencias pedagogicas de quienes se inician en la docencia ha llevado a poner el foco en la
induccién como una via de profesionalizacion. Existe una amplia heterogeneidad en los progra-
mas que ha supuesto abrir interrogantes sobre los factores que propician la induccién efectiva.
Este estudio tiene por objetivo comparar programas nacionales de induccion formal para docen-
tes principiantes desde un enfoque sistémico y las caracteristicas que adoptan para fortalecer la
profesionalizacion de la docencia. Se estudian tres paises (Australia, Japon y Chile) siguiendo la
metodologia comparada. Para la operativizacion del objeto de estudio se realizé un arbol de para-
metros que comprende dos dimensiones generales: caracteristicas de los programas (estructura,
actividades, participacién, impacto) y el enfoque sistémico de la induccién (condiciones laborales
de los docentes, atraccion a la profesion, cultura de colaboracion, carrera docente). Los resultados
arrojan que la induccibén es efectiva cuando se considera como parte definitoria de la profesion
y se entiende como parte del desarrollo profesional como una etapa continua. En los paises con
mayor impacto en la induccion esta es obligatoria, se destina tiempo efectivo para su desarro-
llo, los docentes presentan condiciones laborales favorables, climas de aula poco disruptivos y
los mentores no reciben incentivos econémicos por la participacion. En conclusion, los sistemas
estudiados presentan una apropiaciéon del concepto de induccién como parte de la cultura escolar
y poseen una cultura de colaboraciéon que aborda no s6lo el programa de induccion, sino también
el &mbito mas amplio del desarrollo profesional docente.

Palabras clave: induccion docente; desarrollo profesional; educacién comparada;
profesionalizacion

Abstract

In recent years, induction programs for novice teachers have proliferated as a national policy in
various educational systems. Concerns about improving teacher quality, attracting and retaining
teachers in the system, and shaping the identity and pedagogical competencies of those entering the
teaching profession have led to a focus on induction as a pathway to professionalization. There is a
wide heterogeneity in the programs that has raised questions about the factors that promote effec-
tive induction. This study aims to compare national formal induction programs for novice teachers
from a systemic perspective and analyze the characteristics they adopt to strengthen the profession-
alization of teaching. Three countries (Australia, Japan, and Chile) are examined using a compara-
tive methodology. To operationalize the study's objective, a parameter tree was created comprising
two general dimensions: program characteristics (structure, activities, participation, impact) and
the systemic approach to induction (teachers' working conditions, attraction to the profession, col-
laborative culture, and career progression). The results show that induction is effective when it is
considered a defining part of the profession and understood as part of professional development
within a continuous trajectory. In countries with the most impactful induction programs, partici-
pation is mandatory, effective time is allocated for their implementation, teachers enjoy favorable
working conditions, classroom environments are less disruptive, and mentors do not receive finan-
cial incentives for their participation. In conclusion, the studied systems have embraced the concept
of induction as part of the school culture and foster a collaborative culture that addresses not only
induction programs but also the broader scope of professional teacher development.

Keywords: teacher induction; professional development; comparative education; professionalism
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1. Introduccion

La condicién extendida en las dltimas décadas de que para mejorar la educacion los
sistemas educativos deben mejorar la calidad de su profesorado ha llevado a centrar
las agendas nacionales en la profesionalizacion de la docencia y a una reconceptual-
izacion profesional (Montero y Gewerc, 2018) del rol del docente. La profesionalizacion
implica un proceso o un desarrollo para llegar a ser profesional y demostrar competen-
cias altamente especializadas en el &mbito de su profesion (Ingersoll y Collins, 20109;
Rosano et al., 2022). En este contexto, numerosos autores concuerdan en la necesidad
de definir diversas etapas de formacion del profesorado en el marco de la configura-
cion de la docencia y de su profesionalizacion (Alonso-Sainz y Thoilliez, 2020). En esa
definicion de etapas profesionales la dicotomia experto-novel posiciona a los docentes
principiantes como los més necesitados en cuanto a su profesionalizacién (Alexander,
2023). En las profesiones mas prestigiosas los periodos de induccién profesional forman
parte ineludible y regulada de la carrera (Lopez-Rupérez, 2021; Ingersoll y Collins, 2019)
como elemento profesionalizante y profesionalizador (Valle y Manso, 2018; Egido 2021;
Lopez-Rupérez, 2021).

En el ambito de la profesion docente la comprension del concepto de inducciéon
profesional es todavia reciente y ambigua. Suele ser habitual confundir la insercion
profesional y la induccién o la induccién con la mentoria (Alvarez-Lopez et al., 2019).
Las primeras iniciativas de induccion surgen en contextos escolares particulares como
practicas innovadoras para prevenir el desgaste de los primeros afios y el choque con
la realidad (Kutsyuruba et al., 2019). Con el paso del tiempo la induccion ha cobrado
sentido como un espacio para aumentar las competencias profesionales que no habian
sido logradas en la formacién inicial y se ha ido posicionando como politica educativa a
nivel de sistema como estrategia de retencion (Voss y Kunter, 2020). En respuesta a los
nuevos paradigmas educativos la induccion del profesorado ha madurado conceptual-
mente (Skytterstad et al., 2025), pasando de ser una actividad de apoyo a una estructura
formal, sistematica y regulada a nivel nacional (Wood y Nevis, 2009) y asumida como
parte de un continuo de carrera profesional.

Los Organismos Internacionales han tenido un papel relevante en esta reconceptu-
alizacion de la induccion docente como elemento profesionalizante, entre los que desta-
carian las aportaciones de los informes TALIS de la OECD. El primer periodo TALIS 2008
(OECD, 2009), todavia considera que los programas de induccion son una actividad de
apoyo presente en paises referentes en calidad educativa, pero en el siguiente periodo de
TALIS 2013 (OECD, 2014) se evidencia una concrecion de la definiciéon del concepto y se
aborda la disponibilidad de programas y la participacion a nivel internacional, también
se asume que la participacion en programas de induccion funciona como predictor de
participacion en actividades desarrollo continuo y probabilidades de ser mentor. TALIS
2018 (OECD, 2019) supone la materializacion de la inducciéon como politica educativa
de profesionalizacion y define la induccién como programas formales y estructurados
que contemplan actividades de iniciacion disefiadas no solo para apoyar la introduccion
de los nuevos docentes en la profesion docente, sino también para apoyar a los docentes
experimentados que son nuevos en una escuela. La UNESCO también coincide con esta
vision profesionalizante de la induccion, la Guia para el desarrollo de politicas docentes
aborda concretamente la induccién como una politica educativa que forma parte del
desarrollo docente como «una etapa del aprendizaje permanente basado en la formaciéon
inicial y que alimenta el desarrollo profesional continuo» (UNESCO, 2015, p.21).
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En cualquier caso, el auge que los organismos internacionales han dado a las politicas
sobre la induccion docente no hubiera sido posible sin un respaldo claro, continuo y con-
solidado de una amplia literatura cientifica al respecto. El reciente estudio de Mabunda
y McKay (2024) refuerza la idea de la induccion como factor profesionalizante, la induc-
cion es entendida como un proceso dialégico bidireccional de construccion de cono-
cimiento profesional que beneficia al novel en la construccién de identidad profesional
(Andreasen et al., 2019) pero también al mentor que demuestra sus altas competencias
(Ingersoll y Collins, 2019; Polikoff et al., 2015). La proliferacion de la induccion como
tendencia formativa ha permitido que surja un espacio intermedio de formacién docente
que da continuidad entre la formacion inicial y la formacion permanente (Peiser et al.,
2022) resaltando los aportes de los periodos de induccion en la construccion de una
vision profesional (Némeckova y Pavlasova, 2019), como un andamiaje para acelerar
los procesos de profesionalizacién (Thompson y Schademan, 2019) y asumiéndola como
una etapa dentro de la carrera docente.

La literatura concuerda en algunas caracteristicas comunes que presentan los pro-
gramas de induccion efectivos desde su estructura interna, la mayoria posee actividades
de mentoria y mentores altamente capacitados (Wong, 2018; Pennanen y Heikkinen,
2020) que desarrollan la colaboracién (Ellis, Alonzo y Nguyen, 2020; Sheridan y Young,
2017). La duracion de la induccidn, la frecuencia y el tiempo destinado para ello es con-
siderado un factor relevante en la efectividad del proceso (Denton y Heiney-Smith, 2020;
Hong y Kapadia, 2019) y, aunque los efectos de la induccién en los docentes pueden
observarse incluso pasado aiios después de la participacion en el programa (Abdallah y
Alkaabi, 2023), 1a literatura concuerda en que es ideal que las experiencias de ensefianza
se intensifiquen y extiendan (Orland-Barak et al., 2021; Marcelo y Vaillant, 2018) y que
mentores y noveles necesitan tiempo extra fuera de sus compromisos docentes (Shanks
et al., 2022). Otros autores sefialan que los tiempos se ven entorpecidos por el exceso
de carga de trabajo y demandas laborales (Kutsyuruba et al., 2019) por lo que optimi-
zarlos favorece la induccion efectiva (Kozikoglu y Soyalp, 2018). La observacion de las
practicas docentes también es un elemento que se ha considerado una de las estrategias
que favorecen la induccion (Nasheim-Bjorkvik et al., 2019; Runhaar et al.,2024) tal es
el caso de las «lesson study» (Laoli et al., 2022) donde se construye una bateria de her-
ramientas profesionales mediante la retroalimentacion constante enfocada a la mejora
y no a la evaluacion punitiva (Han y Tulgar, 2019; De Lange y Wittek, 2020). Por otra
parte, la colaboracion docente también ha sido asociada como elemento favorecedor de
la induccién (Ellis, Alonzo y Nguyen, 2020) y permite generar espacios de colegialidad
institucional (Shanks et al., 2022). Con este enfoque se entiende a las escuelas como
comunidades de aprendizaje profesional (Heggen et al., 2018) que generan empodera-
miento de expertos y noveles (Hudson y Hudson, 2018).

La vision de la inducciéon docente como via de profesionalizacion provoca directa-
mente una relacion con otros elementos del sistema que condicionan la calidad del profe-
sorado y que giran alrededor de ella (McDougall y Phillips, 2024) porque los sistemas se
van modificando y presentan interacciones que explican su funcionamiento (Barrientos,
2018). El estudio de la induccidén ha sido abordado desde sus elementos internos que la
constituyen siguiendo una légica lineal que descuida otros factores del sistema (Andrade
et al., 2020), pero el enfoque sistémico implica que el sistema educativo no es la suma de
los elementos sino una interaccion de forma integral (Rosell Puig y Mas Garcia, 2003) e
interconectada que facilita su regulacion (Roget, 2019).
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2.Metodologia

La presente investigacion comprende un estudio comparado internacional sobre los pro-
gramas nacionales de induccion para docentes principiantes. La metodologia utilizada
ha seguido las fases propias de la Educacion Comparada segtin la propuesta de Caballero
et al. (2016). La eleccion de las unidades de analisis comprende tres paises que cuentan
con programas de induccion enfocados en mentoria y regulados como politica nacional:
Australia, Japon y Chile.

El auge de los programas de inducciéon como un elemento de mejora de la calidad del
profesorado justifica su estudio como elemento profesionalizante, ante lo cual nos plan-
teamos como objetivos de esta investigacion, por un lado, comparar las caracteristicas de
los programas que propician un alto impacto y efectividad y, por otra parte, contribuir a
una vision sistémica para analizar los elementos de los sistemas educativos que pueden
propiciar la implementacién efectiva.

Para operativizar el objeto de estudio se ha configurado un arbol de parametros e
indicadores que aborda dos dimensiones (relacionadas con los dos objetivos de la inves-
tigacion): caracteristicas de los programas (que comprende los elementos especificos del
programa, como su estructura, disefio, actividades, entre otras) y el enfoque sistémico
de la induccion, que comprende otros factores del sistema educativo que se relacionan
con el éxito de los programas (condiciones laborales de los docentes, atraccion a la profe-
sion, cultura de colaboracion, carrera docente). Para la recogida de datos se han utilizado
bases de datos de organismos internacionales (principalmente OECD-TALIS) asi como
bases de datos ministeriales de cada pais.
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Tabla 1.
Arbol de pardmetros

Dimension I. Caracteristicas de los programas de induccion

Parametros Indicadores

Antecedentes de los Afio de inicio de los programas de induccién
programas de induccion

y estructura de los — - —
programas Proposito de los programas de inducciéon

Leyes, acuerdos o convenios sobre inducciéon docente que ha adoptado el pais

Duracion de los programas de induccién

Numero de horas a la semana y/o frecuencia de la induccion

Caracter obligatorio o voluntario de la participacién en el programa de induccion
Contenidos abordados en los programas de inducciéon
Incentivos profesionales que reciben los participantes de la induccién

Instituciones responsables de los programas de inducciéon

Descripcion de las actividades de induccion

Descripcion de las actividades de monitoreo, evaluacion y seguimiento de del
impacto de los programas

Disponibilidad de Porcentaje de directores que reportan que existe disponibilidad de actividades de
actividades de inducciéon  induccion para profesores nuevos en la docencia o nuevos en la escuela

Participacion en Porcentaje total de profesores que participan en un programa de induccién con los
actividades de inducciéon  ltimos datos disponible

Porcentaje total de profesores que participaron en un programa de induccién formal
en su primer empleo

Impacto de la inducciéon  Indice de autoeficacia cuando se toma parte en actividades de induccion

Indice de autoeficacia cuando las actividades de induccién incluyen la ensefianza en
equipo con profesores experimentados

Indice de autoeficacia cuando las actividades de induccién incluyen una reduccion
de la carga lectiva

Indice de satisfaccion laboral cuando se ha tomado parte en actividades de
inducciéon

Indice de satisfaccion laboral cuando las actividades de induccion incluyen
ensefianza en equipo con profesores experimentados

indice de satisfaccién laboral cuando las actividades de induccién incluyen una
reduccion de la carga lectiva

Porcentaje de directores que considera que la mentoria mejora las competencias
pedagogicas de los docentes

Porcentaje de directores que considera que la mentoria fortalece la identidad
profesional de los docentes

Porcentaje de directores que considera que la mentoria fortalece la identidad
profesional de los docentes

Porcentaje de directores que considera que la mentoria mejora la colaboracién entre
colegas

Porcentaje de directores que considera que la mentoria apoya a los profesores
menos experimentados en su ensefianza

Porcentaje de directores que consideran que la mentoria amplia el conocimiento de
los profesores

Porcentaje de directores que considera que la mentoria mejora el rendimiento de los
estudiantes

Perfil del mentor Vinculacién del mentor al aula (ejerce la docencia o no esta vinculado)

Movilidad del mentor a otras escuelas

Requisitos para ser mentor de un docente
Especialidad disciplinar del mentor

Instituciones que imparten la formacién del mentor
Duracion de la formacion especifica para ser mentor
Contenido de la formacién especifica para ser mentor

Formacioén del mentor
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Dimension II. Enfoque sistémico de la induccion

Parametros Indicadores

Condiciones laborales  Salarios legales de los docentes de ensefianza secundaria obligatoria, en
del profesorado diferentes momentos de la carrera

Porcentaje de profesores por caracteristicas de su contrato (permanente o de
duracién determinada)

Proporcion de estudiantes por namero de profesores

Porcentaje de docentes que imparten clases con estudiantes no nativos, con
necesidades educativas especiales, desfavorecidos socioecon6micamente con
caracteristicas inmigrantes o refugiados

Porcentaje de profesores que realizan clases en climas de aula disruptivos

Atraccion a la docencia  Porcentaje de docentes de ensenanza secundaria obligatoria total y por anos de
y satisfaccion con la experiencia que estan satisfechos con su salario
profesion

Porcentaje de docentes de ensenanza secundaria obligatoria total y por afios de
experiencia que estin satisfechos con los términos de su contrato

Principales razones para elegir la docencia como carrera por porcentaje de
profesores

Porcentaje de profesores que expresan su intencién de dejar la docencia en los
proximos cinco afios

Numero promedio de afios adicionales que los maestros quieren continuar
trabajando como maestros por afnos de experiencia

Numero de horas lectivas y nimero de horas de libre disposicion

Porcentaje de docentes que participan en las siguientes actividades de
colaboracién docente

Carrera docente Etapas de desarrollo profesional en la carrera docente

Porcentaje de profesores que han participado en actividades de formacion
permanente

Porcentaje de maestros cuyos directores de escuela informan que sus maestros
son evaluados formalmente al menos una vez al afio por tipo de fuentes de
evaluacion

Porcentaje de directores de escuela que informan que se asigna un mentor
después de una evaluacion formal para mejorar la ensefianza del maestro

Nota. Elaboracién propia

3.Resultados

3.1. Caracteristicas internas de los programas de induccion en Australia,
Chile y Japon

Los actuales programas de induccion docente en Australia son producto de una larga
trayectoria de investigaciones basadas en la evidencia. En 2015 Induction Environment
Scan Report analiz6 la situacion de la induccion a nivel nacional y con esto el Australian
Institute for Teaching and School Leadership (AITSL), 6rgano encargado de los
estandares de la profesion docente, fijo en 2016 los lineamientos nacionales para reg-
ularla. Desde entonces los docentes graduados que poseen una certificacion de registro
provisorio deben participar de un programa de induccion y demostrar el cumplimiento
de los estandares de profesional competente para lograr el registro completo que es
obligatorio. Estos lineamientos comprenden el inicio de la regulacién normativa de la
induccidon a nivel nacional y a partir del 2023 Australia cuenta con las Directrices para
la induccion de docentes en el inicio de su carrera en Australia creadas por AITSL donde
se entregan pautas para la induccion efectiva.
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El caso de Japon muestra una larga trayectoria en la regulacion de la induccion como
politica nacional desde 1988 con la promulgacion de la Ley que modifica parcialmente la
Ley de Casos Especiales del Servicio Civil Educativo y la Ley de Organizacion y Gestiéon
de la Administracion Educativa Local (Ley n°® 70 de 1988). La induccion es un periodo
obligatorio de un ano a partir del primer dia de empleo como docente en una escuela y
resulta condicional para el ejercicio de la docencia. Los planes de inducciéon forman parte
sistematica e integral de los planes de capacitacion docente nacional y su disefo y gestion
estan a cargo de las autoridades de cada prefectura, pero siguen los objetivos nacionales
de calidad docente.

Las primeras acciones de induccion en Chile tienen como antecedente el afio 2005 con
el desarrollo de los primeros programas piloto que se disefiaron en universidades estata-
les, a partir del 2016 con la promulgacion de la ley 20.903/2016 que crea el Sistema de
Desarrollo Profesional Docente la induccion docente se hace efectiva como derecho y a
partir del afio 2017, como senala el articulo décimo octavo de la misma, los principiantes
pueden postular al proceso de manera voluntaria y no condicionante para ejercer como
docentes. La ley declara que los gobiernos tienen el deber de entregar un apoyo efectivo
mediante programas de induccién para mejorar la insercion profesional y para ello el
Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP)
es el encargado de gestionar un sistema nacional de postulacion que establece anual-
mente una cantidad de cupos para docentes principiantes de acuerdo con los presupues-
tos destinados para los programas de induccion. Los criterios para la asignacién de cupos
van de acuerdo con las prioridades de apoyo hacia las escuelas y docentes privilegiando
en orden descendente: escuelas con mayor concentracion de alumnos en desventaja
socioeconomica, escuelas con bajo desempefio en los resultados nacionales y docentes
principiantes que posean mayor nimero de horas del contrato.

Tabla 2.
Sintesis de las caracteristicas generales de la induccion en Australia, Japén y Chile
Australia Japon Chile
Ano de inicio de los 2016 1988 2017
programas de induccién
Duraci6n de los 1-2 afios 1 afio 1 afio
programas de induccion
Frecuencia de la Variable dependiendo de cada 10 horas semanales 4 a 6 horas
induccion jurisdiccion. Pueden comprender . semanales
aproximadamente tres meses 300 horas por afio (en la
distribuidos alo largo deunoo  escuela)
dos afos
25 dias al afo fuera de la
escuela
Obligatoriedad Obligatorio Obligatorio Voluntario
Actores responsables AITSL Junta de Educaciéon de cada  CPEIP
) ) prefectura (implementacion). (directrices)
(directrices)
) Director de escuela junto con Universidades
Autoridades reguladoras de cada ] asesor de capacitacién (Formacién de
jurisdicciéon mentores).
o ) ) (diseno de la induccién).
(disefio de la induccién y Escuelas
formacién de mentores) Universidades (Aplicacién)
o (asesoramiento y envio de
Escuelas (aplicacion) instructores de capacitaciéon

dentro y fuera de la escuela).

Nota. Elaboracion propia.
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3.1.1. Propésitos de los programas

En Australia el registro provisional de docente es un requisito para comenzar a ejercer
después de haber concluido un programa acreditado y demostrar los estandares para
docentes graduados. Para continuar ejerciendo, los docentes deben obtener obligatoria-
mente el registro completo durante los dos primeros anos y demostrar que estan en la
etapa competente de la carrera. Para esto la induccion tiene el objetivo de reunir eviden-
cias durante el proceso, desarrollar habilidades y conocimientos para convertirse en un
profesional eficaz, mejorar la interaccién con la diversidad de estudiantes y comprender
las responsabilidades de la profesion docente.

En el caso japonés, de acuerdo con el Ministerio de Educacion de Japon (MEXT) el
proposito de la induccion es desarrollar el liderazgo practico, comprender el rol docente
en la sociedad y adquirir una amplia gama de conocimientos y lograr los estandares
nacionales. La induccién docente posee un fuerte componente practico que considera
a la escuela como centro de aprendizaje profesional para generar profesores con altos
niveles de liderazgo. Los objetivos mas especificos se orientan a que el principiante posea
conocimiento de su rol como funcionario de la educacién ptblica y conozca la normativa
legal, conozca las directrices de aprendizaje, planes de estudio y clase, comprenda estra-
tegias para resolver problemas educativos y aborde las necesidades educativas especiales
mediante la investigacion en la escuela.

En Chile el proposito general de la induccion docente es la inserciéon profesional del
principiante en el contexto educativo y su integracion en la comunidad escolar. A nivel de
sistema, la induccién docente busca fortalecer capacidades profesionales de los docentes
noveles, pero también la identificaciéon de las capacidades de los docentes destacados
como posibles mentores. Por otra parte, se destaca la importancia de la induccion en pro
de la retencion y el desarrollo de las capacidades reflexivas a través de la retroalimenta-
cion pedagogica.

3.1.2. Contenidos y actividades de induccion

En Australia la induccion puede adoptar distintas formas dependiendo de los planes de
cada jurisdiccion, pero la mas frecuente es la mentoria a cargo un docente experto acredi-
tado como docente HALT (Highly Accomplished or Lead teacher). Otras actividades de
alto impacto y de uso frecuente en los programas australianos comprenden la ensefianza
en equipo con profesores experimentados y la observacion de clases de maestros desta-
cados a las que Australia ha dado relevancia debido la practica basada en la evidencia.
En el marco de la diversidad del profesorado, Australia promueve también la induccion
informal como un escenario que propicia y nutre los procesos formales y sisteméaticos de
induccion y ademés recomienda las actividades de induccion en linea cuando se carece
de espacios para el desarrollo en persona.

La induccién docente en Japdén adopta principalmente las formas de colaboracion
con otros profesores, la supervision y reuniones planificadas con maestros experimenta-
dos y directores. Las principales actividades estan centradas en una formacion altamente
practica que contempla la observacién de clases de otros docentes experimentados, la
observacion de clases simuladas con juego de roles cuyos participantes son los docentes
del centro educativo, observaciones y retroalimentacion de clases de los docentes princi-
piantes por parte de los docentes orientadores. Una de las practicas mas frecuentes en los
programas de induccion, por ejemplo, son las «lesson study” que incluyen planificacion y
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disefio conjunto de una clase con un mentor. Posterior a la aplicacion de esta se evalian
las posibilidades de mejora con un enfoque investigativo para ponerlas nuevamente en
practica. También son frecuentes los simulacros de situaciones de gestiéon docente y de
habilidades que se requieren fuera del aula; como hacer una llamada telefénica a un
padre o tutor, como hablar de manera adecuada, como trabajar con otros profesores o
simular un evento extraescolar y organizarlo.

En Chile la induccion docente se realiza a través de un programa de mentoria que
incluye la reflexion conjunta entre docente principiante y mentor sobre la practica peda-
gogica. En las sesiones con el mentor se desarrollan actividades de preparacién y plani-
ficacion de las clases de los principiantes, su ejecucion, evaluacién y retroalimentacion.
Ademés, también estan presentes las actividades de anAlisis de practicas pedagdgicas
efectivas en el aula, el analisis de los resultados obtenido por los estudiantes y el disefio
de medidas pedagogicas a partir de los resultados de aprendizaje.

3.1.3. Evaluacion y seguimiento de los programas

Los tres paises convergen en un escaso seguimiento del impacto de los programas de
induccion, no existe evidencia sistematica, estructurada y accesible hacia datos que per-
mitan monitorear si el programa ha sido efectivo en cuanto a los objetivos sobre retencion
docente, mejora en competencias profesionales, mejora de la calidad de la ensefianza,
entre otros. Por lo general, la evaluacién de los programas mide la cobertura como parte
principal de la evaluacion de la efectividad del programa y consideran el nimero de pro-
fesores que participan de la induccion o la cantidad de mentores disponibles o formados.

En Australia existen informes de la fuerza laboral docente que abordan el impacto
de la induccién dentro del anélisis global de la profesion docente y su formacion, esto
informes consideran los datos de la preparacion inicial, el perfil de los docentes y los
docentes que reciben induccion.

En el caso de Japodn, la evaluacion de la induccion se realiza internamente en la escuela
cuando los directores comunican a las prefecturas que se ha completado el proceso efectiva-
mente, pero no se reportan detalles del impacto a nivel de mejora de las practicas, de la reten-
cion o del impacto en la calidad de los aprendizajes de los estudiantes. Cada afno se generan
informes de seguimiento que reflejan la participacion de mentores y docentes principiantes
en la mentoria, asi como el rol que ha tenido la universidad en el apoyo del proceso.

En Chile se considera un registro de los mentores que han sido formados, los que
son asociados a un docente principiante y la cantidad de docentes noveles seleccionados
para participar de la inducciéon. Aunque los mentores emiten informes de seguimiento
durante el proceso y al finalizar, esta informacion no posee un tratamiento a nivel inves-
tigativo ni posee acceso abierto.

3.1.4. Incentivos asociados a la participacion en programas de induccion

Tanto en Australia como en Japon, los mentores y docentes principiantes no reciben incen-
tivos econdmicos por participar en un programa de induccion. En el caso de los mentores,
los beneficios recibidos responden a un aumento del estatus profesional, reconocimiento
o0 ascenso en su carrera. En el caso chileno en cambio, tanto mentores como principian-
tes reciben una asignacion economica mensual por su participacion. La reduccion de la
carga lectiva es asumida también como un beneficio por participar en la induccidn, esto
se encuentra presente en las recomendaciones nacionales en los tres paises, sin embargo,
un escaso porcentaje de docentes comunica una reduccion de carga lectiva dentro de las
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actividades de induccion. Segin los tltimos datos TALIS 2018, el porcentaje de docentes
que comunica que las actividades de induccion comprenden la reducciéon de la carga lec-
tiva en Australia es de 27,3 %, en Japon de 39,7 % y en Chile de 25,2 %. Las diferencias
porcentuales entre lo que comunican los directores son significativas en Australia y Japon
mientras que en Chile el margen de diferencia porcentual es menor.
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Figura 1. Porcentaje de profesores y directores que comunican que participaciéon en induccion
poseen una reduccién de la carga lectiva. Nota. Elaboracién propia a partir de datos TALIS, OECD
(2019).

3.1.5. Cobertura: disponibilidad y participacion en los programas de
induccién

Australia y Japon muestran altos porcentajes en cuanto a la disponibilidad de programas
formales de induccion a diferencia de Chile cuyo porcentaje es de 21 %. Por otra parte, es
posible observar que la induccioén formal en Japon esta destinada principalmente a los
docentes nuevos en la ensenanza a diferencia de Australia en donde este porcentaje es
significativamente menor (4,6 %), lo anterior refleja que la induccion en Australia esta
presente para tanto para los docentes nuevos en una escuela como para los docentes nue-
vos en la ensefanza. La induccién informal también presenta valores significativos en
Australia, lo que podria indicar una cultura de inducciéon que va mas alla de la induccion
estructurada.
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Figura 2. Porcentaje de directores que informan que los nuevos profesores de la escuela tienen
acceso a las siguientes actividades de induccion. Elaboracion propia a partir de datos TALIS,
OECD (2019).

Aunque los docentes australianos y japoneses muestran altos niveles de acceso a los
programas de induccion se establecen divergencias cuando se considera la participa-
cion en ellos. Los docentes australianos muestran el mayor porcentaje de participacion
incluso cuando se considera a docentes con mas de cinco afios de experiencia. Japon
presenta un menor porcentaje de participaciéon pese a contar con un alto porcentaje de
disponibilidad.
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Figura 3. Porcentaje total y por afios de experiencia de profesores que participan en un programa
de induccién formal. Nota. Elaboracion propia a partir de datos TALIS, OECD (2019).
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La participacion en programas de induccion con los dltimos datos disponibles es
diferente al porcentaje de docentes que recibieron induccién durante su primer empleo
ya que en este grupo algunos docentes no tienen la condicién de principiantes. Japén
manifiesta los valores totales mas altos de participacion en los programas de inducciéon
formal durante el primer empleo (75 %) y lo mismo ocurre con los docentes que tienen
mas de cinco afios de experiencia (81,5 %), este porcentaje refleja el impacto en la trayec-
toria del programa y una sistematizacion sostenida en el tiempo pues la mayoria de los
docentes que tienen mayor experiencia tuvieron induccion.

En Australia un 51 % del total de los docentes recibié induccion formal durante su
primer empleo, el menor porcentaje en comparacion a Japon se podria explicar porque
la formalizacion de la induccién como elemento obligatorio comenz6 en el afio 2016 y los
ultimos datos de TALIS reflejan practicamente el comienzo de dicha obligatoriedad en
donde el plazo para realizarla es de dos afnos, por esta razéon podria haber docentes que
todavia estan en proceso de acreditacion durante su primer empleo.

Aunque Australia y Chile coinciden temporalmente en la formalizaciéon normativa de
los programas en el caso chileno el porcentaje de docentes que recibieron induccion en
su primer empleo es significativamente bajo tanto para los profesores con menos expe-
riencia como para quienes tienen mas de cinco afios como docentes. Los datos también
reflejan que en el caso japonés la induccion es principalmente sistematica, el porcentaje
de profesores japoneses que recibi6é induccién formal en su primer empleo es muy bajo a
diferencia del caso australiano en donde los docentes de ambos grupos reciben induccion
informal demas de la regulada.
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Figura 4. Participacion total y por ahos de experiencia de los docentes en actividades de inducciéon
durante el primer empleo. Nota. Elaboracién propia a partir de datos TALIS, OECD (2019).
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3.1.6. El impacto de la induccion

Como muestra la Figura 5 la inducciéon docente en Japén tiene un impacto positivo en el
indice de autoeficacia superior a los demés paises, especialmente cuando las actividades
incluyen la ensefianza con profesores mas experimentados y cuando existe reduccion de
carga lectiva. Chile presenta mayor indice de autoeficacia cuando la induccion incluye la
ensefianza en equipo con profesores experimentados. En el caso de Australia, la reduc-

cion de la carga lectiva no es significativa, pero el indice de autoeficacia es mayor cuando
la induccioén incluye ensefianza en equipo.
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Figura 5. Indice de autoeficacia asociado a haber participado en actividades de induccién en la
escuela. Nota. Elaboracion propia a partir de datos TALIS, OECD (2019).

Chile presenta los mayores niveles en el indice de satisfaccion laboral cuando la induc-
cion incluye actividades en equipo con otros colegas, en Japon no existe una relacion
significativa en la satisfacciéon laboral cuando los docentes participan en la inducciéon
durante su primer empleo, pero si presenta valores mas significativos cuando existe una
reduccion de la carga lectiva. Por otra parte, en Australia la reduccion de la carga lectiva
no es significativa en la satisfaccion laboral.
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Figura 6. Indice de satisfaccion laboral asociado a haber participado en actividades de induccién
en la escuela. Nota. Elaboracién propia a partir de datos TALIS, OECD (2019).

La valoracién que los paises tienen sobre la mentoria permite situar el enfoque al
que se asocia. En el caso de Australia la mentoria es mayormente valorada en su sentido
profesionalizante como apoyo a los docentes menos experimentados por lo que supone
una via para lograr la experticia. En el caso japonés la mayor valoracion es que mejora las
competencias pedagbgicas lo que se alinea con los objetivos plasmados en los documen-
tos institucionales sobre centrar la induccion activamente en la practica. En el caso chi-
leno las valoraciones mas altas se centran en apoyar en la experticia del docente, ampliar
el conocimiento de las asignaturas y mejorar el rendimiento de los estudiantes.
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Figura 7. Porcentaje de directores que informan que los siguientes resultados de la mentoria son
de gran importancia Nota. Elaboracién propia a partir de datos TALIS, OECD (2019).
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3.1.7. Perfil del mentor

Contar con una larga trayectoria de afos de experiencia, demostrar altas competencias y
encontrase en las etapas de mayor desarrollo docente, son caracteristicas comunes en los
tres paises para acceder a las funciones de mentor. Existen ciertas divergencias en cuanto
a los requisitos para ser mentor, en el caso chileno un requisito obligatorio es tener una
formacion especializada como mentor y acreditada por una universidad, a diferencia de
Japon en donde los mentores no reciben una formacion exclusiva, porque se entiende
que durante toda su trayectoria han cumplido con las formaciones y capacitaciones reg-
uladas legislativamente que le capacitan para guiar a otros docentes.

Ser mentor de la misma asignatura del principiante es una constante en los tres paises
y es lo recomendado; sin embargo, en casos de escasez de mentores, en los tres paises se
opta porque puedan entregar mentoria, aunque los docentes sean de otras asignaturas.

En cuanto a la vinculacion del mentor con el aula, Australia, Chile y Japon presentan
una dinamica en la cual el docente mentor también ejerce funciones docentes. La movilidad
del mentor a otras escuelas también es posible en los tres casos, pero con algunos matices.
En el caso australiano los docentes mentores apoyan a los docentes de la escuela en la que
trabajan, pero pueden seguir siendo mentores de otros docentes si cambian de escuela.

En el caso de Australia, cada Estado y Territorio se encarga de determinar los requi-
sitos para ser mentor pero la mayoria opta por cursos para formaciéon de mentores, ade-
mas de considerar los estandares para maestros o tener una certificacion HALT, esta
certificacion que es voluntaria permite participar en actividades de liderazgo con otros
docentes y también ejercer como mentor, por lo tanto, la formacion especifica para ser
mentor esta disponible en cada Estado o Territorio a través de agencias especificas que
generalmente tienen un caracter privado. En Japon, la movilidad de los mentores res-
ponde a que los docentes en general presentan una constante rotaciéon con el objetivo
de que todos los estudiantes puedan beneficiarse de aquellos profesores destacados por
su ensenanza. Y en Chile los mentores que pertenecen al registro general pueden ser
asignados a cualquier docente inscrito a nivel nacional, pero se prioriza la cercania con la
escuela o region hasta agotar la disponibilidad de estos.

3.2. Enfoque sistémico de la induccion

3.2.1. Las condiciones laborales de los docentes

La proporciéon de docentes noveles de cada pais permite planificar las necesidades de
induccion y los recursos para ello. También conocer el contexto de insercién al que son
destinados los primeros afios puede ayudar a orientar los objetivos de los programas.
En Australia un 7,1 % del total de profesores son noveles, en Chile un 15,5 % y en Japon
un 14,2 %. Los salarios iniciales de los docentes chilenos son los mas bajos de los tres
paises y el aumento salarial por avanzar en la carrera es mas significativo en Australia
y Japoén. Los profesores japoneses muestran una mejora salarial significativa cuando se
encuentran en la etapa mas alta de su carrera, en el caso de Australia la mejora salarial en
la etapa intermedia de la carrera se mantiene constante hasta la etapa superior.
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Figura 8. Salarios legales de los docentes de ensefianza secundaria obligatoria, en diferentes
momentos de la carrera (2018) en délares estadounidenses. Nota. Elaboracién propia a partir de
datos TALIS, OECD (2019).

Como muestra la Figura 9 la mayoria de los docentes australianos y japonenses pre-
sentan una contratacién permanente, en el caso chileno, el porcentaje de docentes que
posee contratos poco estables o de duracion determinada es mas alto que en los otros
paises. Cuando se consideran los grupos de experiencia, un 73,4 % de docentes chilenos
con menos de cinco afios de experiencia posee este tipo de contratos y solo un 23,6 %
logra una contratacién més estable (ver Figura 10).

® Empleo permanente
m Contrato de duracion determinada: més de 1 afio escolar

® Contrato de duracion determmada: menos de 1 afio escolar

Australia
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Figura 9. Porcentaje de profesores por caracteristicas de su contrato. Nota. Elaboracién propia a
partir de datos TALIS, OECD (2019).

Revista Espanola de Educaciéon Comparada. ISSN 2174-5382
nam. 47 (julio - diciembre 2025), pp. 174-204 190
doi:10.5944/reec.47.2025.44275


http://dx.doi.org/10.5944/reec.47.2025.44275

Los programas de induccion docente como via de profesionalizacion. Un estudio comparado entre Australia,
Japoén y Chile

B Menos oigual a 5 afios ®Mas de 5 afios

100

90

80 73.4
70

60

50

49,7
40 34,9
30 23,6
20 18,2
) ]
Japon

Chile

Australia

Figura 10. Porcentaje de profesores con contrato de duraciéon determinada por afios de experien-
cia. Nota. Elaboracion propia a partir de datos TALIS, OECD (2019).

En cuanto a las condiciones laborales, las caracteristicas de las clases donde se desa-
rrollan los docentes pueden propiciar la optimizacién de la induccién u orientar los
objetivos de esta. Los profesores australianos presentan una ratio de 12,2 y en Japon
de 12,3, Chile cuenta con la ratio comparado 15,9. Las clases de los docentes chilenos
estan compuestas por una mayor proporcion de estudiantes con necesidades educativas
especiales o provenientes de hogares desfavorecidos socioecon6micamente. El ambiente
propicio para la ensefianza permite que los tiempos de la induccién sean efectivos y los
docentes no tengan que destinarlos ante climas disruptivos. Jap6n presenta los mejores
niveles de clima favorable para el aprendizaje, seguido de Australia, los niveles de més
altos de clima disruptivos los presenta Chile.
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Figura 11. Porcentaje de docentes que imparten clases con la siguiente composicion. Nota.
Elaboracion propia a partir de datos TALIS, OECD (2019).

3.2.2. Atraccion a la docencia, retencion y abandono docente

Los motivos por los que los docentes eligen la docencia como profesion pueden refle-
jar qué tan atraidos se sienten a ella y qué tan favorables son las condiciones laborales,
cuando los docentes saben que cuentan con procesos de apoyos se sienten mas atraidos y
pueden reducir la desercion. En Australia la carrera docente ofrece una trayectoria esta-
ble, ingreso confiable y un trabajo seguro. En Japoén el ingreso y las condiciones seguras
también son una de las principales preferencias. En el caso de Chile, las opciones que
tienen relacion con las condiciones laborales que se ofrecen son las opciones menos pre-
sentes, por sobre los motivos relacionados con la contribucién social.

Revista Espanola de Educacion Comparada. ISSN 2174-5382
nam. 47 (julio - diciembre 2025), pp. 174-204 192
doi:10.5944/reec.47.2025.44275


http://dx.doi.org/10.5944/reec.47.2025.44275

Los programas de induccion docente como via de profesionalizacion. Un estudio comparado entre Australia,
Japoén y Chile

79,5

Australia

% La ensefianza ofrecia una trayectoria profesional estable

m La ensefianza proporciond un ingreso confiable

m Laensefianza era un trabajo seguro

mEl horario de ensefianza encaja con las responsabilidades en mi vida personal
m La ensefianza me pemitié influiren el desamrollo de nifios y jévenes

@ La ensefianza me pemiti6 beneficiara los socialmente desfavorecidos

m La ensefianza me pemnitid contribuir a la sociedad

Figura 12. Porcentaje de profesores para quienes las siguientes caracteristicas fueron su principal
motivacién para la eleccion de la docencia. Nota. Elaboracion propia a partir de datos TALIS,
OECD (2019).

Por otra parte, el tiempo que los docentes se proyectan trabajando también es un
reflejo de las condiciones que ofrece la profesion y su atractivo. El porcentaje de profe-
sores menores de 35 afios que expresan su intencion de dejar la docencia en los proximos
cinco afos es de es similar en Japon (12,7 %) y Australia (12,5 %), en Chile el porcentaje es
de 15,5 %. Por otra parte, los profesores chilenos con menos de cinco anos de experiencia
quieren seguir trabajando como maestros ocho afios menos que los docentes japoneses y
cinco aflos menos que los australianos.
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Figura 13. Numero promedio de afios adicionales que los maestros quieren continuar trabajando
como maestros por afios de experiencia. Nota. Elaboracion propia a partir de datos TALIS, OECD
(2019).

Respecto a la carga lectiva, en Australia y Japon los profesores cuentan con mayores
horas distintas a las dedicadas a la ensefianza, los profesores chilenos son los que des-
tinan mayor cantidad de horas ensenando, por lo que pueden disponer de menos horas
para tareas de aprendizaje colaborativo, planificacion, observacion de clases, entre otras
actividades que propician la induccion.

m Total horas de trabajo B Horas dedicadas a la ensefianza

0 10 20 30 40 50 60
Australia 19,9 44,8
Japon 18,0 56,0
Chile 285 38,1

Figura 14. Nimero promedio de horas de 60 minutos que los maestros informan haber pasado
en la escuela actual en las siguientes actividades durante la semana calendario completa mas
reciente. Nota. Elaboracién propia a partir de datos TALIS, OECD (2019).

Una alta participacion de los docentes en actividades de colaboracion refleja la cultura
colaborativa de la escuela, lo cual favorece los contextos para el desarrollo efectivo de la
induccion. El promedio de colaboracion docente para Australia es de 87,1 %, para Japon
85,8 % y para Chile 66,5 %. La observacion de las clases de otros maestros y proporcionar
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comentarios es una practica muy frecuente en Japon (93,3 %) y en Australia (78,7 %) en
Chile esta practica es poco frecuente (32,5 %). Ensenar conjuntamente en equipo es una
actividad recomendada en los programas de induccion, esta practica también presenta
valores significativos en Japon (79,4 %) y Australia (67,3 %) con valores inferiores en el
caso chileno (50 %).
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Figura 15. Porcentaje de docentes que participan en las siguientes actividades de colaboracién
docente. Nota. Elaboracion propia a partir de datos TALIS, OECD (2019).

3.2.3. Desarrollo profesional como carrera

La estructura de la carrera docente en Australia comprende cuatro niveles progresivos y
regulados por los estdndares nacionales. Comienzan con el nivel graduado que permite el
registro provisional como docente y en este periodo se recolectan evidencias para obtener
el registro completo como docente competente, la induccion docente forma parte como
requisito obligatorio para la siguiente etapa y se asume como un elemento cualificador de
la competencia docente. Los mentores australianos deben encontrase en el tercer nivel
de la etapa como docentes altamente calificados.

En el caso japonés la carrera posee tres niveles, cada uno est4 asociado a un plan
de capacitacion de acuerdo con los afos de experiencia docente, la induccién es parte
obligatoria durante la primera etapa y permite el ejercicio de la docencia. Cuando los
docentes se ubican en la etapa de nivel medio pueden ejercer actividades de mentoria y
acompanamiento docente.

En Chile, la carrera docente posee cinco tramos progresivos a los que se accede por
medio de la participacion en el sistema de reconocimiento a través de las evaluaciones
docente nacional. También existe un tramo llamado acceso para aquellos profesores que
ya tienen mas de cuatro afios de experiencia docente y nunca se han sometido al proceso
de evaluacion y desean hacerlo voluntariamente. Para los docentes que recién comienzan
la evaluacién es obligatoria en el tramo inicial y temprano, sin embargo, la participa-
cién en la induccién docente es voluntaria y no comprende un requisito para continuar
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ejerciendo. Para los siguientes tramos (avanzado, experto I y II) la participacion en el
proceso de reconocimiento es voluntaria y esta asociada a un incremento salarial.

La formacion permanente de los docentes permite visualizar la cultura y enfoque for-
mativo del profesorado. Australia y Japon presentan los valores mas altos en actividades
de formacion permanente que implican la actualizacion del conocimiento en educaciéon
como la lectura de literatura profesional y la asistencia a conferencias de educacion. La
observacion de pares, auto-observacion y coaching como parte de un acuerdo formal
también son actividades mucho mas frecuentes en estos dos paises, a diferencia de Chile
que presenta solo un 37,6 % de participacion. Australia presenta los valores més altos
en participacion en una red de docentes para el desarrollo profesional y Japén la mayor
participacion en las visitas de observacion a otras escuelas.
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Figura 16. Porcentaje de profesores que han participado en los siguientes tipos de actividades de
formacion permanente Nota. Elaboracion propia a partir de datos TALIS, OECD (2019).

En algunas ocasiones los procesos de seguimiento de la mentoria pueden ser confun-
didos con la evaluacion del docente. Aunque la principal fuente de evaluacion del profe-
sorado son los directores o directoras de la escuela, en el caso de Australia el porcentaje
de docentes que reciben la evaluacion por parte del mentor es el més alto entre los demaés
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paises, esto también coincide con que la evaluacion nacional obligatoria del profesorado
australiano solo se da en el profesorado principiante y los docentes méas expertos propo-
nen su propio plan de evaluacién con el director.
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Figura 17. Porcentaje de maestros cuyos directores de escuela informan que sus maestros son
evaluados formalmente al menos una vez al afio por las siguientes fuentes de evaluacion. Nota.
Elaboracion propia a partir de datos TALIS, OECD (2019).

Algo que también se refleja en las medidas remediales después de la evaluacion formal,
en los tres paises se realiza un plan de capacitacion, pero Australia presenta el porcentaje
mas significativo con un 97 % de profesores que responden que se asigna un mentor para
ayudar a mejorar. En Jap6n y en Chile un 48,6 % y un 53,7 % respectivamente.
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Figura 18. Porcentaje de directores de escuela que informan que lo siguiente ocurre después de una
evaluacion formal del docente. Nota. Elaboracion propia a partir de datos TALIS, OECD (2019).

4. Conclusiones y discusion

Tras describir los programas de induccion docente en Australia, Japon y Chile desde un
enfoque sistémico y contrastar las divergencias y convergencias tanto en su configura-
cién interna como en relaciéon con otros factores del contexto es posible concluir que la
induccion docente se posiciona actualmente como un elemento profesionalizante dentro
de la definicion de la profesion docente.

Esta investigacion ha podido rechazar el supuesto de que el éxito de la induccion
puede ser explicado por los afios que lleva en ejecucion el programa. Tanto Australia
como Chile convergen en el inicio de la regulacién normativa de sus programas, pero la
planificacién estudiada y basada en una larga trayectoria de investigaciones ha permitido
que Australia tenga un impacto similar a Japén en poco tiempo.

Por otra parte, hemos podido observar que en muchas oportunidades asocian el éxito
de los programas a la participacion de los docentes en ellos, en este sentido resulta l6gico
que programas como el australiano y el japonés que tienen caracter obligatorio tengan
mayor cobertura y beneficien a la mayor cantidad de docentes (Marcelo y Vaillant, 2018).
Los paises con mayor impacto en la induccion la posicionan como una etapa de la inser-
cién y como un elemento formativo integral de la profesiéon que permite la cualificacion
del cuerpo docente. Por esto, resulta necesario una revisiéon y concreciéon conceptual
clara (Skytterstad et al., 2025) de lo que cada sistema educativo entiende por induccioén,
ya que una comprension ambigua perjudica su ejecucion (Kearney, 2021).
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Unido a lo anterior la apropiaciéon del sentido de la induccion como una practica
integrada en toda la cultura escolar es relevante para el éxito de los programas, en el
caso Australiano, esto se evidencia en que no solo existe alta participacion en la induc-
cion formal, sino que los docentes realizan induccion informal. La induccion formal se
amplia a docentes nuevos en la profesion como nuevos en la escuela y un gran niimero
de docentes que no son principiantes también participan de instancias de induccion y
pueden solicitar induccion en linea si lo necesitan. En Japon la apropiacion de la cultura
alude a los afios que la induccién lleva siendo parte inherente de la formacion de los
principiantes y porque el modelo profesional asume que la experticia de los maestros los
faculta para compartir sus conocimientos y guiar a otros.

Contrario a lo que la literatura sostiene, hemos podido observar que los incentivos
economicos asociados a la participacion en la inducciéon no son garantia de mayor éxito
del programa. Los paises considerados refrentes en induccion no los contemplan, lo que
resulta un factor profesionalizante de la inducciéon porque se asume desde una perspec-
tiva deontoldgica tanto por principiantes como por mentores.

Respecto al perfil de los mentores, este estudio no ha podido respaldar la idea sobre
la preparacion especifica del mentor asociada al impacto de la mentoria (Pennanen y
Heikkinen, 2020). Como hemos podido contrastar en Japon, la formacion del mentor no
es un elemento fundamental como lo es en Chile y en Australia donde la formacion es méas
especifica. Pero pareciera ser que en el caso japonés las capacidades del mentor responden
mas bien a las ideas de Wong (2018) sobre el capital cultural del docente mentor quien
posee un bagaje de experiencias y formaciéon que le permiten tener el capital social y cul-
tural que puede transmitir al docente principiante y que es producto de las constantes
experiencias formativas que ha ido acumulando a lo largo de su practica docente.

El estudio de la efectividad de la induccion se atribuye por lo general a sus factores
internos pero este estudio nos ha permitido ver la importancia del contexto para propi-
ciar escenarios favorables para la inducciéon (Shanks et al., 2022), esto confirmaria nues-
tra hipotesis sobre la influencia de otros factores del sistema en el éxito de los programas.
Los paises referentes mostraron contextos laborales mas favorables para el profesorado
en general y para los principiantes en particular.

En Chile los contextos donde se desarrolla la induccion presentan mayores factores
desafiantes para los noveles lo que reduce los tiempos y enfoques que estos puedan dedi-
car a la induccion. Por ejemplo, los tiempos disponibles para la inducciéon en Chile son
reducidos, tanto Australia como Jap6én presentan menos horas dedicadas a la ensenanza
y mas horas disponibles para otras actividades. La concepcién de que la induccion requi-
ere de tiempos especificos para ejecutarse es una idea poco cuestionable, nuestro estudio
concuerda con las ideas de Denton y Heiney-Smith (2020) sobre la frecuencia con que
se llevan a cabo las interacciones de las actividades de induccién y el tiempo destinado
para ello como un factor relevante en la efectividad del programa. Este estudio muestra
que los paises de referencia destinan una mayor cantidad de horas a actividades colab-
orativas entre profesores, que poseen mayor proporcion de horas de libre disposicion
para ejecutar otras tareas distintas a la ensefianza y destinan menos tiempo a regular la
disciplina del aula.

Por otra parte, en Australia y Japon los salarios iniciales de los profesores son méas
altos y la mayoria de los profesores poseen contratos estables, lo cual permite una mayor
proyeccion en la inducciéon y optimizacion de los recursos invertidos puesto que los
docentes que permanecen en el sistema aportan la calidad y cualificacion profesional
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obtenida. En el caso chileno el mayor porcentaje de docentes contratados de manera
temporal corresponde a docentes principiantes, esto es un factor que no favorece la
implicacion de los equipos directivos en la induccién ni instancias para movilizar la par-
ticipacion hacia docentes que no se tienen certeza si seguiran en la escuela.

Entre los supuestos de partida también considerabamos que la colaboracion podria
ser un elemento favorecedor de la induccién en los paises estudiados. Hemos podido
confirmar que los paises que muestran una induccion positiva presentan niveles mas
altos de satisfaccion laboral y autoeficacia cuando se realizan actividades en equipo y
observacion de lecciones (Runhaar et al., 2024) generando una cultura de colaboraciéon
que permea todo el sistema en su conjunto. De esta manera el novel puede tener un sen-
tido de pertenencia a un grupo colegiado tal como confirmaban Sheridan y Young (2017).
Estas ideas también se reafirman con lo sefialado por Ellis, Alonzo y Nguyen (2020)
que indican que cuando la induccién se desarrolla mediante relaciones de colaboracion
entre el novel y el experto, las probabilidades de que esta sea de calidad son mayores. El
estudio arroja como resultado que en los tres paises cuando las actividades de induccion
incluyen la ensefianza en equipo con otros profesores el indice de satisfaccion laboral
y de autoeficacia es mas significativo. Podemos concluir indicando que la inducciéon
docente no solo se ve favorecida cuando la colaboracion se manifiesta en las actividades
de induccion: los paises que muestran mayor impacto en los programas promueven la
colaboracion en toda la comunidad educativa, en las actividades de formacion perma-
nente creando redes de trabajo como cultura profesional.

Finalmente, el seguimiento y la evaluacion sobre los objetivos que persigue la induc-
cién a nivel de sistema educativo siguen siendo poco abordados. No es posible obtener
datos a nivel de los sistemas educativos estudiados que aborden la mejora en la retencion
y atraccion docente, la mejora de las competencias del profesorado o estudios sobre la
reduccion de los efectos de la ansiedad de los docentes en sus primeros anos. Por esto
resulta necesario que los generadores de politicas regulen procesos de seguimiento que
permitan establecer relaciones basadas en la evidencia para un monitoreo efectivo del
impacto de los programas que a su vez resalte el rol de la induccion en la profesional-
izacién docente.
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