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INTRODUCCIÓN

La fase inicial de la trayectoria laboral de los directores no-
vatos es considerada como una etapa crítica tanto para el 
profesional que la emprende como para la institución edu-
cativa en la que se inserta. Por un lado, los nuevos directores 
se enfrentan a un proceso que la literatura ha caracterizado 
como solitario, incierto, de intenso aprendizaje, adaptación y 
sobrevivencia (García Garduño et al., 2011). Por otro, para la 
escuela, un nuevo director podría llegar a alterar su cultura y 
confianza organizacionales, y afectar su trayectoria de mejora 
(Beteille et al., 2011). 

Considerando las dificultades que los directores enfrentan 
en la etapa de transición al cargo, existe consenso en la lite-
ratura especializada acerca de la necesidad de realizar una 

inducción específica para ejercer de manera adecuada esta 
función de dirección (Earley et al., 2011). Siguiendo esta mis-
ma idea, los sistemas educativos exitosos han puesto a dispo-
sición de sus líderes escolares una oferta formativa orientada 
a apoyar su aprendizaje, especialmente durante los primeros 
años de desempeño en el cargo (Mendels & Mitgang, 2013). 
Asimismo, la experiencia internacional muestra que los pro-
gramas de inducción dirigidos a directores novatos han ido 
incorporando un énfasis en el aprendizaje de adultos, situan-
do al director y al contexto en que se desempeña en el cen-
tro de este proceso. Junto con ello, han incluido métodos ex-
perienciales y de aprendizaje colegiado, en reemplazo de los 
enfoques tradicionales de formación (Huber, 2008; Fluckiger 
et al., 2014). 

En este marco, una de las metodologías más utilizadas en 
experiencias internacionales y que, según estudios realizados, 
reporta mayores beneficios para una inserción y desempe-
ño efectivo es el acompañamiento, cuyas principales modali-
dades son el coaching y la mentoría. Estos mismos estudios 
concluyen que, para ser exitoso, el acompañamiento debe ser 
realizado por formadores1 que cumplan con ciertas condicio-
nes. En primer lugar, el formador debe contar con experiencia 
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Nota: La elaboración de este documento procuró el uso de un lenguaje que no discrimine ni reproduzca esquemas discriminatorios entre hombres 
y mujeres. Sin embargo, no hay acuerdo entre los lingüistas sobre la manera de hacerlo en español. Con el objetivo de evitar la sobrecarga gráfica 
que implica utilizar en español o/a; los/las y otras formas referentes al género para denotar la presencia de ambos sexos, se optó por el uso de la 
forma masculina en su acepción genérica tradicional, en el entendido que es de utilidad para hacer referencia tanto a hombres como a mujeres. 

1. En este texto, también se utilizará el término ‘formador’ para hacer 
referencia al mentor.
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en el cargo de director escolar. En segundo lugar, debe com-
binar conocimiento y experiencia profesional con habilidades 
personales e interpersonales (Hobson, 2003). En tercer lugar, 
debe haber realizado una capacitación específica para el rol 
de formador, que lo haya preparado en especial para crear 
espacios de reflexión y entregar retroalimentación a los direc-
tores novatos que acompañará (Wallace Foundation, 2007). 
En cuarto lugar, es relevante que la experiencia del forma-
dor como director se haya desarrollado en contextos simila-
res al de los directores novatos. Una última condición para un 

acompañamiento exitoso radica, según la literatura especiali-
zada, en el matching o emparejamiento entre el formador y el 
director novato (Weinstein & Hernández, 2014).

En coherencia con el contexto internacional y en el marco 
del Fortalecimiento de la Educación Pública, Chile ha asumi-
do por primera vez el desafío de potenciar el liderazgo de los 
directores novatos mediante el desarrollo de Programas de 
Inducción que cuentan con un componente de mentoría, y 
cuya implementación ha estado a cargo de instituciones uni-
versitarias.

Los Programas de Inducción para directores novatos 
se iniciaron en el primer semestre 2017, respondiendo a 
uno de los compromisos del gobierno de la presidenta 
Michelle Bachelet en relación con la mejora de la cali-
dad de la educación en el país. Los seis Programas im-
plementados forman parte de la Política de Fortaleci-
miento del Liderazgo Escolar puesta en marcha por el 
Ministerio de Educación el año 2014, a través del CPEIP.

Esta iniciativa se constituyó en una acción formativa 
que, en su idea original, estuvo orientada a directores 
que habían sido seleccionados mediante el sistema de 
Alta Dirección Pública (ADP) con posterioridad al 1 de 
enero 2015, y que asumían por primera vez este cargo 
en establecimientos que recibían subvención del Es-
tado. No obstante, el CPEIP decidió incluir de manera 
adicional en estos Programas a directores que, habien-
do ejercido previamente este cargo, habían sido esco-
gidos mediante ADP para desempeñarse en un nuevo 
establecimiento a partir de la fecha indicada anterior-
mente. 

El CPEIP declara como objetivo de los Programas 
de Inducción “poner a disposición de los directores de 

establecimientos municipales y sus sostenedores (…) 
un Programa de Inducción y acompañamiento a direc-
tores en la fase de toma del cargo, que les permita de-
sarrollar y practicar las competencias, habilidades y he-
rramientas necesarias para poder enfrentar de la mejor 
manera el cargo que comienzan a ejercer en estableci-
mientos escolares, sea por primera vez o en un nuevo 
establecimiento” (CPEIP, 2017).

Los Programas de Inducción debían realizar tareas 
en dos ámbitos: i) preparación de tutores, que incluía 
reclutamiento, selección y preparación de materiales 
para su formación; y ii) trabajo con directores en induc-
ción. Este último ámbito estuvo conformado por tres 
módulos, siendo el acompañamiento presencial bajo la 
modalidad de mentoría uno de los principales. 

Un antecedente relevante para el diseño e imple-
mentación de los Programas de Inducción y el de-
sarrollo del componente de mentoría fue el Sistema 
Nacional de Inducción y Mentoría para acompañar la 
inserción profesional de los docentes de estableci-
mientos escolares, que forma parte de la Nueva Ley de 
Carrera Docente (Ley 20.903/2016).

Acerca de los Programas de Inducción para directores novatos impulsados por el 
Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e Investigaciones Pedagógicas (CPEIP)
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OBJETIVOS Y METODOLOGÍA 
DE INVESTIGACIÓN

1. Objetivos de la investigación

Objetivo general
◆	 Explorar el proceso de mentoría realizado por los forma-

dores a los directores novatos, en el marco de los Progra-
mas de Inducción impulsados por el Ministerio de Educa-
ción e implementados por instituciones universitarias.

Objetivos específicos
◆	 Reconstruir las prácticas y los desafíos de los formado-

res que realizan los procesos de mentoría.
◆	 Identificar las condiciones institucionales que facilitan u 

obstaculizan dichos procesos. 
◆	 Entregar orientaciones de política para fortalecer la in-

ducción y mentoría, desde la voz de los actores.

2. Metodología

2.1. Técnica de indagación
El estudio realizado fue de tipo cualitativo, y tuvo un ca-

rácter exploratorio y descriptivo. La técnica utilizada fue el es-
tudio de caso (Stake, 1995). El estudio incorporó dos olas de 
entrevistas semiestructuradas, la primera de ellas al inicio del 

Durante la mentoría, gran parte de la responsabilidad de la 
formación de los directores novatos recae en el mentor y en 
su capacidad de generar un vínculo constructivo con estos 
profesionales (Huber, 2008). Por ello, resulta relevante cono-
cer a este actor, las prácticas que desarrolla, sus herramientas 
personales y sus debilidades en relación con la labor que des-
empeña, así como las condiciones institucionales que facilitan 
u obstaculizan su trabajo. Asimismo, parece importante co-
nocer la percepción de los directores novatos acerca del be-
neficio que les reporta la relación colaborativa con el mentor. 
A nivel nacional, solo se ha documentado la experiencia de 
acompañamiento a directores impulsada por el CPEIP e im-
plementada por la Fundación Chile (2007). El estudio de eva-
luación de dicha experiencia reveló, entre otros hallazgos, la 
necesidad de fortalecer la labor del tutor/formador (CEPPE, 
2009). Sin embargo, los resultados de esta investigación no 
especificaron los ámbitos o aspectos a fortalecer, ni la forma 
de lograr su mejora.

Robustecer la calidad de los Programas de Inducción re-
quiere la revisión sistemática de cada uno de sus componen-
tes. En general, se ha considerado como fuente de información 
para el ajuste de los programas de formación la evidencia vin-
culada a la satisfacción de los usuarios, otorgando menor rele-
vancia a la voz de los formadores.

En este escenario, el presente estudio propone revisar el 
componente de mentoría de los Programas de Inducción a di-
rectores novatos, explorando las prácticas y los desafíos de los 
formadores, tanto desde su perspectiva como desde la visión 
de los directores mentados. De esta manera, apunta a abrir un 
espacio de reflexión para los formadores acerca de sus prácti-
cas y desafíos; a proporcionar a las instituciones a cargo de es-
tos programas información concreta para ajustar su propuesta 
y el perfil de sus formadores; y a nutrir la investigación nacional 
y la discusión académica con información complementaria a la 
generada por otros estudios de directores novatos, contribu-
yendo -en su conjunto- a configurar el campo de investigación 
sobre el segmento inicial de la carrera directiva. 

Por último, el estudio busca apoyar el fortalecimiento del li-
derazgo escolar de directores novatos, entregando orientacio-
nes a los agentes ministeriales (CPEIP, DEG, entre otros) que 
favorezcan una transición más fluida al cargo.
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componente de mentoría de los Programas de Inducción y la 
segunda al término de esta fase. Este diseño facilitó la com-
prensión de la forma como los sujetos percibieron el desarrollo 
de esta estrategia de acompañamiento, y el valor que le otor-
garon. La primera ola de entrevistas permitió obtener informa-
ción acerca de las expectativas de los participantes, en tanto 
en la segunda fue posible recoger juicios acerca de su cumpli-
miento. Una ventaja adicional de la doble ola de entrevistas es 
que permitió profundizar y contrastar la información recaba-
da en los dos momentos de la mentoría considerados (inicio 
y término).

2.2. Muestra 
El estudio se focalizó en tres Programas de Inducción (co-

rrespondientes cada uno a un caso), implementados por ins-
tituciones universitarias de las zonas norte y centro del país. 
La selección de los casos se realizó de acuerdo a criterios de 
accesibilidad, compatibilidad de la calendarización del progra-
ma con la planificación de la presente investigación y la dispo-
sición a participar. 

La muestra estuvo compuesta por un agente ministerial, 

tres coordinadores de Programas de Inducción y nueve duplas 
de mentores y directores participantes (tres por Programa). 
La selección de estas duplas se realizó mediante un muestreo 
de tipo intencional. Los criterios utilizados en este proceso tu-
vieron por objetivo lograr la mayor variabilidad en los perfiles. 
Dado que el grupo de directores participantes se componía de 
directores efectivamente novatos y otros con experiencia, en la 
investigación se procuró contar con al menos una dupla en la 
que participara un director efectivamente novato2.

En la medida que la figura del mentor constituye el foco de 
este estudio, las entrevistas a los directores tuvieron como ob-
jetivo comprender la labor y los desafíos de dicho actor con 
una profundidad mayor que la permitida por una sola perspec-
tiva. Para ello, resultó esencial que los informantes directores 
fueran aquellos vinculados a cada mentor considerado en la 
muestra, de manera que ambos hicieran referencia a la misma 
experiencia. Conocer estas dos perspectivas permitió además 
indagar en un aspecto decisivo de la mentoría, como es el mat-
ching entre mentor y mentado.

A continuación, se presenta una síntesis del perfil de los 
mentores y directores mentados participantes en el estudio.

2. Desde la literatura, los directores novatos son aquellos que se encuentran en su primer año de ejercicio del cargo. Para efectos de este estudio 
también se consideraron como novatos aquellos que cuentan con dos años de experiencia en el cargo, respondiendo a los criterios definidos por 
el CPEIP para convocar a estos actores a participar en los Programas de Inducción. 
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3. Con respecto a su experiencia profesional, en el universo de los mentores se identifican tres perfiles en función de la cercanía que presentan con la vida 
cotidiana de las escuelas: agente escolar, asesor educativo y/o administrador escolar, y académico en educación. El primero, cuya actividad actual principal 
se desarrolla en establecimientos educacionales, representa el 73% del universo de los mentores. De estos, el 61% se desempeña actualmente como director 
de una unidad educativa. La proporción restante (12%) ejerce otros cargos directivos o de responsabilidad intermedia en escuelas. El segundo perfil se 
desempeña principalmente en el campo de la consultoría y de las asesorías a establecimientos educacionales (7,3%) y en el de la gestión educativa municipal 
(4,8%). El último perfil corresponde a aquellos mentores que realizan su actividad actual principal en la academia (14,6%).

Síntesis de las características de los mentores considerados en la muestra

	 CASO 1	 CASO 2	 CASO 3

	 Mentor 1	 Mentor 2	 Mentor 3	 Mentor 1	 Mentor 2	 Mentor 3	 Mentor 1	 Mentor 2	 Mentor 3

Género	 Masculino	 Femenino	 Femenino	 Femenino	 Femenino	 Masculino	 Masculino	 Femenino	 Femenino

Título profesional	 Educación	 Educación	 Educación	 Educación	 Educación	 Educación	 Educación	 Educación	 Ciencias sociales

Perfil académico 3 	 3	 1	 1	 2	 1	 1	 1	 1	 2

Grado académico	 Magister	 Magister	 Magister	 Magister	 Magister	 Magister	 Doctor	 Magister	 Magister
más alto

Experiencia como	N o	 Sí	 Sí	 Sí	 Sí	 Sí	 Sí	 Sí	N o 
directivo escolar

Experiencia como	N o	 Sí	 Sí	 Sí	 Sí	 Sí	 Sí	 Sí	N o 
director escolar

Experiencia educación	 Sí	 Sí	 Sí	N o	 Sí	N o	 Sí	 Sí	 Sí
superior

Director escolar	N o	 Sí	 Sí	N o	 Sí	 Sí	 Sí	 Sí	N o
en ejercicio

Dependencia 	 –	 Municipal	 Particular	 –	 Particular	 Particular	 Municipal	 Municipal	 –
del establecimiento			   subv.		  subv.	 subv.

Zona	 –	U rbana	U rbana	 –	U rbana	U rbana	U rbana	U rbana	 –

Niveles de enseñanza	 –	 Enseñanza	 Escuela 	 –	 Enseñanza	 Enseñanza	 Enseñanza	 Preescolar	 –
		  completa	 especial		  completa	 completa	 completa	 y básica
		  HC			   HC	 HC	 HC

Experiencia en	N o	N o	 Sí	N o	N o	N o	 Sí	N o	 Sí
acompañamiento

Trayectoria en	 >25	 >30	 >10	 >35	 >25	 >15	 >35	 >10	 >10
educación (años)

Directores novatos	 3	 2	 3	 2	 2	 2	 3	 2	 4
a cargo
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Síntesis de las características de los directores mentados considerados en la muestra

	 CASO 1	 CASO 2	 CASO 3

	 Director 1	 Director 2	 Director 3	 Director 1	 Director 2	 Director 3	 Director 1	 Director 2	 Director 3

Género	 Femenino	 Masculino	 Masculino	 Masculino	 Femenino	 Masculino	 Masculino	 Femenino	 Femenino

Título profesional	 Educación	 Educación	 Educación	 Educación	 Educación	 Educación	 Educación	 Educación	 Educación 
									         Ciencias sociales

Grado académico	 Magister	 Doctor	 Magister	 Magister	 Magister	 Magister	 Magister	 Magister	 Magister
más alto

Experiencia como	 Sí	 Sí	 Sí	N o	 Sí	 Sí	N o	 Sí	 Sí 
directivo escolar

Experiencia previa	N o 	 Sí	N o	 Sí	 Sí	N o	 Sí	 Sí	N o
como director escolar		  (7 años)		  (14 años)	 (7 años)		  (10 años)	 (8 años)
(años)	

Experiencia educación	 Sí	 Sí	 Sí	N o	N o	N o	N o	N o	 Sí 
superior

Experiencia previa	N o	N o	N o	N o	N o	 Sí	N o	N o	N o
con mentoría

Dependencia del	 Municipal	 Municipal	 Municipal	 Municipal	 Municipal 	 Municipal	 Municipal	 Municipal 	 Municipal
establecimiento	

Zona	U rbana	U rbana	R ural 	U rbana	U rbana	U rbana	U rbana	U rbana	U rbana

Niveles de enseñanza	 Preescolar	 Enseñanza	 Preescolar	 Preescolar	 Escuela	 Enseñanza	 Enseñanza	 Preescolar	 Educación
	 y básica	 completa	 y básica	 y básica	 especial	 completa	 completa	 y básica	 media
		  polivalente				    HC	 HC		T  P

Trayectoria en	 >10	 >30	 >10	 >20	 >25	 >25	 >30	 >45	 >30
educación (años)

Fuente: Elaboración propia.

Las entrevistas iniciales se realizaron entre los días 16 de 
mayo y 7 de julio 2017, y las finales entre los días 14 y 28 de 
septiembre del mismo año. 

◆
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Análisis de resultados

1. Prácticas y desafíos de los formadores 
que realizan los procesos de mentoría

1.1. Prácticas de los formadores 
Aunque con algunos matices, los entrevistados de ambos 

perfiles -directores y mentores- describen una secuencia relati-
vamente similar de siete prácticas realizadas por estos últimos 
a lo largo de las visitas de mentoría. Estos relatos comparten 
algunos rasgos transversales y refieren, en el caso de los for-
madores, no solamente al desarrollo de las visitas mismas, sino 
también a las actividades que se llevaron a cabo previo y pos-
teriormente a esta actividad.

◆ Preparación y planificación conjunta de las visitas
Una primera práctica de los mentores referida por los entre-

vistados corresponde a la preparación y planificación conjun-
ta de las visitas, que se sindica como una acción fundamental 
para la mantención de un eje conductor del proceso formati-
vo de los directores. Esta práctica consideró actividades tales 
como la lectura de material complementario, la búsqueda de 
información secundaria, la revisión del trabajo efectuado en las 
visitas previas, así como la presentación de recursos de elabo-
ración propia y/o la selección de material destinado a abordar 
el objetivo proyectado para cada visita.

Las visitas se calendarizaron durante la primera o segunda 
sesión de esta fase del proceso de inducción, y se generaron 
mecanismos para garantizar su cumplimiento. Conscientes de 
los posibles imprevistos y cambios de agenda producto de la 
dinámica escolar, una acción común de los mentores fue con-
firmar cada visita con antelación. 

◆ Creación de una relación de confianza entre mentor y 
director mentado

Una segunda práctica identificada por los entrevistados re-
fiere a la creación de una relación de confianza entre forma-
dores y directores, a fin de favorecer el proceso de mentoría. 

En dos de los casos, se incluyeron actividades destinadas a 
este fin en el diseño mismo del Programa de Inducción. En el 
primero de ellos, se realizó al término del módulo de Inmersión 
Presencial una instancia de encuentro que permitió a los men-
tores conocer a sus mentados, y tener un primer acercamiento 
con ellos previo al inicio de la mentoría propiamente tal. En el 
segundo caso, se llevó a cabo una actividad consistente en la 
presentación mutua de formadores y directores beneficiarios 
durante la sesión inaugural, en que cada director dio lectura a 
un relato preparado por él mismo acerca de su formación, su 
trayectoria profesional y el contexto escolar en que se desem-
peñaba. Previo a esta sesión inaugural, los mentores se comu-
nicaron telefónicamente con los directores para presentarse y 
acordar la fecha de la visita inicial. A fin de mostrarse como 
“una persona confiable”, una formadora inclusive envió por co-
rreo electrónico su curriculum vitae a los directores participan-
tes en la mentoría.

Los mentores de la muestra coinciden en que la cons-
trucción de una relación de confianza no es una tarea fácil, 
y señalan haber necesitado varias sesiones para lograr una 
apertura real de parte de los directores. Este proceso requi-
rió en algunos casos un esfuerzo particularmente consciente 
por parte del mentor, y se dio con más naturalidad en otros. 
Los mentores también señalan haber desplegado estrategias 
para lograr una mayor cercanía con los directores, como por 
ejemplo situarse permanentemente en una posición horizon-
tal y no evaluativa ante ellos, o bien comentarles no solo sus 
fortalezas sino también sus debilidades en su propio rol como 
directores.

“Yo relaté situaciones que no eran verdaderas fortalezas, 
sino que debilidades de mi trabajo. Porque uno tiende a 
hablar de las cosas buenas, en cambio yo por ejemplo a 
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un director lo felicité. ‘¿Cómo lo hiciste para normalizar 
tu liceo?, dije yo, porque yo todavía el mío no puedo´ 
(…), entonces vuelvo al tema de la confianza, yo creo 
que esa fue una forma de sentirnos pares, el mentor y el 
director como pares.” (Mentor 1, caso 3, segunda ola de 
entrevistas).

Otra actividad orientada a generar una relación de con-
fianza con los directores fue analizar comprensivamente 
su labor directiva. Desde la perspectiva de los mentados, 
la iniciativa denotó preocupación del mentor por su tra-
bajo.

◆ Definición de objetivos formativos que combinaron las 
orientaciones de los Programas de Inducción y los requeri-
mientos de los directores mentados

Una tercera práctica transversalmente realizada durante el 
proceso de mentoría refiere a la definición de objetivos for-
mativos. Así, en la primera visita a los directores, el trabajo de 
las duplas se centró en la definición de los focos del acom-
pañamiento, basándose tanto en las orientaciones programá-
ticas como en los requerimientos de los propios directores 
participantes. 

Para diagnosticar las necesidades formativas, los mento-
res utilizaron diversas estrategias consideradas en el diseño 
de los Programas o bien diseñadas por ellos mismos. Algunas 
estrategias desplegadas fueron: la aplicación de encuestas e 
instrumentos de evaluación, la observación no participante 
realizada por los mentores de reuniones y espacios de tra-
bajo de los directores (consejos de profesores, consejos es-
colares, reuniones del equipo de gestión o de convivencia) 
y, en algunos casos, el acompañamiento a los mentados en 
labores de observación de aula. Algunos formadores elabora-
ron material de trabajo propio, como por ejemplo pautas de 
observación del acompañamiento del director a los docentes, 
o una planilla en la cual consignaban información detallada 
acerca de necesidades formativas de los mentados que iban 
identificando.

“He estado en el recreo, he estado en el almuerzo com-
partiendo, mirando un poco cómo son los niños, he es-
tado en reunión con los papás. La directora ha estado 
haciendo reemplazo y le he preguntado si me puedo 
quedar un ratito, entonces he visualizado varias instan-
cias” (Mentora 2, caso 2, segunda ola de entrevistas).

En un caso, las necesidades formativas fueron sistematiza-
das por el mentor en un “informe de escucha”, que buscaba 
mostrar una cara más íntima de los directores, consignando sus 
principales características personales y profesionales, así como 
sus “dolores” y sus fortalezas en el desempeño del cargo. Des-
de la perspectiva de los coordinadores, este reporte también 
tuvo el propósito de revisar el matching de cada dupla.

Los diagnósticos realizados identificaron necesidades for-
mativas relacionadas principalmente con la mejora de la 
gestión de los equipos de trabajo, el fortalecimiento de la 
evaluación y el apoyo a los profesores, la promoción de la par-
ticipación de las comunidades escolares y, en el caso de los 
directores de la muestra con menor experiencia, el reforza-
miento de su validación y posicionamiento en el cargo en el 
establecimiento escolar. 

Una sub-práctica adicional asociada a la definición de obje-
tivos formativos fue la elaboración de un plan de trabajo, con-
juntamente por cada formador y su director asignado. La ini-
ciativa fue altamente valorada por los directores beneficiarios, 
quienes destacaron la disposición de los mentores a consen-
suar los objetivos formativos de acuerdo con sus necesidades 
específicas, así como a modificarlas en función de las temáti-
cas emergentes. 

“El diagnóstico inicial fue en relación con los nudos que 
yo le hice sentir y que ella también los tenía identifica-
dos, que era lo del tiempo y las visitas al aula. Cuando la 
mentora hizo el diagnóstico, me lo mandó y lo trabaja-
mos juntas. De eso doy fe, la mentora no hace nada sin 
que lo trabajemos juntas primero” (Directora 2, caso 2, 
segunda ola de entrevistas).
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El proceso de definición de objetivos formativos presentó 
ciertos desafíos para los mentores. Así, en un caso, hubo que 
ajustar la envergadura de las metas de superación profesional 
propuestas inicialmente, en función del acotado tiempo de la 
mentoría, ajuste que fue solicitado desde el Programa. Los en-
trevistados valoraron positivamente que esta labor fuera reali-
zada en conjunto por cada dupla mentor-mentado.

◆ Retroalimentación de los mentores acerca del rol y el li-
derazgo de los directores

Una cuarta práctica presente en los procesos de mentoría 
refiere a la retroalimentación de los formadores a los directores 
acerca de su rol y su liderazgo. En general, los mentores en-
tregaron con posterioridad a las observaciones realizadas una 
retroalimentación dialogante a los directores, basada en un 
análisis de las prácticas observadas y la entrega de sugeren-
cias. Los directores destacaron positivamente esta actividad 
y la evaluaron como una oportunidad para obtener una visión 
externa del ejercicio de su rol.

“Cuando ella vino a la reunión con el equipo de gestión, in-
mediatamente después pudimos tener una pequeña con-
versación, y ella me entregó hartos elementos con respec-
to a cómo veía mi relación con los demás integrantes y 
eso yo lo tomé y lo fui incorporando (…). Fue súper impor-
tante, porque a mí nunca nadie me había dicho cómo me 
veía en el trabajo con el equipo de gestión, entonces cuan-
do hay otro, una mirada externa que tiene conocimiento y 
que te observa desde otra mirada, lo encuentro súper po-
tente, porque uno no percibe lo que perciben otras perso-
nas” (Director 2, caso 3, segunda ola de entrevistas).

◆ Reflexión de los directores acerca de su ejercicio del car-
go y de situaciones desafiantes que debían enfrentar a diario 
en sus funciones

Una parte importante de la mentoría se centró en la prácti-
ca de reflexión de los directores acerca de su ejercicio del car-

go y de las situaciones desafiantes que debían enfrentar. Esta 
práctica consistió en un diálogo en que los mentores realiza-
ban preguntas orientadas a que el director mentado observara 
su propio liderazgo desde una nueva perspectiva, y a que se 
abriera una conversación en que él mismo pudiera encontrar 
respuesta a sus inquietudes y problemáticas. 

“A través de preguntas, hemos ido conversando y ella me 
decía ´¿y cómo haces esto?´. Entonces me decía ´pero 
¿te das cuenta de que esto sí lo haces?´ La mentora iba 
evidenciando las cosas que yo estaba haciendo y que no 
las veía” (Directora 2, caso 2, segunda ola de entrevistas).

En uno de los casos estudiados, se generaron instrumentos 
y acciones específicos para facilitar esta reflexión, tales como 
encuestas, entrevistas individuales, y jornadas de reflexión con 
docentes o con el equipo directivo. Con objeto de sistematizar 
las reflexiones generadas en el marco de este proceso, en otro 
caso se estableció desde el Programa mismo un sistema de re-
dacción de actas de cada sesión, basado en escritura reflexiva. 
La iniciativa fue evaluada positivamente tanto por algunos di-
rectores beneficiarios -debido a que permitía ir evaluando con-
tinuamente el trabajo formativo-, como por los mentores -ya 
que posibilitó ir alimentando el trabajo de las visitas posterio-
res. La oportunidad permanente de reflexionar acerca del rol 
del director durante el periodo de acompañamiento fue uno de 
los elementos más valorados por mentores y mentados, quie-
nes lo percibieron como la oportunidad de contar con un espa-
cio habitualmente ausente de su agenda cotidiana.

“De repente aquí ocurren situaciones que uno necesita 
resolver y para eso necesita tener otros puntos de vista, 
y yo ¿con quién lo hago? Bueno, con dos directoras que 
tengo, pero a veces no puedo con ellas, porque están 
tan ocupadas que no tenemos tiempo, entonces para mí 
fueron muy buenos momentos cuando yo con mi men-
tora podía compartir situaciones” (Director 1, caso 3, se-
gunda ola de entrevistas).
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◆ Comunicación sistemática entre mentores y directores 
mentados

Una sexta práctica común a los tres casos fue la comuni-
cación sistemática entre los integrantes de cada dupla. Tanto 
los formadores como los directores beneficiarios concuerdan 
en que se logró crear un vínculo positivo y una relación fluida 
entre ambos, que en ocasiones no se limitó a las visitas e inclu-
yó también comunicación vía whatsapp, correo electrónico o 
teléfono y que incluso perseveró una vez finalizadas las visitas 
estipuladas por el Programa. La existencia de esta práctica es 
corroborada por la generalidad de los encargados de Progra-
ma, para quienes la mayoría de las duplas se caracterizaron 
por una relación afiatada, de confianza y de cercanía entre sus 
integrantes. En los pocos casos en que no se observó tal situa-
ción, la percepción es que esto se debió a factores asociados 
tanto a los participantes (por ejemplo, ausencia de voluntarie-
dad real o falta de compromiso y disposición de tiempo para 
involucrarse en el proceso), como a algunos mentores que no 
lograron responder a las expectativas asociadas a su rol. 

De acuerdo a lo relatado por los entrevistados, la interac-
ción positiva mentor-director lograda en gran parte de las du-
plas de los tres casos (aunque no siempre en los mismos tiem-
pos) fue facilitada por diversos factores: el positivo matching 
de cada pareja producto de una similitud de contexto de des-
empeño, trayectoria profesional, género o formación inicial; la 
buena disposición de ambas partes para adaptarse a cambios 
en el proceso debido a situaciones imprevistas, como el rea-
gendamiento de las sesiones producto de algunas eventuali-
dades; y la valoración de las características personales de los 
mentores por parte de los directores, quienes destacaron es-
pecialmente su honestidad, empatía, suspensión del juicio, res-
peto y garantía de confidencialidad que les otorgaron durante 
el proceso de mentoría.

“Sabes qué es lo otro que a mí me pareció muy bueno, 
es la falta de juicio, la ausencia de juicio (…). Creo que es 
tremendamente importante ser respetuoso, incluso de 
los errores del otro. Tú eres un otro que está en un lugar 

distinto, observas una realidad con tu percepción, pero 
cuando de repente te pones a enjuiciar lo que debió ha-
ber hecho, lo que hizo, lo que no hizo el otro, uno fraccio-
na las confianzas y construyes de a poquito, vas cimen-
tando barreras que te podrían ir inhibiendo” (Director 3, 
caso 3, segunda ola de entrevistas).

◆ Seguimiento y evaluación de la mentoría
La última práctica realizada de manera transversal en los 

tres casos estudiados refiere al seguimiento y evaluación del 
acompañamiento realizado. 

Respecto del seguimiento de la mentoría, los Programas in-
cluyeron un monitoreo técnico-operativo en el marco del cual 
se solicitó a cada mentor registrar en una plataforma en línea 
las visitas a los directores. El registro debía incluir un acta (bi-
tácora) de las mismas y una reflexión acerca de las actividades 
que se llevaron a cabo. Adicionalmente, a lo largo del proceso 
de acompañamiento los mentores realizaron reuniones perió-
dicas con los equipos coordinadores, con el doble propósito de 
velar por el cumplimiento de los tiempos definidos por el cro-
nograma de actividades, y de constituir un espacio de autoe-
valuación, retroalimentación, formación continua y aprendizaje 
entre pares del cuerpo de formadores. 

Respecto de la evaluación de los directores participantes, 
y respondiendo a uno de los requisitos del convenio suscrito 
con el CPEIP, los Programas aplicaron un pre y un post test a 
los mentados. Los equipos coordinadores de dos de los casos 
estudiados realizaron un monitoreo presencial adicional. En el 
primero de ellos, se visitó a cada director participante a fin de 
realizar un seguimiento de su formación y de recabar informa-
ción acerca de su experiencia y su visión del desempeño de 
los mentores. En el segundo caso, se llevaron a cabo grupos 
focales con los directores participantes con objeto de cono-
cer su percepción respecto del proceso de mentoría. Por úl-
timo, en el tercer caso estudiado, en paralelo a la mentoría, 
la universidad a cargo del Programa realizó una investigación 
académica sobre las características de un buen mentor de di-
rectores novatos, que buscaba adicionalmente retroalimentar 
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las iniciativas de formación de mentores desarrolladas por la 
propia institución.

En general, la evaluación final de la mentoría se llevó a cabo 
de manera colectiva. En uno de los casos estudiados, se esta-
bleció desde la Coordinación que cada mentor se reuniera con 
el conjunto de sus directores asignados, con objeto de evaluar 
cualitativamente el proceso. En otro caso, también se desarro-
lló una jornada de evaluación grupal de la experiencia.

Este conjunto de prácticas principales confluyó en un pro-
ducto común requerido por el CPEIP, consistente en un plan de 
mejora individual para cada director. Dado que no se entrega-
ron indicaciones acerca del formato de dicho plan al inicio del 
proceso, en los tres casos este se definió de manera interna, 
siendo en ocasiones elaborado por los propios mentores y, en 
otras, sugerido por el Programa. La realización de esta tarea 
fue especialmente ardua para la mentora sin experiencia en 
cargos directivos, según quien hicieron falta herramientas con-
cretas para la elaboración de los planes de mejora.

A modo de conclusión de este apartado, cabe destacar que 
las diversas prácticas que conformaron el proceso de mento-
ría fueron altamente valoradas tanto por los mentores como 
por los directores mentados, siendo especialmente aprecia-
da la oportunidad de mantener un diálogo cercano, reflexivo y 
orientado a la retroalimentación entre integrantes de una mis-
ma dupla. 

No obstante, se aprecia que los matices y énfasis de estas 
prácticas, así como las características de su despliegue, se en-
cuentran en directa relación con los perfiles académicos y pro-
fesionales de los mentores. Es decir, las posibilidades y limita-
ciones de cada mentor para ejercer las prácticas de mentoría 
están vinculadas, en gran medida, a su perfil y a su capacidad 
de establecer un vínculo constructivo con los mentados. Dos 
duplas ilustran la situación descrita. La primera, conformada 
por dos directores con robustos curriculum y amplia experien-
cia en educación, quienes adoptaron durante esta etapa de 
la inducción una actitud basada en el intercambio de buenas 
prácticas; la segunda de ellas, compuesta por una mentora con 
formación inicial en el área de las ciencias sociales y humanas, 

con amplia experiencia en asesorías, coaching y relatorías a 
directivos y docentes del sistema escolar, y una directora prin-
cipiante con amplia experiencia como integrante de equipos 
directivos, quienes complementaron la mentoría con un en-
foque de coaching, dado que la directora requería fortalecer 
su empoderamiento en el cargo.

1.2. Desafíos de la mentoría y de los mentores
El componente de mentoría del Programa de Inducción 

enfrentó diversos desafíos en su implementación, con impli-
cancias para la coordinación de la iniciativa y el ejercicio del 
rol del mentor y generando la necesidad de ajustes en ambos 
niveles. 

◆ La definición del público objetivo del Programa de In-
ducción por parte del CPEIP

Un primer desafío de la mentoría común a los tres casos 
estudiados se relaciona con la forma como el CPEIP definió 
el público objetivo del Programa de Inducción. Inicialmente, la 
iniciativa se enfocó a directores novatos, es decir, profesionales 
que ocuparan por primera vez este cargo. La posterior deci-
sión del organismo rector de orientar la iniciativa a líderes es-
colares electos a través del sistema de Alta Dirección Pública 
en los dos últimos años previo a su implementación tuvo como 
consecuencia la conformación de un grupo de directores be-
neficiaros híbrido en términos de su experiencia previa en el 
cargo. Dada la demora en la entrega del listado de participan-
tes y la detección tardía de la heterogeneidad del grupo, los 
ajustes requeridos debieron realizarse durante la ejecución del 
acompañamiento, y se dio a los mentores la responsabilidad 
de adaptar los contenidos de la formación a las características 
de cada mentado. En apoyo a esta labor, se decidió monitorear 
cercanamente y por distintas vías el proceso de acompaña-
miento de los formadores. 

La asignación de directores con experiencia en el cargo 
implicó diversos retos para los mentores en el ejercicio de su 
rol, como tener que lidiar con las bajas expectativas iniciales 
detectadas en algunos mentados de mayor trayectoria, y re-
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pensar su rol en el proceso y el objetivo del acompañamiento, 
adaptándolos en función de las necesidades particulares de 
cada caso.

 
“De repente dice el mentor: ‘no sé en qué ayudar o co-
laborar porque tienen todo muy bien resuelto’ (…) Hay 
directores muy expertos, que dominan sectores muy 
complejos, e incluso emocionalmente están súper bien 
parados, entonces qué hace ahí un mentor (…) enton-
ces ahí aparece la figura de llevarle innovación, ahí opera 
mucho la sugerencia específica, distinta a lo que han he-
cho hace rato. Ellos en general piden harto tema técnico: 
‘bueno, cómo gestiono mi plan de mejora, cómo me rela-
ciono mejor con el sostenedor, cómo logro políticamente 
manejar estos temas’ (…) En una lógica de mejora conti-
nua siempre hay algo que optimizar” (Encargada del pro-
grama 1, caso 1, primera ola de entrevistas).

◆ El real nivel de voluntariedad de la participación de algu-
nos directores en la iniciativa

Un segundo desafío que enfrentaron los mentores refiere 
a que la participación de los directores en los Programas no 
siempre fue del todo voluntaria, cuestión que solo fue detec-
tada una vez iniciado el proceso de inducción. Ante esta situa-
ción, los encargados de Programa optaron por contactar a los 
mentados y sondear su nivel de interés por participar en la ini-
ciativa, lo que retrasó el inicio de las visitas de mentoría. Aun-
que gracias a esta gestión hubo cambios en la composición del 
grupo de directores mentados, parte de los formadores man-
tuvo dudas sobre la efectiva voluntariedad de su participación. 
En algunos casos, la posibilidad de restarse del Programa pro-
vocó que los directores que siguieron participando mostraran 
apertura y una disposición positiva hacia la mentoría. Otros 
mentores, en cambio, mantuvieron la percepción de una vo-
luntariedad forzada que, en su visión, impactó negativamen-
te en el compromiso de ciertos directores en el proceso. Para 
hacer frente a esta situación, y respondiendo a la solicitud de 
algunos mentores, la tutora de la plataforma de uno de los Pro-

gramas estudiados –quien tuvo mayor relación con los líderes 
beneficiarios durante la implementación de la iniciativa– tomó 
contacto con los casos críticos para promover su positiva dis-
posición hacia el Programa. 

◆ La precisión de la información para convocar a potencia-
les directores participantes

Un tercer desafío de los Programas dice relación con la di-
fusión de la iniciativa y la información entregada para promo-
ver la participación de los directores. En este plano se generó 
confusión en los líderes escolares, particularmente en uno de 
los casos estudiados, en que parte importante de los directo-
res experimentados pensaron en primera instancia que el pro-
pósito del Programa era formarse como mentores. Al darse 
cuenta de esta confusión, el profesional a cargo de la inicia-
tiva revisó la información difundida por el CPEIP y corroboró 
que en ningún sentido se expresaba este propósito. Aunque el 
malentendido fue debidamente aclarado, hasta el inicio de las 
visitas hubo directores que tuvieron la expectativa de conver-
tirse en mentores al finalizar el Programa, lo que implicó que 
los mentores siguieran comunicando el propósito del acom-
pañamiento.

“No sé qué pasó, no sé quién lo dijo, (…) pero hay una 
suerte de interpretación entre los mentados, de que 
esto de ser acompañados es como una condición para 
ellos ser mentores después. Hay un diagnóstico que hi-
cimos los mentores respecto a esto, o sea coincidimos 
varios que todos nuestros mentados tienen esa idea. (…) 
Hubo una declaración inicial que fue mal hecha, entontes 
las primeras sesiones fueron para rayar bien la cancha” 
(Mentor 3, caso 2, segunda ola de entrevistas).

◆ La conformación de un equipo de mentores con hetero-
geneidad de perfiles

Un cuarto desafío compartido por el conjunto de casos es-
tudiados fue la heterogeneidad de perfiles de los profesionales 
que conformaron el equipo de mentores, que incluyó profe-
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sionales con y sin experiencia en dirección escolar. Esta situa-
ción se generó producto de la falta de claridad y precisión del 
CPEIP a la hora de definir el perfil requerido para ejercer el rol 
de mentor. La Coordinación de los Programas desplegó diver-
sas estrategias para hacer frente a este desafío. En un caso, la 
encargada de Programa sostuvo reuniones reflexivas con los 
mentores. En otro, se decidió dar la misma estructura al cur-
so de formación de mentores y al módulo de inmersión para 
directores. En el tercer caso, se optó por la participación con-
junta de directores beneficiarios y formadores en los cursos 
presenciales iniciales.

Pese a estas adaptaciones, la ausencia de experiencia direc-
tiva previa de algunos mentores se siguió siendo un desafío en 
las instancias de trabajo formativo.

“Yo creo que no hay dudas de lo que te estoy diciendo 
sobre la base de la experiencia que hemos tenido: los 
mentores que no son directores han tenido que darle 
más vuelta al asunto, siendo que hay algunos que lo han 
hecho bien” (Encargado programa, caso 3, segunda ola 
de entrevistas).

◆ La ausencia de antecedentes y experiencias previas de 
mentoría en el área de la dirección escolar en Chile

Los tres casos considerados en este estudio también experi-
mentaron el reto de plantear el diseño formativo de una mento-
ría sin contar con antecedentes y experiencias previas de aplica-
ción de esta herramienta en el área de dirección escolar en Chile, 
lo que dificultó la tarea de definir un perfil de mentor. Tampoco 
fue posible establecer previo al inicio de los Programas la capa-
cidad real de los directores postulantes a mentores para ejer-
cer este rol, cuya selección se basó en los siguientes elementos: 
el curriculum vitae, una entrevista psicológica de evaluación de 
habilidades comunicativas, y una entrevista personal orientada 
a conocer la carrera profesional de los postulantes. Si bien los 
encargados de Programa se mostraron satisfechos con el resul-
tado del proceso, en algunos casos los mentores seleccionados 
no se desempeñaron según lo esperado. 

◆ La delimitación de la labor del mentor
Un sexto desafío que abordaron los Programas fue delimi-

tar con mayor precisión la labor del mentor, diferenciándola 
de la intervención de otros profesionales, como por ejemplo, 
psicólogos. La encargada de uno de los Programas estudiados 
percibió a este respecto un desafío importante para los mento-
res, dado que los problemas personales de algunos directores 
mentados tendieron a emerger durante el trabajo de escucha 
de los mentores.

“Y le hemos dado tanto énfasis al tema de la escucha 
que empiezan a salir cosas muy personales, y muy de 
infancia, y yo pienso que [los mentores] no son psicólo-
gos, no son psiquiatras, no vienen a hacer terapia al es-
tablecimiento. Entonces hay una línea delgada entre lo 
que es el desafío del director y sus características per-
sonales. Porque a veces las características están arrai-
gadas por mucho tiempo y van más allá de lo que se 
puede trabajar en mentoría” (Encargada de Programa, 
caso 2, segunda ola de entrevistas).

◆ La inserción de la mentoría en los Programas de In-
ducción

Un último desafío no menor experimentado en los tres ca-
sos estudiados se vincula con la inserción de la mentoría en el 
marco más amplio de los Programas de Inducción. Dado que 
el CPEIP no explicitó sus expectativas en relación con articular 
los distintos componentes de los Programas, esto se tuvo que 
definir en el transcurso de la formación, lo que, a juicio de algu-
nos mentores, provocó un desacople entre ciertas actividades 
ligadas a la mentoría, como por ejemplo, la pasantía y el plan 
de mejora de cada director. Así, aun cuando los entrevistados 
valoraron la realización de la pasantía, algunos señalaron que 
no se contó con el tiempo para retroalimentar o reflexionar 
acerca de dicha actividad. Adicionalmente, otros mentores de-
tectaron que no pudieron consolidar un trabajo permanente en 
plan de mejora durante el desarrollo de la mentoría por no ha-
ber recibido un formato de documento desde el inicio. 
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“Como que de repente a la gente se le olvidó: ‘Oh, la 
pasantía’, entonces es como ¡puf!, apareció, y ¿qué rela-
ción tiene la pasantía con las visitas? ¿Qué relación tiene 
la pasantía con la plataforma? (…) Yo creo que, particu-
larmente acá, a nivel administrativo, faltó mayor prepa-
ración previa de ciertos detalles, como lo del plan de 
mejora, que debiera haber estado antes, para uno saber 
qué es lo que tiene que ir recogiendo en cada sesión” 
(Mentora 2, caso 3, segunda ola de entrevistas).

Una situación similar ocurrió con el módulo de Acompaña-
miento a Distancia mediante el uso de una plataforma onli-
ne. Los entrevistados coincidieron en que los principales nu-
dos críticos ligados a esta plataforma fueron: su disímil uso por 
parte de los directores beneficiarios (atribuido por los men-
tores a falta de tiempo y de competencias digitales); el poco 
sentido que varios mentores y mentados otorgaron al trabajo 
virtual; el escaso conocimiento que algunos mentores tenían 
de este componente; y la preferencia por las interacciones cara 
a cara. 

“Para serte sincero el tema de la plataforma nunca lo en-
tendí, la plataforma ahí estoy perdido, he tratado, he su-
bido mis cosas, he tratado de estar ahí, pero por temas 
de tiempo, y por temas de conocimiento, no fue lo más 
adecuado (…) He tratado de ser lo más minucioso y siste-
mático con respecto a lo que se me encomendó, pero no 
he podido, no le he encontrado mucho sentido” (Director 
3, caso 1, segunda ola de entrevistas).

En esta misma línea, algunos entrevistados percibieron una 
desconexión temática y metodológica entre el módulo de In-
mersión Presencial y la mentoría.

“Yo veo que son dos cosas paralelas, que deberían haber 
estado más articuladas (…) esas clases teóricas apunta-
ron a temáticas generales, como para plantear de repen-

te un lenguaje común. (…) Fueron clases teóricas, como 
si tú fueras parte de un diplomado o de un magíster, que 
no necesariamente enganchaba con el tema de la men-
toría. No se hizo referencia a la mentoría ni a nada de eso, 
que también se podría abordar desde el punto de vista 
teórico. (…) Y por otro lado, después de que terminó eso 
empezó a venir la intervención del mentor, pero que no 
se conecta ni siquiera con las clases ahí desarrolladas, o 
sea… no hay un cruce” (Directora 1, caso 1, primera ola de 
entrevistas).

2. Condiciones institucionales que 
facilitaron u obstaculizaron el proceso 
de mentoría

Varios actores e instituciones participaron en el diseño e 
implementación del Programa de Inducción: el CPEIP, las uni-
versidades ejecutoras, los sostenedores y los establecimientos 
escolares de los líderes participantes. En todos ellos, se identifi-
caron condiciones institucionales que facilitaron u obstaculiza-
ron el desarrollo de la mentoría. Estas condiciones que aquí se 
presentan por separado, en la práctica se entrelazaron dinámi-
camente, ofreciendo un soporte de mayor o menor efectividad 
al acompañamiento. 

2.1. Facilitadores del proceso de mentoría
En relación con el CPEIP, los encargados de los Programas 

entrevistados identificaron como condición facilitadora de la 
mentoría la realización de una reunión con todo el grupo de 
coordinadores, en la que se revisó el conjunto de procesos aca-
démicos y administrativos ligados a este componente formati-
vo. La instancia –percibida como de aprendizaje– les permitió 
conocer la forma como cada institución enfocó el acompaña-
miento y tomó las decisiones sobre su diseño y el reclutamien-
to y selección de participantes. 
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“Yo creo que lo más valioso que ha hecho el CPEIP, fue 
una reunión con todas las instituciones que hacen la 
mentoría, en la que pudimos ver lo que están haciendo 
otros, los desafíos que tenemos en común y los aportes, 
las fortalezas que otros están incorporando en sus pro-
cesos” (Encargada de Programa, caso 2, segunda ola de 
entrevistas).

En cuanto a las instituciones universitarias, destaca como 
condición facilitadora la coordinación de actividades pre-
vias y durante la mentoría, adicionales a las estipuladas en 
los convenios firmados por el CPEIP, y orientadas a prepa-
rar y apoyar a los mentores para asumir su rol. En dos casos 
estudiados, los mentores mencionaron la realización de re-
uniones reflexivas individuales entre mentores e integrantes 
de los equipos coordinadores de los Programas, para analizar 
sus prácticas, resolver dudas y retroalimentar el proceso en 
general. Los entrevistados coincidieron en que estos encuen-
tros sirvieron para contener ansiedades y orientarlos respec-
to de su rol.

“Yo creo que la misma gente del programa es también 
un facilitador (…) La coordinadora me ofreció tres otras 
instancias para que yo pudiera ir e informarme y despejar 
dudas y lo he hecho en dos ocasiones, entonces eso me 
deja más tranquila y yo creo que a ella también (...) Como 
esto es nuevo, no hay una teoría o estudios sólidos que te 
den cuenta de eso, es bueno que alguien que está coor-
dinando, que sabe, que también tiene claridad de qué es 
lo que se espera, te escuche y te retroalimente” (Mentora 
2, caso 1, segunda ola de entrevistas).

Los mentores reconocieron en estas reflexiones individuales 
con la coordinadora un modelo de mentoría en la que además 
de analizar y resolver problemas puntuales de sus prácticas 
como mentores, aprenden claves para potenciarse en su rol, a 
partir del aprendizaje experiencial.

En este sentido, rescataron como elemento de base la posi-

tiva disposición, la disponibilidad de tiempo y los conocimien-
tos específicos de la coordinadora.

En otro caso, el encargado del Programa y los mentores en-
trevistados relevaron la formación previa en mentoría realizada 
por algunos directores en la misma casa de estudio, en el año 
2016. Esta formación habría favorecido la fluidez de las relacio-
nes entre mentores y mentados, al incorporar una definición 
más clara y precisa sobre el rol a ejercer.

“Se nota una diferencia en la mayoría de esos mento-
res [con formación previa], que es como natural, por 
el mayor tiempo de exposición al fenómeno y de re-
flexión acerca de su función. Creo que eso se notó, y 
algunos mentores sin esa formación también lo logra-
ron, pero a un grupo de mentores sin formación previa 
les fue difícil asumir su función con la misma profun-
didad” (Encargado programa, caso 3, segunda ola de 
entrevistas).

A nivel de sostenedores, los entrevistados mencionaron 
como condición facilitadora la autorización de las autorida-
des municipales para que mentados y mentores con cargos 
de dirección escolar formaran parte de la iniciativa, permi-
tiéndoles –al menos formalmente– disponer del tiempo re-
querido para participar en las actividades. En algunos casos, 
los sostenedores también entregaron otros tipos de apoyo, 
como por ejemplo recursos para trasladarse a los lugares de 
encuentro. 

Por último, en relación con los establecimientos educacio-
nales, algunos mentores y directores beneficiarios destacaron 
que en ocasiones el acompañamiento se vio favorecida por la 
información y el involucramiento de las comunidades educati-
vas, que se expresó por ejemplo en la presencia de los men-
tores en las reuniones de los equipos directivos. Asimismo, 
los entrevistados percibieron en la forma como se organizó 
la mentoría en los centros escolares un elemento facilitador 
de este proceso, logrando insertarse de manera exitosa en la 
agenda de trabajo cotidiana.
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2.2. Obstaculizadores del proceso de mentoría
A nivel del CPEIP, una de las condiciones institucionales 

identificadas como obstaculizadoras por los encargados de 
Programa fue la percepción de que este presentaba un conjun-
to de debilidades como organismo rector de la iniciativa. Las 
principales críticas apuntan en primer lugar al convenio, cuya 
formulación se consideró excesivamente genérica en algunas 
materias (concepto de mentoría y rol de los mentores, compo-
nente de pasantía y plan de mejora individual) y especialmente 
rígida en otras (contenidos formativos), provocando una de-
mora en el diseño específico de los componentes formativos. 

Por otra parte, el CPEIP entregó según los coordinadores un 
limitado apoyo al proceso y no realizó un adecuado seguimien-
to de este, lo que implicó que las principales decisiones asocia-
das a su diseño e implementación fueran tomadas de manera 
autónoma por las casas de estudio, sin recibir en algunos casos 
retroalimentación por parte de la institución.

Los entrevistados también mencionaron como condición 
obstaculizadora de la mentoría la forma poco pertinente y 
oportuna como el CPEIP seleccionó a los directores benefi-
ciaros, que desafió fuertemente la implementación y el desa-
rrollo del proceso.

Asimismo, los coordinadores consideraron que cuando 
hubo retroalimentación por parte del CPEIP, esta se centró en 
aspectos administrativos, y señalaron que los comentarios re-
cibidos en respuesta a los reportes y documentos enviados 
durante el desarrollo de los Programas no aludían a aspectos 
técnicos vinculados a la mentoría.

“Son los que financian, también los que exigen los infor-
mes, sé que con ellos tenemos que cumplir con ciertos hi-
tos y procedimientos, pero no estoy tan segura de que ellos 
puedan orientar técnicamente esto. Entonces para mí son 
financistas y es un tema más administrativo el que tengo 
que cumplir con ellos. No han entregado orientaciones a 
partir de los informes entregados. La retroalimentación es 
de forma, son cosas muy burocráticas las que revisan” (En-
cargada de Programa, caso 2, segunda ola de entrevistas).

A nivel de sostenedores, una condición obstaculizadora 
que, al mismo tiempo, aparece en algunos casos como una 
condición facilitadora, es el respaldo del nivel intermedio. Pese 
a que los directores beneficiarios y los formadores que se des-
empeñaban como directores en servicio contaron con autori-
zación para formar parte del Programa, algunos mentores per-
cibieron una falta de apoyo a los mentados por parte de las 
autoridades, lo que provocó reuniones y requerimientos de úl-
timo minuto que afectaron la participación de los mentados en 
este componente formativo. 

En este mismo nivel, el proceso de designación de los par-
ticipantes establecido por las autoridades municipales y la 
escasa información sobre el Programa entregada al público 
objetivo también son vistos como condiciones que obstaculi-
zaron la mentoría. Como se señaló anteriormente, estas situa-
ciones repercutieron negativamente en la disposición hacia 
la formación y las expectativas iniciales de ciertos directores 
beneficiarios.

“Uno [de los obstaculizadores] fue la forma en cómo el 
sostenedor convocó, si fue algo obligado, si se hizo una 
descripción de que esto era una relación horizontal y no 
una supervisión, no una asesoría, si ellos de verdad se 
sienten como en plena libertad de decir que no” (Men-
tora 2, caso 3, primera ola de entrevistas).

A nivel de los establecimientos escolares, mentores y men-
tados coincidieron en que una condición institucional obstacu-
lizadora es el tiempo disponible de los directores beneficiarios 
para cumplir con las visitas y actividades proyectadas, produc-
to de su abultada agenda de trabajo, especialmente en el caso 
de directores con estilos de liderazgo menos distribuido. Pro-
ducto de ello, en algunos casos los mentores disminuyeron la 
duración de las sesiones. 

En esta misma línea, los entrevistados hicieron referencia 
a distintas contingencias propias de la vida cotidiana de los 
centros escolares reuniones o eventos imprevistos- que en-
torpecieron la calendarización inicial de las visitas, situación 
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que en general pudo resolverse gracias a la positiva disposi-
ción de ambas partes para introducir ajustes. 

“[Un obstaculizador correspondió] al tiempo de los di-
rectores. No el tiempo del mentor, en este caso uno 
disponía de todo el tiempo programado, pero del tiem-
po del director, porque a veces tuvimos que interrum-
pir la sesión, como te decía anteriormente, porque ha-
bía que firmar, que pasó tal cosa, que se cortó la luz, 
tenía que salir el director a ver qué pasaba” (Mentor 1, 
caso 3, segunda ola de entrevistas).

Aunque no participan institucionalmente en el desarrollo 
de los Programas de Inducción, no es posible dejar al margen 
aspectos del sistema educativo que tensionaron los procesos 
de mentoría. La alta demanda de tareas burocráticas que en-
frentan las escuelas municipales -en particular aquellas inter-
venidas por instituciones del Sistema de Aseguramiento de la 
Calidad de la Educación (SAC)- afecta el clima de las escue-
las, sumiéndolas en un ambiente de evaluación y supervisión 
constante e incrementando la carga de trabajo del director y 
su equipo. Inevitablemente, estos elementos tuvieron conse-
cuencias para el desarrollo de la mentoría, por ejemplo, en al-
gunos establecimientos que asociaron la visita del mentor a la 
de un evaluador, pese al esfuerzo de los Programas de aclarar 
la naturaleza del acompañamiento. 

Por último, es necesario mencionar una condición obsta-
culizadora particular, de tipo operativo: la distancia geográ-
fica entre mentores y mentados que implicó extensos tiem-
pos de desplazamiento y una mayor inversión de recursos en 
transporte. La positiva disposición de algunos mentores para 
trasladarse a zonas más alejadas fue aquí esencial para cum-
plir con las visitas. 

3. Orientaciones para una política de 
fortalecimiento de la inducción y mentoría 
de directores novatos, desde la voz de los 
actores

A partir de lo experimentado, los actores involucrados en 
la implementación de los Programas de Inducción destacaron 
las innovaciones, en particular de los procesos de mentoría, y 
plantearon sugerencias para futuras propuestas formativas así 
como para el diseño y la implementación de una política de in-
ducción a directores novatos.

Respecto de los Programas de Inducción para Directores 
Novatos, los entrevistados coincidieron en destacar su carác-
ter innovador. Independientemente de la mentoría -que se revi-
sa más adelante-, los componentes de los Programas son obje-
to de una evaluación disímil por el grupo. La plataforma virtual 
es transversalmente percibida como el componente más débil 
de los Programas, dada su baja articulación con las demás ac-
tividades y el escaso tiempo con que los líderes dicen contar 
para utilizarla. Pese a su corta duración, la formación presencial 
fue valorada positivamente, existiendo la percepción de que 
entregó contenidos teóricos desde una perspectiva profesio-
nalizante y práctica, y permitió conocer a otros directores y 
compartir experiencias con ellos. Por último, la gran mayoría 
de los entrevistados también evaluó positivamente la expe-
riencia de pasantía en otro establecimiento escolar, que según 
ellos les permitió intercambiar buenas prácticas de gestión y 
conocer realidades educativas similares. 

Junto con estas valoraciones predominantemente positivas, 
los entrevistados plantearon una serie de recomendaciones 
para mejorar los Programas de Inducción, que apuntan central-
mente al fortalecimiento de los componentes formativos y a su 
articulación. Las sugerencias son variadas e incluyen acciones 
tales como: la incorporación de cursos modulares y flexibles 
en la formación presencial de acuerdo con las necesidades de 
cada director, una introducción intercalada de los componen-
tes a lo largo del proceso, y el robustecimiento del componen-
te ligado al uso de la plataforma. Junto con lo anterior, algunos 
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mentores plantean la necesidad de mejorar la evaluación de 
los directores participantes en los Programas, considerando no 
solo el desempeño de los mentados durante la formación, sino 
también el impacto generado en su ejercicio del cargo en los 
centros educativos que dirigen.

Por su parte, la mentoría, a es transversalmente percibida 
como una formación innovadora, que se diferencia de manera 
importante de las instancias formativas en las cuales directores 
beneficiarios y formadores han participado con anterioridad. 
Así, ambos grupos enfatizaron especialmente como elementos 
novedosos el carácter situado y experiencial de la formación, 
su foco en el diálogo y la reflexión en el marco de una relación 
horizontal al interior de las duplas, y la oportunidad que repre-
senta de potenciar el apoyo entre pares. 

“Yo he estado en un montón de cursos, diplomados, ma-
gísteres, que se han declarado profesionalizantes pero 
que al final tú sientes que, de una u otra forma, más allá 
de lo teórico no te han aportado mucho. Te queda ese 
sinsabor de cómo lo llevo a la práctica. Y fíjate que en 
este caso me pasó algo distinto (…) ¡qué distinto es es-
tar junto con otro par! Te permite, sin la presión o sin que 
venga alguien desde arriba (…), desarrollar ciertas capa-
cidades en la interacción con el otro, (…) fundamental-
mente, desde el análisis que vas haciendo de la reflexión 
de tu propia experiencia” (Director 3, caso 3, segunda ola 
de entrevistas)

Si bien la percepción del carácter innovador de la mentoría 
es compartida por los distintos mentados, este componente es 
especialmente apreciado por los directores novatos, quienes 
vieron en él la posibilidad de contar con un acompañamiento 
en la solitaria y compleja etapa de asunción del rol. 

Las sugerencias de los entrevistados para mejorar la men-
toría son de distinto orden. Uno de ellos es la duración del pro-
ceso formativo. Por un lado, la generalidad de los entrevistados 
consideró que ocho visitas son insuficientes en consideración 
del tiempo requerido para establecer un vínculo de confianza 

al interior de las duplas. Por otro lado, algunos mentores su-
girieron disminuir el número de horas de cada sesión, dado lo 
complejo que resultaría a los directores participantes disponer 
de cuatro horas para las visitas. Por último, algunos beneficia-
rios y mentores señalaron la importancia de mantener la inicia-
tiva por un segundo año y de realizar un seguimiento posterior 
del proceso.

“Me gustaría que esto fuera una primera etapa para no-
sotros los directores, y que después hubiera tal vez otra 
etapa, en un año más (…), que después hubiera como un 
seguimiento. Y tal vez que nosotros pudiéramos seguir 
a través de internet a lo mejor, que nos llegaran más do-
cumentos, si salen cosas nuevas, irnos retroalimentando” 
(Director 1, caso 3, segunda ola de entrevistas). 

En segundo lugar, tanto los encargados como los mentores 
y los mentados plantearon sugerencias en torno al enfoque 
y las características de la mentoría. Así, el grupo concordó al 
evaluar la relevancia de mantener el enfoque contextualizado y 
flexible de cada proceso formativo, pudiendo este ser adapta-
do a las necesidades particulares de cada director. Asimismo, a 
partir de la valoración de la pasantía efectuada y de la posibili-
dad de conocer otras experiencias en el marco de la formación 
presencial, algunos actores sugirieron incluir en la mentoría un 
trabajo colectivo o en red entre los líderes participantes, que 
fortalezca el aprendizaje entre pares.

En términos de perfil y formación de los mentores, los coor-
dinadores de los Programas de Inducción mencionaron como 
principal aprendizaje de la experiencia de la mentoría la impor-
tancia de contar con formadores que sean directores o bien 
dispongan de un amplio conocimiento sobre el funcionamien-
to de los centros educativos y las políticas de educación. Asi-
mismo, enfatizaron la necesidad de realizar una formación ini-
cial de carácter práctico, que provea a los futuros mentores de 
una diversidad de herramientas para acompañar a los líderes 
beneficiarios, y de habilidades comunicacionales que les per-
mitan estimular la reflexión de los directores sobre sus prácti-
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cas. Adicionalmente, algunos actores destacaron la necesidad 
de generar una red de apoyo de mentores durante el proceso 
formativo. 

En cuarto lugar, tanto los coordinadores como los equipos 
de mentores coincidieron en valorar la importancia de fortale-
cer el conocimiento previo de los directores y de sus estable-
cimientos antes de iniciar la mentoría. Desde su visión, esto 
permitiría un emparejamiento más efectivo, y una mejor prepa-
ración del trabajo a realizar con cada profesional. 

“Entonces tener mucho más conocimiento sobre quié-
nes son nuestros directores con los que vamos a traba-
jar: cuáles son los establecimientos en lo que se desem-
peñan, cuáles son sus características, qué cosas previas 
han ocurrido en él. Yo creo que son cosas que podrían a 
ayudar a hacer mucho más fino el proceso de levanta-
miento de información, y luego de proyección del pro-
ceso” (Encargado de programa, caso 3, segunda ola de 
entrevistas).

Por último, algunas recomendaciones se centran en el pro-
ceso de evaluación de la mentoría, señalándose la necesidad 
de realizar una medición inicial de las competencias y habili-
dades de los directores, para estimar con posterioridad el im-
pacto de la iniciativa. Una sugerencia adicional refiere a que los 
directores realicen una evaluación de los mentores durante el 
proceso, de manera de ir fortaleciendo el rol e introduciendo 
los ajustes pertinentes. 

Respecto de una futura política de inducción de directores 
novatos, se relevó la importancia de institucionalizar un pro-
grama de esta índole, para revertir la soledad y ausencia de 
acompañamiento experimentada durante esta fase y contri-
buir a que los directores se posicionen en su rol.

Los mentores y los encargados de los Programas también 
enfatizaron la necesidad de mejorar el proceso de selección e 
incorporación de los directores participantes a los programas 
de inducción. Específicamente, sugirieron afinar el procedi-
miento de identificación de líderes efectivamente novatos, 

potenciar la difusión de información clara y precisa sobre el 
carácter de la iniciativa a los sostenedores y al público obje-
tivo, y asegurar la efectiva participación voluntaria en la ac-
tividad. 

Adicionalmente, algunos formadores y directores beneficia-
rios subrayaron la necesidad de incorporar conocimientos so-
bre el marco normativo y de política educativa en los cursos 
presenciales y de desarrollar habilidades blandas –comunica-
ción, empatía– en los líderes novatos.

En otro ámbito, algunos mentores destacaron la importan-
cia de que la política contemple una articulación de los Pro-
gramas de Inducción con los instrumentos de gestión propios 
de los directores en el marco normativo actual, incluyendo una 
mayor relación con los convenios de desempeño que los líde-
res deben formular y cumplir en el periodo de su desempeño 
del cargo. En este mismo sentido, los mentores señalan la im-
portancia de establecer una relación más productiva entre el 
CPEIP y los sostenedores de los establecimientos.

Finalmente, desde los equipos coordinadores de la inicia-
tiva, emergieron distintas recomendaciones vinculadas al rol 
rector del CPEIP en una eventual política de inducción de men-
tores, relevándose las tareas de fortalecer su aporte y apoyo 
técnico-administrativo al desarrollo de los Programas, y de 
avanzar hacia una conceptualización participativa, discutida e 
informada de la mentoría y del perfil y las funciones de los 
mentores. 

“La política, sobre la base no de la norma, sino que, sobre 
la base de los consensos, [debe avanzar] hacia la deter-
minación de un campo específico de la función del men-
tor, del rol de la mentoría de estos directores (…). Se re-
quiere que todos vayamos discutiendo y afinando más 
cuál es esa función en el contexto nuestro, y qué perfil 
tiene que tener ese mentor, qué cambios se espera que 
genere. Yo diría que son preguntas bien iniciales que (…) 
tienen que ser discutidas como base antes de cualquier 
cosa” (Encargado de programa, caso 3, segunda ola de 
entrevistas).
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CONCLUSIONES

Dado el carácter piloto de los Programas de Inducción es-
tudiados, se ha optado por formular algunas reflexiones acerca 
del acompañamiento realizado a los directores participantes 
en la iniciativa, sin entregar conclusiones definitivas acerca de 
este tipo de preparación de los líderes escolares.

En primer lugar, en coherencia con el enfoque otorgado a la 
mentoría por las instituciones ejecutoras, el perfil de los equi-
pos de mentores estuvo compuesto principalmente por direc-
tores escolares en servicio y con trayectoria en el cargo, algu-
nos de los cuales participaron en una experiencia formativa 
prolongada en el marco de un curso para mentores dictado 
por una de las casas de estudio el año previo a la ejecución de 
los Programas vinculados al CPEIP. La presencia en el grupo de 
mentores, de integrantes con esta doble característica apare-
ce como un elemento altamente facilitador para el desarrollo 
del componente, que permitió crear una relación positiva entre 
mentores y directores beneficiarios, y favoreció la validación 
inicial de los formadores por parte de los mentados, el adecua-
do ejercicio del rol esperado, y el uso de variadas herramientas 
para el ejercicio de este tipo de acompañamiento. Esto eviden-
cia la importancia de considerar elementos vinculados a la ex-
periencia profesional y a las habilidades blandas en el perfil de 
selección de mentores, y de diseñar para ellos una formación 
que incluya el aprendizaje de técnicas fundamentales de men-
toría para el desarrollo de la función. 

Reconociendo la relevancia de habilidades específicas y de 
la experiencia de los mentores en cargos directivos para un 
mayor éxito de este tipo de experiencias formativas, los ca-
sos estudiados relevaron que estas características no operan 
de manera aislada, sino que se conjugan las particularidades 
de los mentados. En este sentido, la experiencia analizada da 

cuenta de la importancia de realizar un proceso fino de empa-
rejamiento entre mentores y directores, basado en el análisis 
de sus respectivos perfiles (formación inicial, trayectoria pro-
fesional, contexto, organizacional en que se desempeñan), y 
orientado a lograr un buen matching entre ellos.

En segundo lugar, respecto de las prácticas desplegadas 
en la mentoría, los Programas se caracterizaron por la socia-
lización hacia los equipos formadores de un enfoque de esta 
práctica formativa basado en la importancia de los principios 
de la flexibilidad y adecuación de la formación a las necesida-
des de los participantes y de los centros escolares que lideran. 
De esta manera, las experiencias estudiadas evidencian la rele-
vancia de contextualizar y de consensuar los focos formativos 
de acuerdo con las particularidades de cada caso, y de man-
tener una apertura constante a trabajar elementos emergentes 
que surjan durante el proceso. Estas experiencias también dan 
cuenta de la relevancia del diálogo al interior de las duplas, de 
una retroalimentación respetuosa, de la observación de las ins-
tancias cotidianas de trabajo de los directores y del uso de pre-
guntas de indagación que estimulen la reflexión de los menta-
dos. Asimismo, muestran que parte del éxito de las actividades 
de mentoría no depende únicamente de lo que acontece en 
las visitas, sino también de la realización de una labor profe-
sionalizada, que incluye una preparación cuidadosa de las se-
siones, la búsqueda y formulación de material de apoyo, y la 
existencia de un trabajo colectivo de reflexión y autoevalua-
ción por parte de los mentores. Por último, considerando que 
parte esencial de los avances atribuibles al acompañamiento 
se basan en la construcción de una relación de confianza y de 
apertura al interior de las duplas -que en ningún caso son au-
tomáticas-, el diseño de futuras iniciativas debe considerar un 
tiempo de duración de las iniciativas que permita responder a 
este imperativo. 

En tercer lugar, los casos estudiados no estuvieron exen-
tos de desafíos y de condiciones institucionales que obstacu-
lizaron el proceso de mentoría. Entre estos, se encuentran las 
limitadas orientaciones técnicas entregadas por el CPEIP y la 
desacertada toma de decisiones en torno a la definición del 
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público objetivo del Programa, al proceso de asignación de los 
directores por parte de los sostenedores, y a otros aspectos 
propios de los establecimientos escolares (dinámicas cotidia-
nas y carga de trabajo de los líderes participantes, principal-
mente). Aun cuando varios de estos elementos pudieron ser 
contrarrestados, los aprendizajes en esta línea apuntan a la im-
portancia de promover una mayor articulación entre los nive-
les institucionales involucrados en la iniciativa -en este caso, 
CPEIP, universidades y sostenedores. También se evidencia la 
relevancia de disponer de condiciones institucionales propicias 
para el despliegue de la mentoría (autorización y respaldo de 
los sostenedores, difusión de información clara y precisa a los 
beneficiarios, adecuada selección de participantes y asegura-
miento del carácter voluntario de su participación, y considera-
ción de las contingencias de los centros educativos). 

Desde una perspectiva más analítica, la experiencia mues-
tra el rol fundamental que jugaron los equipos coordinadores 
de los Programas de cada casa de estudios en el desarrollo de 
este componente del proceso de inducción. Estos profesiona-
les fueron quienes elaboraron un diseño detallado del compo-
nente que sirvió como guía para el trabajo, se hicieron cargo de 
socializar permanentemente el enfoque de mentoría al equipo 
de mentores, introdujeron los ajustes necesarios para sortear 
algunos de los desafíos que se iban presentando, y establecie-
ron un seguimiento y retroalimentación continua a lo largo del 
proceso de formación. 

El resultado de las experiencias estudiadas es considerado 
positivo por todas las partes involucradas entrevistadas, sien-
do los principales elementos valorados por los directores el 
carácter innovador de la formación, el conjunto de prácticas 
metodológicas empleadas, las habilidades y características de 
los mentores seleccionados, y las duplas constituidas. En este 
marco, la mentoría emerge como una actividad formativa es-
pecialmente idónea para abordar y potenciar los recursos per-

sonales de los líderes educativos y sus habilidades de gestión, 
así como también para revertir, en el caso de los directores 
novatos, la soledad inicial propia de la inserción en el cargo, y 
fortalecer su empoderamiento en el rol.

Por último, los casos estudiados permiten esbozar un con-
junto de lineamientos para el diseño de política educativa, que 
apuntan en primer lugar a la importancia de darle continuidad 
a los programas de inducción para directores novatos basa-
dos en la mentoría, y que deben orientarse a promover el tan 
valorado aprendizaje experiencial y entre pares visualizado en 
este estudio. 

Al mismo tiempo, los casos dan cuenta de la necesidad de 
fortalecer el rol del organismo público rector, el cual -lejos de 
limitarse únicamente a la formulación de orientaciones para di-
señar las experiencias formativas- debe avanzar hacia su cons-
titución como un ente que apoye y retroalimente técnicamente 
a las instituciones ejecutoras, y facilite la fluidez de la imple-
mentación de las iniciativas. En la misma línea, el análisis efec-
tuado de los Programas revela el imperativo de que el CPEIP 
asuma una función de articulación entre los distintos niveles in-
volucrados en la política, dentro de lo cual emerge con especial 
fuerza el desafío de robustecer la participación de los sostene-
dores, quienes por su mayor cercanía y conocimiento de los 
directores podrían ejercer un papel favorable en la implemen-
tación de futuros programas de esta naturaleza. Finalmente, 
desde los casos estudiados, se identifica la relevancia de que 
el Ministerio de Educación se oriente hacia la formulación de 
definiciones técnicas de la mentoría y del rol de los mentores 
–no dejándolas a criterios propios y posiblemente disímiles de 
cada institución ejecutora- así como también a la delineación 
de un perfil de formadores. En este marco, resulta vital el aná-
lisis detallado de las experiencias pioneras estudiadas por este 
proyecto y la evaluación de las mismas desde la mirada de los 
distintos niveles y actores involucrados.
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