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I. INTRODUCCIÓN  

El objetivo de esta propuesta de mejora es desarrollar un proyecto para fortalecer 

las capacidades docentes a partir de la creación ciclos de indagación colaborativa en un 

establecimiento particular subvencionado de la comuna de Chiguayante. El diagnóstico 

inicial se llevó a cabo durante julio de 2018 a partir de un levantamiento de datos 

cuantitativos a través de la encuesta CEPE. 

El informe a partir de una primera sección expondrá los antecedentes del 

contexto, donde se presentan los datos más importantes sobre la institución educacional, 

como el equipo directivo, planta docente, matrícula, índice de vulnerabilidad y resultados 

de pruebas externas (SIMCE), ejes de habilidad y nivel de aprendizaje de los estudiantes. 

En segundo lugar, se presentará una línea base, donde se describe la metodología 

utilizada para el análisis y los resultados encontrados. A partir de este análisis se 

desprende la problemática que será posible observar en la discusión de resultados. Y con 

ello, se expondrá los indicadores de existencia de la problemática (efectos) y los factores 

que condicionan su existencia (causas), para lo cual se utilizará un árbol de problemas 

como medio de visualización de la información. 

En síntesis, lo anterior nos permitirá proponer posibles mejoras y los cambios que 

serán necesarios en la institución, los que serán abordados en la sección de propuesta de 

mejora. En dicho apartado se encontrará el resumen de la estrategia a implementar, 

objetivos y metas de efectividad de la propuesta. Así, como un cuadro donde se 

expondrán los resultados esperados, indicadores y medios de verificación 

correspondiente. Por último, se presentará un cuadro con las actitudes para cada uno de 

los resultados esperados y se describirán detalladamente cada una de estas actividades. 

Finalmente, se presenta las conclusiones de la propuesta de mejora, los 

aprendizajes obtenidos y las proyecciones para el establecimiento educacional. 
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I. RESUMEN EJECUTIVO  

 

Este estudio se llevó desde principios del 2021 y a finales del 2022, en un 

establecimiento particular subvencionado de la comuna de Chiguayante. El 

establecimiento cuenta con un total de 44 docentes. El equipo directivo está 

compuesto por los siguientes cargos: Un director, una inspectora general, una 

consejera escolar y una jefa de UTP. El equipo de gestión está compuesto además por 

una encargada del PIE, una coordinadora SEP, una trabajadora social, una coordinadora 

del departamento de humanidades, un coordinador de departamento de arte, cultura y 

deporte; y una coordinadora de departamento de ciencias y matemáticas. 

El presente trabajo es descriptivo, de tipo transversal, con un enfoque 

cuantitativo. Los resultados del análisis de la encuesta CEPE arrojaron una baja 

percepción de los docentes frente al despliegue de prácticas de liderazgo y la relación 

de estas con las variables mediadoras del desempeño docente. Lo que se condice con 

que gestionar la instrucción es la dimensión más debilitada en el establecimiento. 

Considerando el análisis realizado, se determinó que la problemática principal, es 

el bajo despliegue de prácticas de liderazgo que contribuyen al desarrollo de las 

capacidades docentes asociadas al desarrollo profesional docente. Como medida para 

abordar tal problemática, se propone una estrategia de articulación mediantes acciones 

institucionales y pedagógicas. Para ello se crearán espacios de reflexión pedagógica 

mediante la implementación de ciclos de indagación colaborativa la cual entregará 

herramientas de apoyo a la planificación, evaluación y reflexión de las prácticas 

docentes. 
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GRÁFICO: Matrícula total estudiantes (2015 - 2018) 
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II. ANTECEDENTES DEL CONTEXTO  

1. Características y condiciones del establecimiento 
 
 

Gráfico 1: Matrícula total estudiantes (2015-2018). 

Fuente: Elaboración propia a partir de “Bases de datos de resumen matrícula por 
establecimiento” de los años 2015, 2016, 2017 y 2018. 
 

En el gráfico 1 se muestra la matrícula total de estudiantes entre los años 

2015-2018. Se observa un aumento progresivo de la matrícula en el establecimiento 

educativo, entre el año 2015 con una matrícula de 531 alumnos y el 2018 con 643 

alumnos. Hay un aumento de 112 puntos porcentuales respectivamente. 

Los estudiantes del establecimiento educativo residen mayoritariamente en la 

comuna de Chiguayante, lugar donde está emplazado el Colegio. Hualqui y Concepción 

son las siguientes procedencias más numerosas de las familias de los estudiantes. 

Alrededor del colegio se han establecido interrelaciones de colaboración con 

distintas organizaciones e instituciones de la intercomuna del Gran Concepción. 

Cuenta con convenios del centro de práctica profesional de la Universidad Santo 
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Tomás, SENDA en el Marco integral de prevención, a su vez posee colaboración en 

cuanto a las actividades vocacionales con Institutos y Universidades de la Zona 

(Universidad de Concepción, Universidad del Desarrollo, Inacap, Universidad San 

Sebastián, entre otros). Finalmente, cabe destacar la permanente colaboración en 

distintas instancias con Carabineros, Bomberos, Policía de Investigaciones, 

Municipalidad y CESFAM de Chiguayante. 

En el establecimiento se encuentran un total de 40 docentes, el equipo de 

gestión está compuesto además por el director, la jefa de UTP, una encargada del PIE, 

una coordinadora SEP, una trabajadora social, una coordinadora del departamento de 

humanidades, un coordinador de departamento de arte, cultura y deporte; y una 

coordinadora de departamento de ciencias y matemáticas. 

El departamento de humanidades está compuesto por 9 docentes; el 

departamento de ciencias y matemáticas constituido por 11 docentes; el 

departamento de arte, cultura y deporte por 4 docentes y el Programa de integración 

por 8 docentes; sumando en total 32 docentes de trabajo directo con estudiantes. 

En el establecimiento se encuentran un total de 16 funcionarios; 4 

administrativos, 2 funcionarios, 3 paradocentes, 4 auxiliares de servicio y 3 de 

mantención. 
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GRÁFICO: Puntaje SIMCE Lengua y Literatura: Lectura II medio 2014-2018 
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2. Evaluaciones externas y resultados de aprendizaje 
 
Gráfico 2: Puntaje SIMCE Lengua y Literatura: Lectura II medio 2014-2018. 

Fuente: Elaboración propia a partir de informe Agencia de Calidad. 
 
 
En el gráfico 2 se observa el puntaje promedio de SIMCE de lenguaje y Literatura, II medio 

entre los años 2014-2018, en el cual se puede observar una disminución de 14 puntos 

porcentuales con 247 y 233 puntos respectivamente. Destaca una disminución considerable 

en el 2016 con 220 puntos.
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GRÁFICO: Distribución de estudiantes en cada nivel de los Estándares de 
aprendizaje en SIMCE Lengua y Literatura: Lectura II medio 2014 - 2018 
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Gráfico 3: Distribución de estudiantes en cada nivel de los Estándares de 

aprendizaje en SIMCE Lengua y Literatura: Lectura II medio 2014-2018. 

 
Fuente: Elaboración propia a partir de informe Agencia de Calidad. 

 
 

El gráfico 3 representa la distribución de estudiantes en cada nivel de los 

estándares de aprendizaje en SIMCE Lenguaje y literatura II medio 2014-2018, se 

puede observar que el nivel de aprendizaje adecuado en el 2014 es de 17,9%, en el 

2015 es de 8,3%, en el 2016 es 5,2%, en el 2017 es de 5,6% y en el 2018 es de 13%, 

siendo valores muy por debajo del promedio. En conclusión, los alumnos no logran un 

nivel de estándares de aprendizaje adecuado en Lenguaje y Literatura. 
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GRÁFICO: Puntaje promedio en SIMCE Matemáticas II medio 2014 - 2018 
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Gráfico 4: Puntaje Promedio en SIMCE Matemáticas II medio 2014-2018. 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de informe Agencia de Calidad. 
 
 

El gráfico 4 presenta los puntajes promedio en SIMCE Matemática II medio 

2014-2018, se puede observar un aumento de 2 puntos entre el intervalo 2014-2018, 

siendo estos 250 y 252 respectivamente, el puntaje más alto fue 274 obtenido el 

2015. 
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GRÁFICO: Distribución de estudiantes en cada nivel de los Estándares de 
aprendizaje en SIMCE Matemática: II medio 2014 - 2018 
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Gráfico 5: Distribución de estudiantes en cada nivel de los Estándares de 

aprendizaje en SIMCE Matemática: II medio 2014-2018. 

Fuente: Elaboración propia a partir de informe Agencia de Calidad. 
 
 

En el gráfico 5 se representa la distribución de estudiantes en cada nivel de los 

estándares de aprendizaje en SIMCE en Matemática II medio 2014-2018, se puede 

observar que el nivel de aprendizaje adecuado en el 2014 es de 8,2%, en el 2015 es de 

15,4%, en el 2016 es 9,4%, en el 2017 es de 10,6% y en el 2018 es de 12,1%, siendo 

valores muy por debajo del promedio. En conclusión, los alumnos no logran un nivel de 

estándares de aprendizaje adecuado en Matemática. 
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GRÁFICO: Puntaje promedio en SIMCE Ciencias naturales II medio 2014 - 
2016 - 2018 
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Gráfico 6: Puntaje Promedio en SIMCE Ciencias Naturales II medio 2014-2018. 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de informe Agencia de Calidad. 
 
 

En el gráfico 6 se representan los puntajes promedios en el SIMCE de Ciencias 

Naturales de II medio entre el 2014-2018, se puede observar una disminución en los 

intervalos de 2014-2018 de 15 puntos, en el 2016 hay una disminución de 34 puntos. 

 

La siguiente tabla muestra los puntajes promedio SIMCE de Historia, Geografía 

y Ciencias Sociales y su variación del 2015-2017, se puede observar que hay una 

disminución de 10 puntos de diferencia entre el 2015 con 253 y el 2017 con 243. 
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GRÁFICO: Puntajes II Medio en el indicador Autoestima académica y 
motivación escolar 2014 - 2017 y su variación 
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Tabla 1: Puntaje Promedio en SIMCE Historia, Geografía y Ciencias Sociales II medio 
2015-2017. 
 

 
 

II 
 

medio 

Prueba Puntaje 

promedio 

2015 

Puntaje promedio 

2017 

Variación 2015- 

2017 

Historia, Geografía y 

Ciencias Sociales. 

253 243 - 10 

Fuente: Elaboración propia a partir de informe Agencia de Calidad. 
 

3. Mediciones complementarias del SIMCE 
 

Gráfico 7: Puntajes II Medio en el indicador Autoestima académica y motivación 

escolar 2014-2017 y su variación. 

Fuente: Elaboración propia a partir de informe Agencia de Calidad. 

 
En el gráfico 7 se muestran los puntajes II medio en el indicador autoestima 

académica y motivación escolar 2014-2017 y su variación, se puede observar que en el 
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GRÁFICO: Puntajes II Medio en el indicador clima de convivencia escolar 
2014 - 2017 y su variación 
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indicador los estudiantes presentan un aumento en lo que respecta a la autoestima 

académica y motivación escolar, siendo el 2014 un 73%, 2015 un 72%, 2016 un 75% y 

2017 un 74%, concluyendo que los alumnos se sienten motivados por sus estudios. 

Por otro lado, hay una pequeña variación de menos un punto en los años 2014-2017, 

siendo estos un 73% y 74% respectivamente. 

Gráfico 8: Puntajes II Medio en el indicador clima de convivencia escolar 2014-

2017 y su variación. 

Fuente: Elaboración propia a partir de informe Agencia de Calidad. 
 
 

En el gráfico 8 se muestran los puntajes de II medio en el indicador clima de 

convivencia escolar entre los años 2014-2017 y su variación, se puede observar que 

en el indicador los estudiantes perciben un clima de convivencia escolar positivo en el 

establecimiento, siendo el 2014 un 75%, 2015 un 71%, 2016 un 74% y 2017 un 75%. Si 

bien el 2015 hubo una baja de 4 puntos, estos se recuperaron en los años posteriores, 

lo cual da muestra de una mejora en el clima de convivencia escolar del 

establecimiento. 
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III. PRESENTACIÓN LÍNEA BASE 
 
 

A continuación, se presenta la caracterización de la situación inicial o lo que se 

denomina levantamiento de línea base, la cual se realizó a partir de la aplicación de 

técnicas de investigación cuantitativa, con la finalidad de indagar sobre la gestión de la 

implementación curricular del establecimiento, permitiendo así, reconocer una 

problemática asociada al tema a investigar. Primero se dan a conocer los objetivos 

del diagnóstico, para luego, dar a conocer los antecedentes metodológicos, para que 

en el próximo apartado dar a conocer los resultados de la línea de investigación. 

 
 

1. Objetivos del diagnóstico 
 
 

1.1. Objetivo general 
 
 

Describir las prácticas de liderazgo y su relación con las variables mediadoras 

del desempeño, en un establecimiento particular subvencionado de la comuna de 

Chiguayante. 

 
 

1.2. Objetivos específicos 
 
 

● Caracterizar las prácticas de liderazgo del director y jefe de UTP 

en un establecimiento particular subvencionado, según las percepciones de los 

docentes. 

● Caracterizar las habilidades y competencias que poseen el director y jefe 
de UTP. 

 
● Identificar los niveles de desarrollo de las variables de motivación, 

capacidades y condiciones de trabajo que se vinculan al desempeño docente. 
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2. Antecedentes metodológicos 
 
 

La presente investigación es descriptiva, de tipo transversal, con un enfoque 

cuantitativo, ya que este tipo de investigación aplicada al estudio de fenómenos 

educativos permite describir y analizar la percepción y prácticas de liderazgo en un 

establecimiento particular subvencionado de la comuna de Chiguayante. 

El método descriptivo usado en la presente investigación consiste en analizar 

ciertas características de un ámbito en particular, para así descubrir cuales variables 

se entrelazan entre sí. Este tipo de estudios buscan especificar las propiedades 

importantes de personas, grupos y/o comunidades que sean sometidos a análisis, 

entregando un conocimiento exhaustivo de un fenómeno o de alguno de sus aspectos. 

 
 

2.1. Antecedentes metodológicos cuantitativos 
 
 

Para la recogida de datos se aplicó la “Encuesta de prácticas de liderazgo”, el 

cual es un instrumento realizado y validado por el Centro de Estudios, Prácticas y 

Políticas en Educación, CEPPE, para el estudio nacional sobre prácticas de liderazgo 

que se realizó el año 2010 en Chile. Para la validación del instrumento, se desarrolló 

un estudio de tres años de duración sobre Liderazgo directivo y calidad de la 

educación en Chile. Esta investigación, tuvo la particularidad de haber rescatado 

información de diferentes actores escolares –en su fase cuantitativa- en todas las 

regiones del país, en una muestra de 649 escuelas en sectores urbanos, lo que 

permitió representatividad a nivel nacional de la realidad urbana y por dependencia 

administrativa. 

La mayoría de los ítems son preguntados en formato de afirmaciones (Likert 

de 5 categorías) y Diferencial Semántico. En cuanto al objetivo del instrumento, se 

encuentra el conocer la percepción de los docentes en cuanto a las prácticas de 

liderazgo de directores y jefes de UTP. Los resultados en general se presentan en 
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términos de porcentajes que responden al “muy de acuerdo” con las afirmaciones 

presentadas. 

El instrumento consta de cuatro dimensiones: 
 

1. Características del establecimiento. 
 

2. Prácticas de liderazgo y características del director. 
 

3. Prácticas de liderazgo y características del jefe técnico. 
 

4. Condiciones de trabajo. 
 
 

La tabulación y posterior análisis de los datos se realizaron a partir de una 

matriz de Excel, correspondiente a la frecuencia y porcentaje de los datos del criterio 

“Muy de Acuerdo”. Dicha decisión se basa en el mismo criterio utilizado por otras 

investigaciones realizadas a nivel nacional (Weinstein, Muñoz, Raczynski, Horan y 

Anderson, 2009), dado que la aplicación de este criterio más estricto – solo los “muy de 

acuerdo” - aumenta la probabilidad de que el director realice la práctica respecto a la 

percepción de los docentes de modo sistemático y no solo esporádicamente. 
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3. Resultados cuantitativos 
 

En este apartado se presentan los resultados obtenidos en el análisis 

cuantitativo realizado en el establecimiento educativo de Chiguayante. En el análisis 

cuantitativo, como ya fue mencionado, se analizaron las prácticas de liderazgo 

directivas asociadas a las 4 dimensiones: Características del establecimiento, prácticas 

de liderazgo y características del director, prácticas de liderazgo y características del 

jefe técnico y las condiciones de trabajo. Analizando aquellas prácticas de liderazgo 

que más se tensionaron a partir de la percepción docente. Luego de la aplicación y 

tabulación de la información recogida, se procedió a realizar un análisis descriptivo de 

los datos, focalizándose en las dimensiones antes mencionadas. Para una mejor 

comprensión del análisis se construyeron tablas de frecuencia e histogramas (gráficos 

de barras). 

3.1. Prácticas de liderazgo y características del director 
 

A continuación, se presenta la percepción que tienen los docentes al ser 

consultados por el despliegue de las Prácticas de Liderazgo del director del 

establecimiento, en relación con la implementación de cada una de ellas. 

 
3.1.1. Panorámica general de las prácticas de liderazgo del director  

Gráfico 9: Prácticas de liderazgo. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
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Como se aprecia en el gráfico 9, la comparación entre el establecimiento y el 

escenario nacional determina que el primero por medio de la percepción de los 

docentes se encuentra por bajo en el estar muy de acuerdo en las prácticas de 

liderazgo ejecutadas por el director. Además, se aprecia que se reproduce la 

tendencia nacional. La categoría mejor percibida es establecer dirección, mientras 

que la con menor percepción es gestionar instrucción. En promedio el 29,56% de los y 

las docentes están muy de acuerdo que el director realiza estas prácticas de liderazgo. 

3.1.2. Panorámica por dimensiones de prácticas de liderazgo 
 
 

A continuación, se presenta una panorámica general con las Prácticas de 

Liderazgo y las dimensiones asociadas a cada una de ellas. 

 
 

A. Establecer dirección 
 

Gráfico 10: Prácticas de establecer dirección. 

 
Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
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En el gráfico 10 se observa una alta proporción de los docentes del 

establecimiento que señalan estar muy de acuerdo con que el director ejerce prácticas 

de Establecer Dirección, esto en comparación con los resultados a nivel nacional. La 

dimensión mejor percibida corresponde a las expectativas de alto rendimiento, la 

cuales se encontrarían por debajo del nivel nacional en 1,85%, esto sería una escasa 

brecha en comparación a las otras prácticas, ya que le sigue el aceptar metas- objetivos 

por el grupo con un 30,56%, lo cual es considerablemente bajo al 46% promediado en 

Chile. Por otra parte, se encuentra la construcción de visión compartida con un 

considerable 37,04%. En promedio el 38,58% de las y los docentes están muy de 

acuerdo que realiza estas prácticas de liderazgo. 

 

Gráfico 11: Establecer dirección. 
 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

Las prácticas asociadas a la categoría Establecer Dirección, relacionadas a altas 

expectativas de rendimiento, aceptar metas-objetivos y construcción de visión 

compartida, son percibidas por una considerable proporción de docentes y similar con 

los resultados a nivel nacional. Ahora bien, la práctica que destaca corresponde a las 
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expectativas de alto rendimiento, ya que tiene una brecha de tan sólo el 1,85% con el 

acontecer nacional. Es importante señalar que se reproduce exactamente la 

tendencia en este nivel. Dentro de las prácticas, las más elevadas corresponden al 

demostrar altas expectativas en relación con el trabajo que los docentes realizan con 

sus alumnos, con un 48,15% muy de acuerdo, y por otra parte se encuentra la práctica 

de transmitir a la comunidad escolar el propósito y sentido del establecimiento con un 

51,85%. Mientras que las más bajas son los reactivos de preocuparse de que cada 

docente del establecimiento trabaje para lograr metas concretas respecto al 

aprendizaje de los estudiantes, y por otra parte el entusiasmar a los docentes con los 

valores y objetivos del proyecto educativo institucional, ambos con un 22,22%. 

 

B.  Rediseñar la organización 
 
 

Gráfico 12: Rediseñar la organización. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

En el gráfico 12 destaca la práctica de relaciones productivas con familias y 

comunidades, la cual pasa al nivel nacional en un 0,59%. En cuanto a las otras tres 
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prácticas estas se encuentran por debajo en cifras significativas, tal es el caso de 

conectar a la escuela con el entorno y estructurar una organización que facilite el 

trabajo, las cuales no alcanzarían ni la mitad del nivel nacional. En promedio solo el 

27,62% de los docentes dice encontrarse muy de acuerdo que el director ejercer estas 

prácticas de liderazgo. 

 

 

Tabla 2: Dimensiones y reactivos prácticas de rediseñar la organización. 
 

Dimensiones Reactivos 
% 

Reactivo 
% Dimensión 

 
 
 
 

Conectar a la 

escuela con el 

entorno 

El director consigue los apoyos externos que 

necesita este establecimiento para mejorar la 

enseñanza- aprendizaje. 

 
25,93 

 
 
 
 
 

16,05 El director es proactivo para plantear las 

demandas del establecimiento al sostenedor. 
22,22 

El director estimula que los docentes 

participen en redes de intercambio con otras 

escuelas para mejorar la enseñanza- 

aprendizaje. 

 
 

0,0 

 
Relaciones 

productivas con 

familias y 

comunidades 

El director realiza acciones concretas para 

comprometer a los apoderados con el 

aprendizaje de los alumnos. 

 
22,22 

 
 
 

42,59 

Al menos una vez al año, el director rinde 

cuenta a los apoderados sobre los resultados 

que ha tenido el establecimiento. 

 
62,96 

 
 

El director organiza el establecimiento para 

facilitar el trabajo de los docentes. 
22,22 
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Estructura una 

organización que 

facilite el trabajo 

El director se preocupa que todos los docentes 

tengan tiempos comunes para la organización 

del trabajo. 

 
11,11 

 
 
 
 

14,81 
El director asegura la participación de los 

docentes en las decisiones de mejoramiento 

educativo. 

 
11,11 

El director define con claridad las atribuciones 

y responsabilidades que tienen los miembros 

educativos. 

 
22,22 

 Durante el último tiempo, el director se ha 

preocupado de coordinar el trabajo entre 

docentes de diferentes cursos y/o niveles de 

enseñanza. 

 
 

7,41 

 

Construcción de 

culturas 

colaborativas 

El director fomenta el trabajo colaborativo en 

equipo, entre los docentes. 

 
37,04 

 
37,04 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

Las prácticas de liderazgo asociadas a la categoría rediseñar la organización, 

presentadas en el gráfico 12 y en la tabla 2, están referidas al despliegue de acciones 

tendientes a conectar al establecimiento con su entorno, establecer relaciones 

productivas con las familias y la creación de ambientes internos para la colaboración. 

Los resultados se presentan considerablemente bajos en comparación al nivel 

nacional, con excepción de la dimensión de relaciones productivas con familias y 

comunidades, la cual presenta un porcentaje mayor en 0,59%, dicha cifra considera el 

reactivo de rendición de cuentas por parte del director hacia la comunidad sobre los 

resultados que ha tenido el establecimiento, el cual promedia en el muy de acuerdo 

62,96%, cifra bastante alta en comparación a los demás reactivos. Otro reactivo que 
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considera una cifra significativa es el de estimular a los docentes que participen en 

redes de intercambio con otras escuelas para mejorar el proceso de enseñanza – 

aprendizaje, en el cual ningún docente marcó estar muy de acuerdo. 

 

C. Desarrollar personas 
 
 

Gráfico 13: Desarrollar personas. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

En el gráfico 13 se observa que los resultados del establecimiento reproducen 

la tendencia nacional, pero en un promedio inferior a excepción de la práctica de 

atención y apoyo individual a los docentes, la cual es la mejor percibida con un 

porcentaje de 45,19% lo cual es muy cercano al promedio nacional del 46%. La 

percepción de las otras dos prácticas se encuentra por debajo del promedio, por 

diferencias del 10%. En promedio solo 33,38% de los y las docentes están muy de 

acuerdo que el director realiza estas prácticas de liderazgo. 
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Tabla 3: Dimensiones y reactivos prácticas de desarrollar personas. 
 
 

Dimensiones Reactivos 
% 

Reactivo 
% Dimensión 

Proporcionar 

modelo 

adecuado 

El director se comporta como un modelo de 

profesionalismo para los docentes. 

 
29,63 

 
29,63 

 
 
 
 
 
 
 
 

Estimulación 

intelectual 

Durante el último año, el director le ha 

ayudado a planificar su trabajo de enseñanza 

considerando las necesidades individuales de 

sus alumnos 

 
 

3,70 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

25,31 

Durante el último año, el director le entregó 

apoyo individual para mejorar sus prácticas de 

enseñanza 

 
22,22 

El director nos ayuda a aprender de nuestros 

errores 
22,22 

El director siempre nos entusiasma a dar lo 

mejor de nosotros 
44,44 

El director   frecuentemente   le   estimula   a 

considerar nuevas ideas en su enseñanza. 
40,74 

El director se ha involucrado en la adaptación 

de los profesores nuevos al establecimiento. 
18,52 

 
Atención y 

apoyo 

individual a los 

docentes 

El director promueve un ambiente de 

confianza mutua y cuidado entre los 

integrantes de la comunidad escolar. 

 
59,26 

 
 
 

45,19 

El director está pendiente de apoyar a todos 

los profesores, en especial a los que enfrentan 

más problemas en su docencia. 

 
44,44 
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 El director promueve el desarrollo de 

liderazgos entre los docentes. 
22,22 

 

Cuando lo ha necesitado, el director lo ha 

escuchado y se ha preocupado de usted. 
59,26 

Cuando ha avanzado profesionalmente, el 

director ha reconocido su trabajo. 
40,74 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

Las prácticas de liderazgo asociadas a la categoría desarrollo de personas, 

presentadas en el gráfico 13 y en la tabla 3, están referidas al despliegue de acciones 

de modelamiento, estimulación intelectual y apoyo individual a los docentes. Si bien 

se reproduce la tendencia nacional, los resultados en promedio son 

considerablemente bajos, en donde los reactivos que destacan se encuentran la ayuda 

por parte del director a planificar el trabajo de enseñanza con un 3,70% y, por otra 

parte, la dimensión de atención y apoyo individual a los docentes, la cual posee dos 

reactivos con promedio de 59,26%, generando que la dimensión señalada presente 

un porcentaje de 45,19% la cual es una cifra muy cercana al nivel nacional. 
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D. Gestionar la instrucción 
 
 

Gráfico 14: Gestionar la instrucción. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

En el gráfico 14 se observa una baja proporción de los docentes del 

establecimiento que señalan estar muy de acuerdo con que el director lleve a 

cabo prácticas de gestiona de la instrucción en comparación al nivel nacional. Se 

reproduce la tendencia nacional a excepción de la práctica de dotación del personal, la 

cual es considerablemente más baja que el promedio nacional. La práctica que tuvo 

mayor percepción fue la de monitoreo de la actividad escolar, aunque su porcentaje 

es 20,07% menor que el nivel nacional. Por otra parte, la práctica con menor 

percepción es la de protección ante distracciones, la cual promedio 11,11%. En 

promedio solo 18,66% de los y las docentes están muy de acuerdo que el director 

realiza estas prácticas de liderazgo. 
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Tabla 4: Dimensiones y reactivos prácticas de gestionar la instrucción. 
 

Dimensiones Reactivos 
% 

Reactivo 

% 

Dimensión 

Protección ante 

Distracciones 

El director libera a los docentes de actividades 

que los distraen de su trabajo de enseñanza 
11,11 11,11 

 
 

Monitoreo de la 

Actividad 

Escolar 

El director lo estimula a usar información sobre 

los resultados de aprendizaje de los alumnos 

para orientar el trabajo docente 

 
22,22 

 
 
 

25,93 

El director analiza los resultados de las pruebas 

estandarizadas externas (SIMCE u otras) con los 

docentes. 

 
29,63 

 
 
 
 
 

Proporcionar 

recursos de 

apoyo para el 

aprendizaje 

El director organiza los  recursos del 

establecimiento pensando siempre en  el 

mejoramiento de los aprendizajes 

 
22,22 

 
 
 
 
 
 
 

16,30 

El director frecuentemente discute temas 

educacionales con usted 
11,11 

El director frecuentemente observa sus clases 3,70 

El director, después de observar aula, 

retroalimenta su trabajo y le entrega 

sugerencias para mejorar 

 
18,52 

El director promueve el uso de TICS para el 

mejoramiento de los aprendizajes 
25,93 

 
 

Dotación del 

El director está atento a buscar profesores 

capaces de apoyar los esfuerzos que está 

realizando el establecimiento 

 
25,93 

 
 
 

21,30 
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Personal El director asigna profesores a los cursos 

considerando sus habilidades y competencias 

especificas 

 
14,81 

 El director invita a los docentes más adecuados 

a formar parte del equipo directivo 
25,93 

 

El director desarrolla acciones para mantener a 

los buenos profesores en el establecimiento 
18,52 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

Las prácticas de liderazgo asociadas a la categoría desarrollo de personas, 

presentadas en el gráfico 14 y en la tabla 4, están referidas al despliegue de acciones 

fundamentalmente al trabajo de apoyo de la enseñanza. Se aprecian que los reactivos 

con porcentaje más bajo de estar muy de acuerdo por parte de los docentes 

corresponden a la práctica que el director frecuentemente observe las clases, que se 

discutan temas educacionales entre profesor – director y finalmente que se libere a los 

docentes de distracciones que dificulten el trabajo de la enseñanza. Mientras que el 

reactivo con la percepción más alta tiene relación con que el director analice los 

resultados obtenidos por el establecimiento en pruebas estandarizadas externas. 

 

3.2. Prácticas de liderazgo y características del jefe de UTP 
 
 

A continuación, se presenta la percepción que tienen los docentes al ser 

consultados por el despliegue de las Prácticas de Liderazgo de la Unidad Técnica 

Pedagógica del establecimiento, en relación con la implementación de cada una de 

ellas. 
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3.2.1. Prácticas de liderazgo del jefe de UTP 
 
 

Gráfico 15: Prácticas de liderazgo del jefe de UTP. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

Los resultados que se aprecian en el gráfico 15 de prácticas de liderazgo 

efectivo, muestran que las cuatro categorías a nivel nacional oscilan entre el 38% y 

49% de docentes que responden estar muy de acuerdo; en tanto, para el caso del 

establecimiento, la percepción del muy de acuerdo se encuentra entre el 18% y el 

44%, es decir, está por debajo del nivel nacional. En promedio, el 30,67% de los 

docentes está muy de acuerdo en que el jefe de UTP despliega esas prácticas de 

liderazgo. Las prácticas mejor percibidas son establecer dirección con un 44,44% y 

desarrollar personas con un 37,50%. 
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Gráfico 16: Afirmaciones sobre el jefe de UTP. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 

En el gráfico 16 se puede apreciar que la mayoría de las afirmaciones sobre el 

jefe de UTP se encuentran en promedio por debajo del 50%, encontrándose la 

excepción en “cuando lo he necesitado, el jefe técnico lo ha escuchado y se ha 

preocupado de usted” con un 70,37%. Las afirmaciones que tienen la percepción baja 

por parte de los docentes en encontrarse muy de acuerdo corresponden al monitoreo 

de clases con un 7,41%, y a la ayudan en planificar su trabajo en conjunto con la 

preocupación de que los docentes tengan tiempos comunes para la organización de 

su trabajo. En promedio, el 32,48% de los y las docentes está muy de acuerdo en que 

el jefe de UTP despliega esas prácticas de liderazgo. 
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3.2.2. Características del jefe de UTP 
 
 

Gráfico 17: Habilidades del jefe de UTP en establecimiento. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

El análisis sobre las competencias y habilidades del jefe técnico es en torno al 

porcentaje de docentes del establecimiento que califican como muy bueno los 

diferentes ámbitos del trabajo del jefe técnico. Para ello se ha clasificado estas 

competencias y habilidades en dos categorías. 

Los resultados de la encuesta, según las percepciones de los docentes del 

establecimiento, revelan que las categorías sobre las competencias y habilidades del 

jefe técnico se mueve entre el 34% y el 49% de docentes que consideran como muy 

bueno los diversos temas relacionados con el trabajo del jefe de la Unidad Técnica 

Pedagógica. 

Dentro de las habilidades que mejor perciben los docentes en el jefe de UTP, 

están “dominio del currículum nacional” con 70,37% de preferencias y “análisis e 

interpretación de datos sobre el aprendizaje de los alumnos” con 48,15% de 

preferencias, ambas habilidades pertenecientes a “gestión y enseñanza de los 
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aprendizajes”. Por otra parte, las habilidades menos valoradas tienen relación con 

“seguimiento de la implementación de metas concordadas” con 29,63%, “evaluación 

de aprendizajes” y “dirección de reuniones de trabajo”, ambas con 33,33%. 

 

3.3. Relación entre el director y otros actores relevantes 
 

Gráfico 18: Relación entre el director y otros actores relevantes. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

La labor del director se ve enmarcada en el trabajo colaborativo con actores 

relevantes de la misma institución, es por ello que la percepción que tienen los 

docentes en que “el director y el jefe técnico trabajan en conjunto para mejorar el 

trabajo de enseñanza de los profesores” es de un 48,15%, también se encuentra como 

la relación mejor percibida por los docentes la “existencia de una distribución clara de 

las funciones entre el director y el jefe técnico al interior de este establecimiento” con 

un 51,85% y finalmente con la percepción más baja por parte de los docentes, se 

encuentra “el director y el sostenedor trabajan en conjunto para mejorar el trabajo de 

enseñanza de los profesores” con un 22,22%. 
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Gráfico 19: Frecuencia con que han ido a observar su clase en el último año. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

Gráfico 20: Frecuencia con que lo ha ido a observar el director a sus clases. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
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Como se puede apreciar en el gráfico, un 33,33% de los docentes considera 

que el director va menos de una vez al mes hasta una vez al semestre a observar su 

clase. Por otra parte, un 25,93% considera que el director va menos de una vez al mes 

semestre hasta una vez al año a observar su clase. Mientras que el 22,22% de los 

docentes percibe que el director nunca observa sus clases. 

 
 

Gráfico 21: Frecuencia con que ha ido a observar el jefe de UTP a sus clases. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

Como se puede apreciar en el gráfico 21, un 18,52% de los docentes considera 

que el jefe de UTP va menos de una vez al mes hasta una vez al semestre a observar su 

clase. Por otra parte, un 33,33% considera que el jefe de UTP va menos de una vez al 

mes semestre hasta una vez al año a observar su clase. Mientras que el 22,22% de los 

docentes percibe que el jefe de UTP nunca observa sus clases. 
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A. Desempeño docente: motivación y condiciones de trabajo en el 
establecimiento 

 
 

Gráfico 22: Motivación docente. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 
 

Con respecto a la motivación se puede observar que existe un alto 

“compromiso con la profesión”, ya que un 81,48% de los docentes encuestados se 

encuentran muy de acuerdo con la afirmación “me gusta ser profesor y estoy 

orgulloso de haber elegido esta profesión”, por el contrario al observar el “sentido de 

eficacia”, el porcentaje baja drásticamente a 3,70%, lo cual hace sostener que se tiene 

un alto concepto de autoeficacia, ya que quienes respondieron la encuesta están muy 

de acuerdo con que “es poco lo que yo como profesor puedo hacer para mejorar los 

aprendizajes de mis alumnos”, es decir, un alto porcentaje cree que puede hacer algo 

por sus estudiantes. 
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Gráfico 23: Condiciones de la escuela. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

En esta categoría las preferencias del muy de acuerdo por parte de los 

profesores indican que los porcentajes de las condiciones se encuentran entre un 

14,81% y 28,89%. Encontrándose con mejor percepción el “apoyo a la instrucción” 

donde interviene el indicador “este establecimiento tiene las condiciones mínimas en 

cuanto a infraestructura y equipamiento para que los docentes hagan un buen 

trabajo” con un 59,26%. 

Por el contrario, la baja cantidad de preferencias muy de acuerdo se encuentra 

en condición de “cultura escolar”, de la cual el indicador menor percibido es “el 

ambiente de aprendizaje es ordenado y disciplinado” con 7,41%. 
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B.  ¿A quién recurren los docentes para resolver problemas relacionados a la 
enseñanza? 

 

Gráfico 24: A quién recurren los docentes para resolver problemas 

relacionados con la enseñanza de alumnos. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

Con respecto a la temática de resolución de problemas, como prioridad, un 

porcentaje del 59,26% de los docentes, recurre a los colegas del establecimiento 

cuando tienen que solucionar algún problema relacionado con la enseñanza de 

alumnos. En segunda prioridad recurren en un porcentaje de 37,04% al jefe de la 

unidad técnica o departamento académico del establecimiento. 

Por otro lado, los porcentajes más bajos en prioridad corresponden a consultar 

a colegas o personas fuera del establecimiento que en segunda prioridad considera un 

0%. 
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C. Percepción de la influencia directa sobre decisiones educativas 
fundamentales. 

 
 

Gráfico 25: Percepción de la influencia directa sobre decisiones educativas 
fundamentales. 

 
Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 

 
Tabla 5: Percepción de la influencia directa sobre decisiones educativas 
fundamentales. 

 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

En la encuesta se les pide a los docentes que señalen la influencia directa que 

tienen ciertas personas en las decisiones pedagógicas fundamentales del 

establecimiento. 
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Para este establecimiento, los docentes perciben que toda la influencia sobre 

las decisiones de carácter pedagógico las tiene mayormente el sostenedor, con un 

66,67% de docentes que así lo creen. Mientras que perciben que el jefe de UTP y el 

director poseen mucha influencia (55,56% y 48,15% respectivamente) frente a 

decisiones educativas fundamentales. 

Se observa, además, que quien tienen mayor cantidad de percepción de 

la categoría “ninguna” son los alumnos, con un 18,52%. 

 
 

D. Habilidades del director 
 
 

Gráfico 26: Habilidades del director en establecimiento. 

 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
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Gráfico 27: Habilidades del director. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

El estudio sobre las competencias y habilidades del director es en torno al 

porcentaje de docentes del establecimiento que califican como muy bueno los 

diferentes ámbitos del trabajo del director. Para ello se ha clasificado estas 

competencias y habilidades en cuatro categorías. 

En promedio los docentes encuestados perciben con un 34,38% de respuestas 

muy de acuerdo las competencias y habilidades del director. 

Dentro de los catorce indicadores que forman estas cuatro categorías, los 

más altos alcanzados hacen relación con “rendición de cuentas” y “relación con el 

entorno y medio externo” ambos con un 48,15% de profesores que percibe estar muy 

de acuerdo que el director desarrolla esta habilidad. Por otra parte, los indicadores 

“administración de recursos financieros” y “planificación de la enseñanza” poseen la 

percepción más baja por parte de los profesores del establecimiento con un 22,22%. 
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E. ¿Cómo ven los docentes su trabajo en el establecimiento? 
 
 

Gráfico 28: Aspectos de trabajo docente en el establecimiento. 

Fuente: Elaboración propia en base a datos ingresados en matriz CEPPE. 
 
 

Los docentes del establecimiento perciben su trabajo docente como bastante 

bueno, tan sólo distinguiendo el 40,74% de ellos que considera que es mucha la 

“cantidad de alumnos en sala”. Por otra parte, el indicador que tiene el porcentaje 

más bajo corresponde a la “carga de trabajo” con un 18,52%. El promedio de los 

aspectos de trabajo docente en establecimiento corresponde al 27,78%. 
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3.4. Síntesis análisis cuantitativo 
 
 

Tomando como punto de partida las prácticas de liderazgo, encontramos que la 

primera de ellas “establecer dirección” con un 38,58%, contempla un porcentaje muy 

bajo en comparación con el escenario nacional. Para comprender este porcentaje, 

llevaremos a cabo un desglose de las prácticas y de cada uno de los indicadores. En lo 

que respecta a “construir visión compartida”, tenemos que en el indicador 4.1 “el 

director transmite a la comunidad escolar el propósito y sentido del establecimiento”, 

el porcentaje de muy de acuerdo se encuentra por sobre el 50%, es decir más de la 

mitad de los profesores encuestados considera que se transmite el propósito y sentido 

del establecimiento, lo que demuestra una imparcialidad de liderazgo efectivo. 

En la sección de “aceptar metas – objetivos, por el grupo” la cual representa el 

porcentaje más bajo de muy de acuerdo, con un 30,56%, además de considerar que 

como anomalía en cada uno de los cuatro indicadores las alternativas “de acuerdo” 

tienen mejor percepción que las de “muy de acuerdo”. Lo señalado se evidencia en el 

indicador 4.2 “el director ha incorporado los intereses e ideas de los docentes en el 

proyecto educativo del establecimiento” con una percepción del 33,33%, esto 

generaría una problemática considerando que las prácticas de liderazgo tienen efectos 

en los resultados de forma indirecta, ya que en primer lugar impactan en las variables 

mediadoras de desempeño, las cuales son articuladas por los docentes, y en este caso 

si no se están incorporando los intereses e ideas de quienes ejecutan el proyecto, se 

estarían descuidado elementos tan importantes como la contextualización y no 

únicamente de los contenidos, sino que de cada factor que el docente percibe en el 

aula y que el director y jefe de UTP desconocen. 

Rediseñar la organización es la segunda práctica e implica el establecer las 

condiciones de trabajo que le permitan al personal el mayor de sus motivaciones y 

capacidades. En esta lógica es importante el compromiso entre colaboradores, lo cual 

en el establecimiento presenta un 27,62%, lo que se considera bajo haciendo una 
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comparación con el escenario nacional que establece un 41%. Una de las prácticas es 

la construcción de culturas colaborativas, la cual es responsabilidad directa del 

director considerando el indicador 4.7 “el director fomenta el trabajo colaborativo, en 

equipo, entre los docentes”, para ello se requiere el convocar a la actividad colaborativa 

productiva cultivando el respeto y confianza mutuos entre los docentes y dirección, 

contemplando un porcentaje de 37,04%). No es un elemento menor que esta práctica 

tenga un porcentaje tan bajo, ya que sus repercusiones tienen estrecha relación con 

las variables mediadoras, específicamente a la motivación, la cual presenta un 

porcentaje similar de un 39,81%, es decir que si existe una correlación entre la 

práctica y la variable. 

La otra práctica que contempla el rediseñar la organización, es la de 

estructurar una organización que facilite el trabajo, esta práctica es la que tiene más 

indicadores y a su vez es la que presenta la percepción por parte de los docentes más 

baja con un 14,81%. Uno de los indicadores que no se debe descuidar es el 5.9 

“durante el último año, el director se ha preocupado de coordinar el trabajo entre 

docentes de diferentes cursos y/o niveles de enseñanza”, para el caso del 

establecimiento presenta un 7,41% siendo el más bajo y poniendo en una situación 

grave la coordinación que ejecuta el director, ya que esto deja en manifiesto que los 

docentes no estarían trabajando entre ciclos, es decir que las reuniones por 

departamento no contemplarían una visión acabada de las asignaturas, sino sólo de los 

contenidos. El otro indicador que dentro de esta práctica es de suma importancia, es 

el 4.11 “el director asegura la participación de los docentes en las decisiones de 

mejoramiento educativo” con un 11,11%, esto contempla reuniones por 

departamento, consejos y ampliados de profesores, tres instancias que son frecuentes 

en los establecimientos y que tienen como propósito el mejoramiento educativo. 

Desarrollar personas es considerada la tercera práctica de liderazgo, la cual se 

relaciona con la construcción del conocimiento y las habilidades que requiere el 

personal para realizar las metas de la organización, así como también, el compromiso y 
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resiliencia, que son las disposiciones que este necesita para continuar realizándolas. 

Para el caso del establecimiento, la percepción por parte de los docentes pondera un 

33,37%, estando dentro de las prácticas de esta categoría la atención y apoyo 

individual a los docentes con un 45,19%, lo que conlleva que aproximadamente la 

mitad de las y los profesores considera que se le provee de oportunidades de 

autorrealización y desarrollo moral, esto se ejemplifica por medio de los indicadores 

4.8 “el director promueve un ambiente de confianza mutua y cuidado entre los 

integrantes de la comunidad escolar” y 5.23 “cuando lo ha necesitado, el director lo ha 

escuchado y se ha preocupado de usted” ambos con un 

 

59,26%, esto conlleva a que, si se promueve la confianza, pero que los docentes – en 

relación con la práctica anterior – no generan un sentido de equipo. 

La siguiente práctica corresponde a gestionar la instrucción, categoría que 

contempla el alineamiento de los recursos humanos y materiales al interior del 

establecimiento en función del trabajo de enseñanza, lo cual para este caso presenta 

una percepción del 18,66% por parte de los docentes, lo cual es considerablemente 

bajo en comparación al escenario nacional que presenta un 37%, más importante aun 

considerando que es la práctica que se encuentra más débil por parte del director, es 

decir que la problemática en este apartado es como se espera concretar la visión del 

establecimiento, cuando los cimientos de cómo hacerlo son débiles. 

Gestionar la instrucción contempla cuatro prácticas, de las cuales la más alta 

no supera el 26% de la percepción docente, es decir que tan sólo un cuarto de quienes 

respondieron la encuesta considera que esta práctica se cumple. El primer elemento 

que se considera dentro de esta categoría corresponde a la “dotación del personal” 

con un 21,30%, de este porcentaje se desprende que las decisiones y los procesos no 

están en pro del progreso colectivo del equipo de la escuela, ello se puede evidenciar 

en los indicadores 5.1 “el director está atento a buscar profesores capaces de 

apoyar los esfuerzos que está realizando el establecimiento”, 5.2 “el director 
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asigna profesores a los cursos considerando sus habilidades y competencias 

específicas”, 

5.3 “el director invita a los docentes más adecuados a formar parte del equipo 

directivo”, los porcentajes son 25,93%, 14,81% y 25,93% respectivamente. 

Otro elemento importante es el proporcionar recursos de apoyo para el 

aprendizaje, práctica que es una de las más débiles ejecutadas por el director, con un 

16,30% no se estaría proveyendo de apoyo técnico, ni se estarían coordinando 

diferentes prácticas y procesos de gestión de la enseñanza-aprendizaje, lo cual se ve 

reflejado en que los docentes no se sienten parte de los procesos, lo que implica que no 

se sientan parte de las decisiones que se toman respecto al establecimiento. Dentro de 

los indicadores que conforman esta práctica se encontrarían cuatro con percepción 

muy baja, 5.5 “el director organiza los recursos del establecimiento pensando siempre 

en el mejoramiento de los aprendizajes” con 22,22%, 5.10 “el director 

frecuentemente discute temas educacionales con usted” con 11,11%, 5.12 “el director 

frecuentemente observa sus 

clases” con 3,70%, y 5.13 “el director, después de observar aula, retroalimenta su 

trabajo y le entrega sugerencias para mejorar” con 18,52%. 

Para el caso del monitoreo escolar, el cual promedia un 25,93% presenta dos 
indicadores, 

5.14 “el director lo estimula a usar información sobre los resultados de aprendizaje de 

los alumnos para orientar el trabajo docente” y 5.15 “el director analiza los resultados 

de las pruebas estandarizadas externas (SIMCE u otras) con los docentes”, 22,22% y 

29,63% respectivamente, éste último es el indicador con la mejor percepción dentro 

de la categoría de gestionar la instrucción. Estos resultados al ser bajos implican que 

los directivos no estarían participando activamente del monitoreo de las prácticas, se 

ya informal como formalmente, por ende, no se estarían desarrollando las 

capacidades de los docentes para guiar las metas y estrategias de mejoramiento. 

Según la senda de Leithwood et al. (2008) se reconoce que las prácticas de 
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liderazgo escolar tienen un efecto en los resultados de aprendizaje de los estudiantes, 

al impactar en las variables mediadoras del desempeño docente. La primera es la 

motivación que tiene una percepción docente de un 39,81%, en donde se puede 

observar que existe un alto “compromiso con la profesión”, ya que un 81,48% de los 

docentes se encuentran muy de acuerdo con que les gusta ser profesor y dicen estar 

orgulloso de haber elegido dicha profesión. 

El otro factor es el compromiso con la organización, el cual disminuye 

exactamente a la mitad de lo promediado en el compromiso con la profesión, es decir 

a un 40,74%, del cual existen dos indicadores que son significativos por sus brechas de 

percepción docente, 17.2 “me gusta este establecimiento, recomendaría a otros 

profesores trabajar aquí” y 17.5 “cuando pienso en el futuro, me gustaría llegar a 

tener un cargo directivo en este establecimiento” con 81,48% y 3,70% 

respectivamente. Para el primer caso se estaría considerando un sentido de confort 

en el colegio, lo cual se potencia en que los aspectos del trabajo docente son 

considerablemente buenos, es decir, la carga de trabajo no es muy alta con un 

18,52%, por su parte el nivel de stress y agotamiento igual se mantiene bajo, a 

excepción de un elemento que es criticado el cual corresponde a la cantidad de 

alumnos en sala, ya que si se consideran las dos categorías más altas el porcentaje de 

disconformidad sobrepasa el 70% aproximadamente. 

 

Las emociones docentes son otro factor importante dentro de la motivación, 

con un porcentaje de 33,33%, en donde se encuentran dos indicadores que son 

necesarios analizar, uno de ellos el 2.7 “los docentes están comprometidos y se 

esfuerzan por entregar lo mejor de sí mismos” y el 2.9 “los docentes tienen altas 

expectativas en que todos los alumnos pueden aprender y progresar” con 40,74% y 

18,52% respectivamente. 

Como última práctica de la variable mediadora de la motivación, se encuentra 

el sentido de eficacia con el porcentaje más bajo de un 3,70%, lo que concierne 
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únicamente al indicador 17.3 “es poco lo que yo como profesor puedo hacer para 

mejorar los aprendizajes de mis alumnos”. El problema radica en que según la senda 

de Leithwood, Harris y Hopkins (2008), la culminación de este proceso radica en el 

aprendizaje de los estudiantes, lo cual para conseguir se deben considerar las prácticas 

de liderazgo escolar, como la influencia de estas en las variables mediadoras de 

desempeño docente, pero que con todo ello se persigue reestructurar y modificar las 

prácticas especialmente las de enseñanza, lo que para este establecimiento se 

desencadena como un problema, ya que el docente no se siente parte de los 

resultados, sino más bien de la enseñanza, y que el problema no radicaría en lo que se 

puede hacer como docente para mejorar los resultados, sino que el problema 

concierne únicamente al estudiante y a su capacidad para mejorar. 

Las condiciones del trabajo docente corresponden a la segunda variable 

mediadora y corresponden a las habilidades para la enseñanza de los docentes tales 

como la planificación de la enseñanza, la preocupación porque todos aprendan o el 

logro de un clima propicio en el aula. Estas prácticas son percibidas en un porcentaje 

del 27,78%, dicho promedio considera cuatro indicadores, de los cuales el más bajo es 

el 16.1 “carga de trabajo” con un 18,52% para este caso serían pocos los docentes 

que consideran que su carga es muy alta. Sin embargo, se concentra el porcentaje 

más alto de toda la variable en la categoría de “alta” con un 48,15%. Dentro de esta 

misma variable habría dos indicadores que comparten igual porcentaje, que 

corresponden a 16.3 “su nivel de stress y agotamiento” y 16.4 “las horas semanales 

que dedica a planificación y preparación de clases” ambos con 25,93%. 

La práctica que tiene la mejor percepción es el apoyo a la instrucción, en donde 

destacan tres indicadores 2.13 “los docentes cuentan con apoyos suficientes cuando 

en su sala hay niños con necesidades educativas especiales” con un 22,22%, 2.15 

“este establecimiento tiene las condiciones mínimas en cuanto a infraestructura y 

equipamiento para que los docentes hagan un buen trabajo” con un 59,26%, y 2.16 

“este establecimiento dispone de suficientes recursos de aprendizaje para alumnos y 
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docentes” con 33,33%, resulta interesante comprender que el establecimiento tiene 

una gran inversión en lo que respecta a infraestructura, pero no así en el aula, donde 

los estudiantes con necesidades educativas especiales no tendrían – por percepción 

de los docentes del establecimiento – los apoyos suficientes en cuanto a recursos 

para el proceso de enseñanza aprendizaje. 

La comunidad del aprendizaje y el proceso de decisión son dos prácticas que se 

encuentran inmersas dentro de esta variable y que se complementan entre sí, con 

24,07% y 25,93% respectivamente, corresponden a ellas los indicadores 2.6 “los 

profesores conversan frecuentemente con sus colegas sobre cómo mejorar la 

enseñanza” siendo la del porcentaje más bajo con 14,81%, 2.8 “los docentes tienen 

libertad para tomar decisiones respecto a su trabajo en aula” con 25,93% y 2.11 “los 

docentes cuentan con el apoyo técnico de sus colegas cuando lo necesitan” con 

33,33%, a partir de los porcentajes se esclarece que los docentes conversan muy poco 

entre ellos sobre enseñanza y apoyo pedagógico, asociado esto a las prácticas de 

liderazgo se debe considerar que quizás no existan las instancias para hacerlo, o bien 

dichas instancias se emplean para otros fines, a pesar de ello se está descuidado una 

práctica que resulta enriquecedora para la modificación de prácticas docentes. 
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4. Discusión de los resultados 

De acuerdo con las evidencias encontradas en la investigación y a partir del análisis 

cuantitativo realizado, los resultados dan cuenta de un bajo despliegue de variables 

mediadoras del desempeño docente en el fortalecimiento de las capacidades 

profesionales.  

Esta baja percepción de los docentes se debe en gran medida al bajo despliegue de 

prácticas de liderazgo, gestión de la instrucción, la entrega de apoyo al trabajo docente y a 

la priorización de acciones con foco en lo administrativo por sobre lo pedagógico.  

El problema se fundamenta con respecto a las condiciones de trabajo al interior de 

la organización, el gráfico 12, 14, 25 y 30, presentan bajas percepciones por parte de los 

docentes, lo cual hace referencia a rediseñar la organización con un 14,81%, gestionar la 

instrucción con un 16,30%, condiciones de la escuela con un 25,93% y finalmente, los 

aspectos de trabajo docente en el establecimiento con un 40,74%. De igual forma, con 

respecto al fortalecimiento de las capacidades pedagógicas, el gráfico 11 considera la 

dimensión “el director se preocupa de que cada docente de este establecimiento trabaje 

para lograr metas concretas respecto del aprendizaje de los alumnos”, la cual contempla 

una percepción de muy de acuerdo de 22,22%. En el gráfico 12 “rediseñar la organización” 

considera la estructura de una organización que facilite el trabajo, como uno de los 

indicadores más bajos en cuanto a percepción docente, el cual considera un 11,11%. El 

gráfico 13, llamado “desarrollar personas”, tiene el indicador “estimulación intelectual” 

presentando un 25,31% de los encuestados como muy de acuerdo. En el gráfico 14, la 

dimensión “dotación de personal”, considera un indicador con una percepción de 14,81%, 

el cual lleva por nombre “el director asigna profesores a los cursos considerando sus 

habilidades y competencias específicas”. En el gráfico 17, con respecto al rol del jefe de 

UTP, se puede observar que éste tiene una baja percepción por parte de los docentes, en 

los siguientes reactivos:  

▪ “El jefe técnico frecuentemente lo estimula a considerar nuevas ideas en su 

enseñanza” con un 37,04%.  
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▪ “El jefe técnico, después de observar aula, retroalimenta su trabajo y le entrega 

sugerencias para mejorar” con un 18,52%. 

▪ “Durante el último año, el jefe técnico le entregó apoyo individual para mejorar sus 

prácticas de enseñanza” con un 25,93%. 

El análisis de información releva las dificultades que experimentan los directivos 

respecto a las prácticas que permitan rediseñar la organización. En este aspecto se observa 

una baja percepción docente con respecto a estructurar una organización que facilite el 

trabajo, lo cual se evidencia en el bajo despliegue de prácticas de facilitar el trabajo de los 

docentes, asignar tiempos comunes para la organización del trabajo, asegurar la 

participación de los docentes en decisiones de mejoramiento educativo, definir con 

claridad las atribuciones y responsabilidades que tienen los miembros educativos. 

El bajo despliegue de prácticas que permitan gestionar la instrucción es una de las 

causas reconocidas, para la cual se considera una baja percepción por parte de los 

docentes con respecto a que el director lleve a cabo este tipo de prácticas. De igual forma, 

la práctica con menor percepción es la protección ante distracciones. Con respecto a los 

reactivos, aquellos con la percepción más baja de muy de acuerdo, están asociados a la 

figura del director, quien no liberaría a los docentes de actividades que los distraen de su 

trabajo de enseñanza, la discusión de temas educacionales; la observación, 

retroalimentación y sugerencias de trabajo. 

El bajo despliegue de prácticas de apoyo al trabajo docente con una baja 

percepción, entre las cuales se encuentran la preocupación de que cada docente del 

establecimiento trabaje para lograr metas concretas con respecto del aprendizaje de los 

estudiantes con un 22,22%. El estructurar una organización que facilite el trabajo con un 

14,81%, la baja percepción con respecto al desarrollo de personas, con la ayuda de 

planificar el trabajo considerando las necesidades de los estudiantes, la proporción de 

recursos de apoyo, considerando en dicha práctica los reactivos asociados a la organización 

de recursos, discusión de temas educacionales, observación de clases y retroalimentación, 

además de promover el uso de TICS para el mejoramiento de aprendizajes. 
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La tercera causa corresponde a la priorización de acciones con foco en lo 

administrativo por sobre lo pedagógico, lo cual se fundamenta a partir del gráfico 14, 

llamado “gestionar la instrucción, dimensión protección ante distracciones”, el cual arroja 

un 11,11% de los docentes muy de acuerdo. 

Y finalmente, el bajo despliegue de prácticas de liderazgo por parte del equipo 

directivo, lo cual se fundamenta en que la percepción de los docentes con respecto a que el 

director promueve el desarrollo de liderazgo ente los docentes es de un 22,22%. Además 

de que él como líder no se comporta de manera como un modelo de profesionalismo para 

los docentes, ya que estos lo perciben con un 29,63%. Cabe destacar que el liderazgo de los 

directivos en el aprendizaje de los estudiantes no se realiza de forma directa, sino más bien 

indirecta. Lo que los líderes hacen realmente es incidir en el trabajo de los docentes y 

mediado por ellos, en el aprendizaje de los estudiantes (Leithwood, 2008). 

Entre los efectos asociados al problema, se encuentra en primer lugar la baja 

percepción docente sobre el apoyo pedagógico recibido y el estímulo intelectual, lo cual 

considera el hecho de que el director durante el último año no ha ayudado de manera 

efectiva a planificar el trabajo de enseñanza, considerando las necesidades individuales de 

los estudiantes. Mientras que el apoyo individual para mejorar las prácticas de enseñanza 

tiene una percepción del 22,22%; caso similar al involucramiento por parte del director en 

la adaptación de los profesores nuevos al establecimiento con un 18,52%. 

Como segundo efecto se considerará la baja percepción docente sobre la eficiencia 

de los procesos de DPD en el establecimiento, en donde se considera con una baja 

percepción la estimulación intelectual con un 25,31%, lo que se desglosa en los siguientes 

reactivos:  

 

▪ Durante el último año el director le ayudo a planificar su trabajo.  

▪ Le entregó apoyo individual para mejorar sus prácticas de enseñanza. 

▪ Le ayudo a los docentes a aprender de sus errores.  
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De igual forma, en el gráfico 13, en la variable “atención y apoyo individual a los 

docentes”, presenta el reactivo denominado, “el director promueve el desarrollo de 

liderazgos entre los docentes” con un 22,22%. 

Dentro de los efectos encontramos la supervisión, monitoreo y evaluación de los 

aprendizajes de los estudiantes, proceso observado en la tabla 4, titulada “dimensiones y 

reactivos de la práctica gestionar la instrucción”, el reactivo “el director lo estimula a usar 

información sobre los resultados de aprendizaje de los alumnos para orientar el trabajo 

docente” con un 22,22% de muy de acuerdo y “el director analiza los resultados de las 

pruebas estandarizadas externas (SIMCE u otras) con los docentes” con un 22,22%. En la 

tabla señalada, se encuentra la dimensión titulada “proporcionar recursos de apoyo para el 

aprendizaje”, la cual presenta descendidos los siguientes reactivos: 

 

▪ El director organiza los recursos del establecimiento, pensando siempre en el 

mejoramiento de los aprendizajes, con un 22,22%. 

▪ El director frecuentemente discute temas educacionales con usted, con un 11,11%. 

▪ El director frecuentemente observa sus clases, con un 3,70%.  

▪ El director, después de observar aula, retroalimenta su trabajo y le entrega 

sugerencias para mejorar, con un 18,52%. 

▪ El director promueve el uso de TICS para el mejoramiento de los aprendizajes, con 

un 25,93%. 

 

En el gráfico 17, titulado “afirmaciones sobre el jefe de UTP”, se encuentran muy 

descendidas las siguientes afirmaciones sobre el jefe Técnico:  

▪ El jefe técnico frecuentemente observa sus clases, con un 7.41%. 

▪ El jefe técnico, después de observar aula, retroalimenta su trabajo y le entrega 

sugerencias para mejorar, con un 18,93%. 

▪ Durante el último año, el jefe técnico le ha ayudado a planificar su trabajo de 

enseñanza considerando las necesidades individuales de sus alumnos, con 22,22%. 
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El bajo despliegue de prácticas de liderazgo tiene asociado como efectos que el 

director asegure la participación de los docentes en las decisiones de mejoramiento 

educativo, ya que estos perciben dicho reactivo con un 11,11%. Por otra parte, se 

encuentra la definición con claridad de atribuciones y responsabilidades que tienen los 

miembros educativos con un 22,22% de percepción docente. Uno de los efectos más 

descendidos corresponde a que durante el último tiempo, el director se ha preocupado de 

coordinar el trabajo entre docentes de diferentes cursos y/o niveles de enseñanza con un 

7,41% y que el director fomente el trabajo colaborativo en equipo, entre los docentes con 

un 37,04%. Estos reactivos corresponden a las dimensiones de rediseñar la organización, en 

específico de estructurar una organización que facilite el trabajo y la construcción de 

culturas colaborativas. Un último efecto, se encuentra en la dimensión de atención y apoyo 

individual a los docentes, es el reactivo de “el director promueve el desarrollo de liderazgos 

entre los docentes” con un 22,22%. 
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4.1 ÁRBOL DE PROBLEMA 

 

De acuerdo con las evidencias arrojadas por la matriz CEPPE y a partir del análisis 

realizado, los resultados cuantitativos dan cuenta de un bajo despliegue de variables 

mediadoras en el fortalecimiento de las capacidades docentes asociados a DPD. Esto 

resulta fundamental en la implementación de estrategias, el desarrollo de las prácticas de 

enseñanza y finalmente en los resultados de los estudiantes. En este aspecto, el análisis 

cuantitativo mostró un bajo despliegue en la implementación de las prácticas que despliega 

el equipo directivo y/o técnico pedagógico: principalmente al resguardar los tiempos 

dedicados a la labor pedagógica de los profesores; así como una baja en la práctica de 

apoyo en la búsqueda de material o resolución de dudas; de la misma forma se presentó́ 

una baja implementación en la práctica de apoyo mediante observación de clases y revisión 

de productos de aprendizaje de los estudiantes.  

El siguiente diagrama sintetiza la información.
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V. PROPUESTA DE MEJORA. 

 

1. Resumen de la estrategia de mejora 

 

Con respecto al análisis cuantitativo realizado como parte de la línea base de esta 

propuesta, se determinó que la problemática principal del establecimiento particular de la 

comuna de Chiguayante es posible atribuirla a un bajo despliegue de las prácticas que 

promueven la motivación, el desarrollo de capacidades y las condiciones de trabajo 

adecuadas, vinculadas al desempeño docente. Como medida para abordar tal 

problemática, se utilizara una estratégica que apunta a fortalecer los procesos de 

acompañamiento y liderazgo, fortaleciendo las prácticas de desarrollo profesional docente, 

mediante la implementación de ciclos de indagación colaborativa, es una modalidad de 

investigación colectiva y participativa, focalizada en las prácticas profesionales de docentes 

y directivos, cuyo propósito es comprender y mejorar los procesos de enseñanza y 

aprendizaje. La indagación colaborativa se realiza mediante un proceso cíclico, donde se 

identifican desafíos compartidos, se realizan acciones como la indagación en conjunto y se 

reflexiona sobre los resultados de estas acciones. Con ello se espera que los directivos 

puedan construir lineamientos pedagógicos específicos y claros para brindar apoyo al 

trabajo de los docentes y, de este modo, lograr impactar indirectamente en los 

estudiantes. 

Esta estrategia articula mediante acciones institucionales y pedagógicas, creando 

espacios para la reflexión sobre las prácticas y metodologías que se han articulado en el 

establecimiento, lo que permitirá delimitar los lineamientos pedagógicos necesarios que 

permitan una implementación efectiva de prácticas docentes y sus respectivas 

retroalimentaciones, así como la mejora en base a la toma de decisiones conforme a los 

datos que se irán recogiendo.  
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2. Objetivos y Metas  

2.1. Objetivo General  

● Fortalecer el despliegue de prácticas de liderazgo que contribuyan al desarrollo 

de capacidades docentes en el Colegio particular subvencionado de la comuna 

de Chiguayante.  

2.2. Metas de Efectividad  

● Al menos el 50% de los docentes reconocen que el equipo directivo 

resguarda el fortalecimiento de las capacidades profesionales a través del 

desarrollo profesional docente. 

● Al menos el 50% de los docentes reconocen que el equipo directivo realiza 

un acompañamiento con foco en el apoyo y desarrollo de las capacidades 

docentes. 

● Al menos el 50% de los docentes reconoce un lineamiento pedagógicos 

específicos por asignatura. 

● Al menos el 50% de los docentes reconoce que el equipo directivo genera 

espacios de retroalimentación de las prácticas pedagógicas.  

● Al menos el 50% de los docentes reconoce realizar planificación en conjunto 

con directivos sobre las acciones a mejorar. 

● Al menos el 50% de los docentes reconoce que el equipo directivo 

promueve instancias para la reflexión pedagógica.  

● Al menos un 50% de los docentes reconoce que el equipo directivo genera 

espacios colaborativos para el intercambio pedagógico y estimulación 

intelectual. 
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3. Cuadro de Resultados Esperados 
 

Resultados esperados Indicadores de Resultados Medios de Verificación 
 R1. Espacio 
institucionalizado de 
reflexión sobre la 
retroalimentación de 
las prácticas 
pedagógicas. 
Implementado y 
evaluado. 

1. Al menos 3 horas semanales de reflexión entre el 
equipo directivo y técnico sobre la retroalimentación de 
las prácticas pedagógicas, durante el primer mes del 
primer semestre del año escolar. 

2. Al menos 3 horas semanales de trabajo entre el equipo 
directivo y técnico pedagógico y los docentes para 
reflexionar sobre la retroalimentación de las prácticas 
pedagógicas, durante el primer mes del primer 
semestre del año escolar. 

3. Al menos una reunión mensual de reflexión entre el 
equipo directivo y técnico pedagógico sobre los 
facilitadores y obstaculizadores del proceso de 
retroalimentación de las prácticas pedagógicas, desde 
el segundo mes de iniciado el año escolar.  

4.  Al menos 3 horas semanales de trabajo colaborativo 
intradepartamental, desde el primer mes de inicio del 
año escolar. 

5. Al menos una encuesta de satisfacción docente del 
proceso de retroalimentación de las prácticas 
pedagógicas. 

 
  
 

1. Acta de reunión reflexiva sobre la retroalimentación de 
las  prácticas pedagógicas por parte del equipo 
directivo del establecimiento. 

2. Acta de reunión reflexiva sobre la retroalimentación de 
las prácticas pedagógicas  entre equipo directivo y los 
docentes.  

3. Acta de reunión reflexiva de los obstaculizadores y 
facilitadores del proceso de retroalimentación de las 
prácticas pedagógicas entre el equipo directivo y 
técnico pedagógico. 

4. Acta de reunión  de trabajo colaborativo con los 
departamentos que trabajaran en el proyecto firma y 
contenidos tratados entre los integrantes de los 
departamentos.  

5. Encuesta de satisfacción del proceso de 
retroalimentación de prácticas pedagógicas de los 
docentes. 
 

R2. Programa de 
desarrollo de 
capacidades de 
liderazgo pedagógico 
para el equipo 
directivo-técnico y 

1. 30 horas de capacitación de trabajo colaborativo 
facilitado por experto, para equipo directivo, equipo 
técnico pedagógico y coordinadores de departamento 
en temáticas de acompañamiento y retroalimentación 
de prácticas pedagógica, durante el segundo mes de 
iniciado el periodo escolar.  

1. Acta de participación en la capacitación de 
acompañamiento y retroalimentación de prácticas 
pedagógicas. 

2. Documento de protocolo con lineamientos específicos 
de apoyo al trabajo docente en materia de 
acompañamiento, monitoreo y retroalimentación 
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coordinadores de 
ciclo con foco en el 
acompañamiento y 
retroalimentación de 
prácticas 
pedagógicas. 
Implementado y 
evaluado. 

2. Al menos 2 protocolos de apoyo al trabajo docente que 
considere acompañamiento, monitoreo y  
retroalimentación de prácticas pedagógica, al tercer 
mes iniciado el año escolar.  

3. Al menos una propuesta de lineamientos de gestión 
curricular entre departamentos que considere 
planificación, instrumentos de evaluación y productos 
de aprendizaje evaluado de forma colaborativa, al 
tercer mes iniciado el año escolar.  

practicas pedagógicas. 
3. Documentos de lineamientos específicos de propuestas 

de gestión curricular que considere planificación, 
instrumentos de evaluación y productos de aprendizaje 
como apoyo al trabajo docente. 

R3. Programa piloto 
de monitoreo de los 
aprendizaje de los 
estudiantes, 
implementado y 
evaluado 

1. Al menos un instrumento de evaluación interna que 
permita evaluar los aprendizaje de las asignatura de 
Lenguaje, matemáticas, historia y ciencias naturales por 
nivel elaborado por el equipo técnico pedagógico y 
docentes de las asignaturas, durante el cuarto mes de 
iniciado el año escolar. 

2. Al menos dos ciclos de indagación colaborativa entre 
pares sobre el proceso de aprendizaje de los 
estudiantes, durante el cuarto mes de iniciado el año 
escolar. 

3. Al menos un protocolo de monitoreo de los aprendizaje 
de los estudiantes y lineamientos internos de 
evaluación elaborado por el equipo técnico pedagógico 
y los docentes de asignatura (Lenguaje, matemática, 
Ciencias Naturales e historia y geografía) durante el 
sexto mes de iniciado el año escolar. 
 

  

1. Documento con las acciones del programa piloto de 
monitoreo de los aprendizajes, donde se detalla los 
instrumentos de evaluación interna para las asignaturas 
que participan y por nivel y sugerencias de estrategias 
de aprendizaje para la implementación en las aulas a 
partir de los ciclos de indagación pedagogía. 

2. Protocolo de monitoreo y evaluación de los 
aprendizajes con los lineamientos y acciones para su 
aplicación.  

3. Acta de participación en los ciclos de indagación 
colaborativa entre pares. 

R4. Programa de 
desarrollo de 
capacidades 
docentes sobre 
colaboración entre 
pares y aprendizaje 

1. 30 horas de trabajo colaborativo facilitado por un 
experto, para equipo directivo, equipo técnico 
pedagógico, coordinadores de departamento y 
docentes de aula sobre colaboración entre pares y 
aprendizaje basado en proyecto, iniciado el segundo 
mes del segundo semestre 

2. Al menos dos ABP para las asignaturas de lenguaje, 

1. Acta de participación en la capacitación.  
2. Documento con las acciones del aprendizaje basado en 

proyecto, donde se detalla los instrumentos aplicados 
para las asignaturas de lenguaje, matemática, historia y 
ciencias naturales. 

3. Acta y reporte de las reflexiones y aprendizajes de ABP 
para ser utilizado en posterior aplicación en nuevas 
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basado en proyecto 
(ABP). Implementado 
y evaluado.  

matemática, historia y ciencias naturales, en el tercer 
mes iniciado el segundo semestre. 

3. Al menos una comunidad profesional de aprendizaje 
basada en el análisis de resultados de aplicación de 
ABP, a partir del tercer mes iniciado el segundo 
semestre.  

asignaturas.  
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4. Diseño de actividades  
 
 
 
Resultado 
esperado  

Nombre de la actividad  Descripción de la actividad (incluye descripción general, responsable y 
duración) 

R1.  
Espacio 
institucionalizado de 
reflexión de 
retroalimentación 
de las prácticas 
pedagógicas. 
Implementado y 
evaluado. 

A1.1 
Revisión de los resultados 
entregados por el investigador 
que realizo el proyecto de 
mejora.    

Descripción general: el investigador se reúne con el equipo directivo y unidad 
técnica pedagógica para analizar y comentar los resultados de la línea base de 
este informe. Se analizan las necesidades y las áreas descendidas del informe 
para establecer metas generales. Se reflexiona sobre la propuesta entregada y 
la problemática identificada para establecer las líneas de acción.  
 
Responsables: el investigador a cargo del proyecto de mejora es quien lidera el 
proceso, participan de la reunión el director, jefe de la unidad técnica, 
encargado de convivencia escolar, encargado de integración, dupla psicosocial y 
encargados de ciclo.  
 
Duración: reunión que dura 4 horas cronológicas durante la segunda semana 
del primer mes de iniciado el año escolar. 

A1.2  
Planificación de las acciones a 
implementar. 

Descripción general: el director se reúne con el equipo técnico pedagógico 
para planificar las acciones a seguir, establecer los grupos que lideraran el 
proceso y desarrollar una carta Gantt con los tiempos de cada acción. 
 
Responsabilidad: el director y el jefe técnico pedagógico lideran el proceso, 
participan el encargado de convivencia escolar, encargado de integración, dupla 
psicosocial y encargados de ciclo. 
Duración: reunión de consejo que dura 2 horas cronológicas durante la tercera 
semana del primer mes de iniciado el año escolar.  

 A1.3 
Problematización de las 
concepciones de 

Descripción general: el equipo directivo y técnico pedagógico se reúne con los 
docentes para problematizar las concepciones de retroalimentación de 
prácticas pedagógicas, para generar un proceso de reflexión de las 
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retroalimentación de prácticas 
pedagógicas de los docentes.  
 

concepciones propiciando el cambio a desarrollar. En esta instancia los 
docentes responden las siguientes preguntas: ¿Qué se entiende por 
retroalimentación de las prácticas pedagógicas? ¿Qué es una buena 
retroalimentación de prácticas pedagógicas? ¿Qué efectos esperados trae 
consigo la retroalimentación de las prácticas pedagógicas? ¿Qué 
modalidades de retroalimentación de las prácticas pedagógicas conocen? 
¿Qué modalidad de retroalimentación de las prácticas pedagógicas les 
gustaría implementar en el establecimiento? ¿Qué prácticas de 
acompañamiento pedagógico y monitoreo del aprendizaje requiero para 
apoyar el desarrollo del Aprendizaje en la escuela? Posteriormente los 
docentes identifican las convergencias y divergencias en torno a la 
retroalimentación de prácticas pedagógicas, donde reflexionan en torno a la 
visión general del profesorado y realizan un plenario del taller.  
 
Responsables: el director y jefe técnico pedagógico lideran el proceso, 
participan el encargado de convivencia escolar, encargado de integración, dupla 
psicosocial y encargados de ciclo y docentes de aula. 
  
Duración: el taller dura 2 horas cronológicas durante la cuarta semana del 
primer mes de iniciado el año escolar. 
 

A1.4  
Reflexión y comunicación de 
retroalimentación de las 
prácticas pedagógicas. 

Descripción general: el equipo directivo y técnico pedagógico se reúne para 
reflexionar sobre la retroalimentación de las prácticas pedagógicas, los 
facilitadores y obstaculizadores de la implementación del cambio, 
posteriormente se socializará el consenso con todo el establecimiento. 
 
Responsables: el director y jefe técnico pedagógico lideran el proceso, 
participan el encargado de convivencia escolar, encargado de integración, dupla 
psicosocial y encargados de ciclo. 
 
Duración: reunión de consejo durara 2 horas cronológicas durante la primera 
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semana del segundo mes iniciado el año escolar. 
  A1.5  

Trabajo colaborativa entre el 
equipo técnico pedagógico y 
departamentos de lenguaje, 
matemática, historia y 
ciencias naturales. 

Descripción general: el equipo técnico pedagógico se reúne semanalmente 
para reflexionar y colaborar con los departamentos de lenguaje, matemática, 
historia y ciencias naturales los cuales participaran del proyecto de 
acompañamiento y retroalimentación de las prácticas pedagógicas. En esta 
etapa se garantiza el tiempo necesario para que los docentes puedan investigar 
sobre los tipos de acompañamiento y monitoreo del aprendizaje (caminatas 
pedagógicas, visitas al aula, coaching entre pares y rondas instruccionales) para 
implementar la mejor modalidad según las necesidades, recursos y capacidad 
del establecimiento, también se garantiza el tiempo para planificar y participar 
de las pautas de acompañamiento y monitoreo de las prácticas. 
 
Responsables: el jefe técnico pedagógico lidera el proceso, participa de la 
reunión los jefes de departamento de lenguaje, matemática, historia y ciencias 
naturales y los docentes de cada asignatura respectivamente. 
 
Duración: reunión de consejo durara 2 horas cronológicas durante la segunda 
semana del segundo mes iniciado el año escolar. 
 
 
 

R2. Programa de 
desarrollo de 
capacidades de 
liderazgo 
pedagógico para el 
equipo directivo-
técnico y 
coordinadores de 
departamento con 
foco en el 

A2.1 
Trabajo colaborativo con 
experto sobre 
acompañamiento y 
retroalimentación de prácticas 
pedagógicas. 

Descripción general: el programa de capacitación es liderado por un experto 
en gestión pedagógica con foco en el acompañamiento y retroalimentación de 
prácticas pedagógicas, está destinado al equipo directivo, equipo técnico 
pedagógico y jefes de departamento y cuenta con 4 talleres. Esta capacitación 
tiene como objetivo desarrollar las capacidades de reflexión pedagógica, 
trabajo colaborativo, retroalimentación de las prácticas pedagógicas. La 
modalidad de los talleres serán análisis de práctica y el apoyo al diseño de 
acciones para implementación con los docentes, las temáticas serán: trabajo 
colaborativo como estrategia al desarrollo docente, estrategias de 
acompañamiento y monitoreo pedagógico, retroalimentación de las prácticas 
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acompañamiento 
y 
retroalimentación 
de prácticas 
pedagógicas. 

pedagógicas y estrategias de análisis de los aprendizaje de los estudiantes. En 
cada sesión se reflexionará y se establecerán lineamientos de acción. Finalizado 
los cuatro talleres se realizará un compilado con los acuerdos, desafíos y 
dificultades para su implementación, utilizada como insumo para el documento 
final.  
 
Responsables: experto en gestión pedagógica lidera el proceso. Participan de 
los talleres el director, el jefe técnico pedagógico, encargado de convivencia, 
encargado de integración, dupla psicosocial y encargados de departamento. 
 
Duración: 4 talleres de trabajo colaborativo de 7,5 horas cronológicas durante 
el segundo mes de iniciado el año escolar.  

 A2.2 
Elaboración de protocolo para 
el apoyo al trabajo docente 
considerando el 
acompañamiento, monitoreo y 
retroalimentación de prácticas 
pedagógica. 

Descripción general: el equipo directivo y el equipo técnico pedagógico se 
reúne para la elaboración del protocolo de acompañamiento, monitoreo y 
retroalimentación. Elaboraran un escrito utilizando el insumo del reporte 
acuerdos, desafíos y dificultades, donde se establecerá un plan de acción con 
lineamiento claros detallando como procederán directivos y los docentes en el 
acompañamiento, monitoreo y retroalimentación pedagógica. Se elaborarán 
dos protocolos de acción, uno con los lineamientos generales del 
establecimiento sobre el acompañamiento de las prácticas pedagógicos y el 
segundo con las acciones específicas del proyecto, donde se detallan las pautas, 
tipos de acompañamiento y retroalimentación con foco en el apoyo al trabajo 
docente. 
 
Responsables: lidera el proceso el jefe técnico pedagógico participan de la 
sesión el director, encargado de convivencia, encargado de integración, dupla 
psicosocial y encargados de departamento. 
 
Duración: se realizarán 3 talleres, cada uno de una duración de 2 horas 
cronológicas durante la primera, segunda y tercera semana del tercer mes 
iniciado el año escolar. 
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 A2.4 

Primer ciclo de indagación 
colaborativa entre pares para 
construir línea base.  

Descripción general: el equipo directivo y técnico pedagógico se reúne con los 
coordinadores de departamentos de lenguaje, matemática, historia y ciencias 
naturales y los docentes de las áreas, para participar del primer ciclo de 
indagación colaborativa entre pares, modalidad que sirve para investigar de 
forma colectiva las prácticas profesionales docentes y de esta forma 
comprender y mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje, permitiendo 
construir una línea base. El objetivo del primer ciclo de indagación es reunir los 
datos necesarios para identificar elementos claves en el proceso de enseñanza 
y aprendizaje, las principales problemáticas y los desafíos que se abordaran con 
la estrategia de indagación colaborativa entre pares.  
 
Responsables: el director y jefe técnico pedagógico se reúne con los 
coordinadores de departamento de lenguaje, matemática, historia, ciencias 
naturales y los docentes de las áreas. 
 
Duración: 2 ciclos de indagación colaborativa entre pares de 2 horas 
cronológicas durante la cuarta semana del tercer mes iniciado el año escolar.  

 A2.5  
Elaborando lineamientos de 
gestión curricular entre 
departamentos  

Descripción general: el equipo directivo y técnico pedagógico se reúne con los 
docentes para elaborar un documento con lineamientos de gestión curricular 
que considere las planificaciones, instrumentos de evaluación y productos de 
aprendizajes con la finalidad de unificar el aprendizaje. En este documento se 
detallan los lineamientos específicos para la implementación de trabajo 
colaborativo entre departamentos con el foco en el análisis y elaboración de 
planificaciones, instrumentos de evaluación y productos de aprendizaje. 
 
Responsables: lidera el proceso el jefe técnico pedagógico, participan en la 
sesión de trabajo el director, encargado de convivencia, encargado de 
integración, dupla psicosocial y encargados de departamento. 
  
Duración: 2 sesiones de trabajo de 2 horas cronológicas durante la primera y 
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segunda semana del cuarto mes iniciado el año escolar. 
R3.  
Programa piloto 
de monitoreo de 
los aprendizaje de 
los estudiantes, 
implementado y 
evaluado 

A3.1  
Elaboración de instrumento de 
evaluación interna  

Descripción general: el equipo directivo y técnico se reúne con los 
coordinadores de departamento de lenguaje, matemática, historia y ciencias 
naturales y los docentes de cada área, para la elaboración de un instrumento de 
evaluación interna que mida el aprendizaje de los estudiantes de enseñanza 
media por nivel.  En este proceso se darán los tiempos para que cada 
departamento elabore un instrumento de evaluación interna considerando las 
progresiones del aprendizaje en espiral entregados por el MINEDUC. En este 
instrumento de evaluación en el área de lenguaje se podrá analizar las 
habilidades de comprensión lectora, en el área de matemáticas se analizarán las 
habilidades de resolución de problemas, en el área de historia la habilidad de 
análisis y en el área de ciencias naturales la habilidad de pensamiento crítico. 
  
Responsables: el director y el jefe técnico pedagógico lideran el proceso, 
participan de la reunión los coordinadores de departamento de lenguaje, 
matemáticas, historia y ciencias naturales y los docentes de las áreas. 
  
Duración: 4 talleres de 2 horas cronológicas durante el cuarto mes iniciado el 
año escolar. 
 

 A3.2 
Segundo ciclo de indagación 
colaborativa entre pares, para 
levantar datos acerca del 
proceso de aprendizaje de los 
alumnos. 

Descripción general: el equipo directivo y técnico pedagógico se reúne con los 
coordinadores de departamento de lenguaje, matemática, historia y ciencias 
naturales y los docentes de las áreas para levantar datos acerca del proceso de 
aprendizaje de los estudiantes, para compararlo con la línea base 
anteriormente realizada. Se identificarán las principales problemáticas y 
desafíos en la implementación de la estrategia de indagación colaborativa entre 
pares.  
 
Responsables: el director con el jefe técnico pedagógico lidera el proceso y se 
reúnen con los coordinadores de departamento de lenguaje, matemática, 
historia y ciencias naturales y los docentes de las áreas. 
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Duración: segundo ciclo de indagación de 2 horas cronológicas durante la 
segunda semana del cuarto mes iniciado el año escolar. 
 

 A3.3 
Elaboración de protocolo de 
monitoreo de los aprendizaje 
de los estudiantes y 
lineamentos internos de 
evaluación.  

Descripción general: el jefe técnico pedagógico se reúne con el director, 
coordinadores de departamento de lenguaje, matemática, historia, ciencias naturales y 
los docentes de las áreas, para elaborar el protocolo de monitoreo de los aprendizajes 
de los estudiantes y los lineamientos internos de evaluación. 
 
Para ello y a partir de los insumos de indagación colaborativa entre pares, observación 
de las clases y evaluaciones interna, se elaborará un protocolo donde se detalla los 
lineamientos de monitoreo y evaluación de los aprendizajes de los estudiantes. Este 
protocolo indicara el procedimiento de monitoreo de aprendizaje de los estudiantes, 
como medirlo y retroalimentarlos. Este ciclo de monitoreo se aplicará después de cada 
ciclo de indagación colaborativa entre pares.  
 
Responsables: el jefe técnico pedagógico y los coordinadores de departamento 
lideraran el proceso, se reúnen con el director y los docentes de las asignaturas de 
lenguaje, matemática, historia y ciencias naturales. 
 
Duración: 2 talleres de 2 horas cronológicas durante la primera semana del sexto mes 
de iniciado el año escolar. 
 

R4. 
Programa de 
desarrollo de 
capacidades 
docentes sobre 
indagación 
colaborativa entre 
pares y 
aprendizaje 
basado en 

A4.1 
Trabajo colaborativo con 
experto sobre temática de 
indagación colaborativa entre 
pares.   

Descripción general: experto se reúne con el equipo directivo, equipo técnico 
pedagógico, coordinadores de departamento de lenguaje, matemática, historia, 
ciencias natrales y docentes del área, que fueron seleccionados para trabajar en 
esta implementación. Se realizarán 4 talleres que tiene como objetivo trabajar 
la estrategia de indagación colaborativa entre pares modalidad que sirve para 
investigar de forma colectiva las prácticas profesionales docentes y de esta 
forma comprender y mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje, también 
se profundizara en los procedimientos para generar metas a corto y largo plazo, 
confección de estrategias de aprendizaje basada en proyecto (ABP). 
 



73 
 
 

proyecto.(ABP) Responsables: experto lidera los talleres en el que participaran el director, jefe técnico 
pedagógico, coordinadores de departamento de lenguaje, matemática, historia, 
ciencias naturales y los docentes del área. 
 
Duración: 4 talleres de trabajo colaborativo de 7,5 horas cronológicas durante el 
segundo mes del segundo semestre  
 

 A4.2 
Elaboración de protocolo de 
diseño de ABP  

Descripción general: el jefe técnico pedagógico se reúne con los coordinadores 
de departamento de lenguaje, matemática, historia, ciencias naturales y los 
docentes de las áreas para la elaboración de 2 ABP para las asignaturas, es un 
enfoque pedagógico que sirve para potenciar el aprendizaje de los alumnos, 
desarrollando conocimiento y habilidades del siglo XXI. Los docentes 
involucrados en la implementación tendrán que elaborar 2 ABP por asignatura, 
se darán los tiempos necesarios para la elaboración.  
 
Responsables: el jefe técnico pedagógico y los coordinadores de departamento 
de lenguaje, matemática, historia y ciencias naturales lideran el proceso,  se 
reunión con los docentes de las áreas. 
 
Duración: 2 sesiones de 2 horas cronológicas durante el tercer mes de iniciado 
el segundo semestre.  
 
 

 A4.3 
Comunidad profesional de 
aprendizaje basada en el 
análisis de ABP 

Descripción general: se conformará una comunidad profesional de 
aprendizaje, luego de realizado la aplicación del primer ABP en las asignaturas 
de lenguaje, matemática, historia y ciencias naturales y permanecerá durante la 
segunda aplicación del ABP.  
En la comunidad profesional de aprendizaje se reunirán el jefe técnico 
pedagógico con los docentes de las áreas de lenguaje, matemática, historia y 
ciencias naturales. En estos talleres los docentes reflexionaran sobre la 
aplicación de la estrategia de ABP, analizando los resultados de aprendizaje de 
los estudiantes, observando las ventajas y desventajas del proceso, para 
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reevaluar y adecuar el instrumento. 
 
Responsables: el jefe técnico pedagógico lidera el proceso reuniéndose con los 
docentes del área de lenguaje, matemática, historia y ciencias naturales.  
 
Duración: se realizarán dos sesiones de 2 horas cronológicas al término de la 
aplicación de ABP durante la segunda semana del tercer mes del segundo 
semestre. 
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VI. Fundamentación teórica  
 
Después de haber analizado arduamente la situación en la que se encuentra el 

establecimiento educacional que se analiza en esta propuesta de mejora, es posible 

mencionar que se encuentre en un estado de mejora incipiente. Considerando lo anterior, 

fue necesario establecer una estrategia que permita el fortalecimiento de las prácticas de 

liderazgo educativo y de gestión curricular para abordar la problemática central del 

establecimiento: bajo despliegue de las prácticas que promueven el desarrollo de las 

capacidades docentes, la motivación y las condiciones de trabajo, vinculadas al desempeño 

docente, es por esto que en esta propuesta se abordaran las rutas de mejoramiento 

escolar: la ruta del enfoque táctico apunta a acciones de corto plazo, son iniciativas 

puntuales de mejoramiento escolar, vinculada a la mejora de los aprendizajes, como 

mejorar el SIMCE, a través de la aplicación de pruebas de ensayo estandarizadas y 

seguimiento a los resultados de los alumnos; la ruta del enfoque estratégico, son iniciativas 

de mediano plazo y apuntan a acciones de cambios articulados al interior del aula, dando 

énfasis en los procesos de aprendizaje de los alumnos y en la gestión pedagógica de los 

docente; las estrategias de desarrollo de capacidades son acciones de largo plazo, 

enfocadas en la reflexión colectiva lo que comprende al mejoramiento como un proceso 

permanente, involucra el trabajo colaborativo de los docente, como lo son los siclos de 

indagación pedagógica con foco en el mejoramiento de la enseñanza. 

 

Con ello se espera que los directivos y docentes puedan construir lineamentos pedagógicos 

específicos y claros para dar apoyo al trabajo docente y lograr impactar indirectamente en 

el aula. 

Para poder comprender de mejor forma la propuesta de mejora y las rutas de 

mejoramiento escolar debemos enfocarnos en distinguir que se entiende por 

mejoramiento educativo, por tanto: 
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1. Mejoramiento educativo 

 

La mejora escolar es una preocupación y objeto de interés permanente de parte de 

los sistemas y las instituciones educativas, que están en constante tensión por desarrollar 

condiciones, capacidades y procesos que permitan afectar positivamente a los procesos de 

enseñanza y aprendizaje (Rincón Gallardo,2019; Shirley,2016). Según Murillo (2003) la 

mejora de la escuela es la capacidad de la escuela para incrementar, de forma simultánea, 

el aprendizaje de los alumnos y el desarrollo de la comunidad escolar.  Gray, Hopkins, 

Reynolds, Wilcox, Farrell y Jesson (1999) enfatizan en que una escuela que mejora es una 

escuela que aumenta sus resultados sostenidamente en el tiempo, cuando esto sucede,  

tres  procesos  diferentes,  pero  relacionados  ocurren,  primero  aumenta  el  nivel  de 

conocimiento y habilidades de los docentes y los directivos sobre prácticas pedagógicas; 

segundo, la enseñanza se mueve desde una actividad individual hacia una colectiva; y, por 

último, la escuela alinea  sus  recursos  organizacionales  en  torno  al  apoyo  para  el  

mejoramiento  de  la  pedagogía (Elmore y City, 2007).   

 

Sebring y Montgomery  (2015) identifican cinco apoyos esenciales a los procesos de 

mejora de la escuela, aunque estos no aseguran por sí solos un mejoramiento sostenido. 

Entre estos elementos se encuentra: (1) la capacidad, compromiso y responsabilidad del 

equipo docente con la mejora; (2) la existencia de vínculos positivos entre apoderados y la 

escuela; (3) un entorno de aprendizaje seguro y ordenado que permita a los estudiantes 

aprovechar al máximo el tiempo de enseñanza; (4) un currículum y actividades 

extraprogramáticas alineadas entre cursos, niveles y asignaturas, que motive y 

comprometa a los estudiantes; y finalmente (5), se menciona la  importancia  de  un  

liderazgo  eficaz,  en  donde  los  líderes estimulen y enriquezcan el desarrollo de los otros 

cuatro apoyos organizativos claves. 

 

Las rutas de mejoramiento permiten establecer trayectorias de mejoramiento 

escolar, asociados a los resultados de las escuelas.  La primera trayectoria corresponde a lo 
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que se ha denominado el Mejoramiento escolar institucionalizado, donde el foco está 

puesto en la generación y desarrollo de capacidades a largo plazo. En este tipo de 

trayectoria, se encuentran las escuelas que han generado una comunidad de aprendizaje 

donde profesores y directivos sistemáticamente reflexionan sobre sus prácticas docentes y 

los aprendizajes de sus estudiantes (Bellei et al., 2014). Una segunda trayectoria 

identificada,  corresponde  al Mejoramiento escolar en vías de institucionalización. Estos 

establecimientos poseen una sólida cultura institucional, que es compartida por los 

miembros de la comunidad y que alimenta un sentido de pertenencia e identidad” (Bellei 

et al., 2014). Sin embargo, en estas instituciones los procesos de mejoramiento se 

encuentran restringidos a ciertas asignaturas, ciclos o tipos de aprendizaje, y el motor del 

mejoramiento descansa más en los directivos que en los docentes. Un tercer tipo de 

trayectoria corresponde al denominado Mejoramiento incipiente. Según Bellei et al. (2014) 

estas escuelas se basan todavía, fuertemente en el liderazgo directivo, y poco en el 

liderazgo docente y las capacidades institucionales de las escuelas, lo que las hace aún muy 

frágiles. La cuarta trayectoria corresponde al Mejoramiento puntual. Las instituciones 

educativas que presentan este tipo de trayectoria difieren entre sí,  tanto  por las razones 

que motivaron sus procesos de mejoramiento, como por las acciones que han emprendido 

para alcanzarlo. Entre las características que comparten estas escuelas, se encuentra el 

fuerte foco en los resultados de la prueba SIMCE, lo que justifican como respuesta a la 

prioridad que da la política educacional a las pruebas estandarizadas. Además, en estos 

establecimientos se puede observar la carencia de una cultura compartida (Agencia de 

calidad de la educación, 2018). 

 

La mejora en la escuela es un proceso que toma años y debe ser planificado y 

organizado cuidadosamente. Implica que las reformas externas se ajusten a las escuelas y 

que también, los cambios deban superar la visión exclusiva del aula como protagonista del 

cambio. Se basa, además, en las “condiciones internas” de la escuela, las que consideran no 

sólo las actividades de enseñanza y aprendizaje, sino también la cultura escolar, la 

distribución y el uso de recursos, la distribución de responsabilidades, entre otras. Así 
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mismo, aunque la escuela es el centro del cambio, es importante también el contexto en 

que éste se desarrolla, siendo necesario dar atención al departamento, al aula y a cada 

alumno (Hopkins, 1987; Hopkins y Lagerweij, 1997; en Murillo, 2002). 

 

En los establecimientos educativos, uno de los desafíos más importantes, por parte 

de los directivos y docentes, es la mejora escolar, identificar en qué estado de mejora se 

encuentran según los resultados de su establecimiento y la ruta estratégica que deben 

seguir para avanzar, se convierte en una urgencia imperativa. Es por esto, que los directivos 

necesitan empoderarse de su rol, identificando el tipo de liderazgo en el establecimiento y 

las prácticas educativas que se están implementando, siendo fundamental el liderazgo para 

sostener una trayectoria de mejora. A continuación, nos enfocaremos en distinguir que se 

entiende por liderazgo y prácticas educativas. 

 

2. Liderazgo y prácticas educativas 

 

Un creciente cuerpo de investigación y la evidencia obtenida de los sistemas 

educativos que más han mejorado en el mundo, sugieren que la calidad de los directivos y 

su capacidad de liderazgo es un factor significativo en la mejora continua de la escuela 

como un espacio de aprendizaje efectivo para los estudiantes (Mineduc,2015). Se entiende 

por liderazgo escolar como “la labor de movilizar e influenciar a otros para articular y lograr 

los objetivos y metas compartidas” (Leithwood et al., 2006). La definición supone que el 

liderazgo es una función más amplia que la labor ejercida por el director del 

establecimiento y es compartida con otras personas de la institución. 

 

Por tanto, priorizar el liderazgo escolar se ha convertido en la segunda variable más 

influyente dentro de las escuelas, luego de la docencia, lo que demuestra su potencial para 

la mejora de los resultados educativos (Guimaraes y Valenzuela, 2016; Horn, 2013; Day et 

al., 2009; Robinson & Timperley, 2007; Leithwood, Lewis, Anderson &Wahlstrom, 2004;). 

Siguiendo esta misma línea, las investigación tanto internacional como nacional es 
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convergente en mostrar el liderazgo escolar como un factor crítico en el mejoramiento de 

los establecimientos escolares y en definitiva de los logros de aprendizajes de los 

estudiantes, especialmente significativa en aquellos establecimientos más vulnerables 

(Hallinger y Heck, 1996; Leithwood et al., 2006; Leithwood et al. 2008; Robinson et al., 

2009; Day et al. 2009; Weinstein y Muñoz, 2012; Bellei et al., 2014). Más aún, en casi todos 

los casos de establecimientos escolares con trayectorias de mejoramiento positiva en sus 

resultados, se identifica al liderazgo como un factor diferenciador que permite concretar la 

capacidad potencial de los establecimientos escolares (Leithwood, 2008; Bellei et al., 2014). 

 

En este sentido,  los  directores efectivos realizan prácticas que inciden sobre tres 

variables mediadoras: la motivación, las habilidades pedagógicas y las condiciones de 

trabajo en que se desempeñan los docentes  (a nivel de aula y de escuela). La investigación 

sobre liderazgo escolar realizada en Chile por CEPPE, confirma para nuestro país el impacto 

que tienen los directores sobre las variables asociadas al desempeño docente recién 

mencionadas (Weinstein et al.  2011) y, a través de ellas, sobre los resultados de 

aprendizaje. En la figura 2 muestra los efectos del liderazgo escolar en la capacidad 

docente, su motivación y compromiso y sus creencias respecto a las condiciones de 

trabajo. 

 

No obstante, la magnitud del impacto es relativa y varia en su influencia, de forma 

tal que mientras el liderazgo escolar tiene un alto impacto en la variable mediadora 

condiciones de trabajo, un efecto moderado en la motivación y un bajo efecto en las 

capacidades docentes, son estas últimas las que ejercen mayor efecto en las prácticas 

pedagógicas (Leithwood et al., 2008) 

Figura 2: 
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Por su parte, Robinson et al. (2009) a partir de un metaanálisis de investigaciones 

sobre como el liderazgo impacta en el aprendizaje de los estudiantes, distingue 5 conjuntos 

de prácticas: i) Establecer metas y expectativas; ii) Asignación estratégica de recursos; iii) 

Planificación, coordinación y evaluación de la enseñanza y el currículum; iv) Promover y 

participar en el aprendizaje y desarrollo profesional de los docentes; v) garantizar un 

ambiente ordenado y de apoyo. En este sentido, García (2008) considera que el liderazgo 

hace una referencia importante en la calidad y los resultados de aprendizaje, dentro del 

contexto educativo. Lo cual se entiende como un factor de suma importancia,  ya  que el 

objetivo que persigue la educación y en sí los establecimientos educacionales, es el 

garantizar el éxito educativo de los estudiantes, lo cual no sólo persigue la obtención de 

buenas calificaciones, sino que en el aprendizaje significativo y contextualizado a la realidad 

de quienes se están educando, lo cual va de la mano con una educación de calidad. 

 

Siguiendo esta misma línea, los desafíos para el liderazgo educativo requieren, así, 

el desarrollo de un aprendizaje profundo y sostenido de la propia organización, sus 

prácticas, su cultura y creencias en relación a lo que adultos y alumnos pueden aprender, 

sus modelos de trabajo y sus procesos conducentes a generar acciones colectivas (Elmore, 

2010), esto conlleva a gestionar un cambio educativo dentro de los establecimientos, para 

que el cambio sistémico ocurra, es necesario que exista aprendizajes constantes en y entre 

las organizaciones educativas, de forma tal que cada vez más líderes tomen acciones diarias 

para crear capacidades y pertinencia, en contextos dinámicos y complejos (Fullan, 2006). A 

continuación, se define la gestión del cambio educativo como una oportunidad para crear 

nuevas culturas a través de la reflexión y el modelamiento permanente, impactando así en 

el aprendizaje de los estudiantes. 
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3. Gestión del cambio educativo 

 

Si bien la noción de cambio es inherente a la de humanidad, en la era actual los 

entornos se caracterizan por ser especialmente complejos, poco predecibles, difíciles de 

interpretar y controlar. A partir de esta realidad, gestionar el cambio parece una tarea 

inevitable para cualquier profesional que busque una mejora continua en la organización 

en la que despliegue algún tipo de liderazgo, buscando convertirla en una “organización 

que aprende” (Aziz, 2018). Siguiendo esta línea, se entiende como mejora un proceso que 

conlleva alteraciones, a partir de una situación inicial, siendo estas modificaciones 

intencionales, gestionadas y planificadas, como naturales; de igual forma, se consideran 

cambios los resultados de tales procesos (Murillo, 2002). En el contexto escolar, la gestión 

del cambio efectiva debe promover una  “cultura de mejora”, incidiendo en la forma de 

pensar y actuar de la comunidad escolar (Murillo & Krichesky, 2012). 

 

Este proceso, de aprender constantemente y gestionar cambios, depende, en gran 

medida, de entender y transformar una cultura que implica, entre otras cosas, creencias 

preexistentes enraizadas en el quehacer institucional (Gather, 2004; Fullan, 2006; Schein, 

2010). La gestión de cambios en un sistema educativo requiere, entonces, considerar 

ciertas características y respetar determinadas reglas, entre las cuales está el reconocer el 

terreno o contexto en el que es necesario moverse para producir el cambio esperado 

(Elmore, 2004). 

 

Por cuanto, el cambio real, sea deseado o no, representa una experiencia personal y 

colectiva, que se caracteriza por la ambivalencia e incertidumbre; y que, si se supera, trae 

sentimientos de seguridad, superación, y éxito profesional (Fullan, 2006). Este  proceso de 

cambio se compone de una dimensión afectiva y una dimensión del comportamiento y 

habilidad, respecto de la adquisición de nuevos saberes, conocimientos y métodos de 

enseñanza (Anderson, 2011) Es importante, sin embargo, tener presente que las personas 

e instituciones resisten  al cambio, no por un instinto perverso de rechazar cualquier tipo 
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de reforma, sino  porque, como explica City et al. (2009) las creencias y prácticas 

enraizadas en ellas, sin importar cuán disfuncionales puedan ser, representan un estado de 

equilibrio así como una narrativa que entienden, cuya alternativa no siempre es igualmente 

comprensible y persuasiva. Para ello, una teoría de acción bien desarrollada puede ser muy 

útil al aterrizar una estrategia de cambio que ofrece una nueva “narrativa para guiar a las 

personas a través de las complejidades y vicisitudes periódicas que compiten con el trabajo 

principal del núcleo pedagógico” (p. 40). 

 

En el ámbito educacional, ha usado los conceptos de teoría de cambio y teoría de 

acción indistintamente, así, mientras una teoría de cambio se centra en los factores a 

través de los cuales el cambio se produce, independientemente de cualquier intervención 

planificada, una teoría de acción sería su operacionalización al servicio de un programa o 

intervención específica, a través de la cual se explica los mecanismos para activar el 

cambio. En ese sentido, ambas teorías son partes entrelazadas de la misma lógica, 

siguiendo una misma estructura secuencial, con pasos que conducen a una meta a largo 

plazo. A través de la interrelación de las teorías de cambio y acción, se hace explícito cómo 

se espera que una intervención o programa genere impacto (Aziz, 2018) 

 

Todo cambio es un proceso y no una acción aislada,  (coronel,  1996, Bolívar,  1999, 

Fullan 2002, en Murillo y Krichesky, 2012). Es por ello por lo que su gestión implica el paso 

por diversas etapas  (Fullan,  2001): Iniciación, Implementación y Continuación, cada una 

con características y consideraciones propias,  que determinarán los Resultados obtenidos. 

Además debemos considerar que este proceso “no  es  lineal,  puesto  que  lo  que  sucede  

en cada  fase  puede  tener  efectos  retroactivos  o alterar  decisiones  tomadas  en  la  

etapa anterior” (Murillo y Krichesky, 2012, p. 28).Es por esto que, al momento de 

implementar una innovación,  es necesario considerar que existen dos tensiones en el 

proceso de implementación, primero el cambio siempre fracasará si no se encuentra un 

modo de crear infraestructuras y procesos que involucren al profesorado en el desarrollo 

de nuevas concepciones. Y, en segundo lugar, que no estamos hablando de sentido 
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superficial, sino del significado profundo de los nuevos enfoques en la enseñanza y el 

aprendizaje. Y este sentido no es fácil de alcanzar en las condiciones y la cultura actuales 

(Fullan, 2016). 

La evidencia de la investigación sobre mejoramiento escolar muestra que la gestión 

curricular, reflejada en procesos claves como la evaluación y la enseñanza para el 

aprendizaje de todos los estudiantes, está mediada fuertemente por el liderazgo del 

director y su equipo (Bellei, Valenzuela, Vanni, & Contreras, 2015; Elmore, 2010; 

Hargreaves & Fink, 2006). Estos gestionan las condiciones de la escuela, sus capacidades y 

estructuras para que las acciones se desarrollen conforme lo previsto y en coherencia con 

los propósitos establecidos. Al mismo tiempo, los equipos lideran, influenciando a distintos 

actores y trabajando en los cambios que se requieran para ir ajustando la organización a las 

condiciones cambiantes y contingentes internas y del exterior (Anderson, 2010; Bolívar, 

López, & Murillo, 2013; Leithwood, Day, Sammons, Harris, & Hopkins, 2008). Es por esto 

por lo que adquiere relevancia e importancia la gestión curricular, que se define a 

continuación. 

 

 

4. Gestión curricular  

Los establecimientos educacionales han operado bajo la lógica de la administración 

separada de la acción curricular, cuando se avanza en el planteamiento de que estos no 

solo deben ser administrados, sino que también gestionados, aparece en el escenario de la 

escuela con más claridad el objeto de gestión: el currículum escolar (Castro, 2005). La 

gestión, en general, se encarga de los procesos que debe llevar la organización, con el fin 

de articularlos y asegurar su institucionalización (Bolívar, 1997; Kotter, 2005; Uribe, 2005).  

 

Se comprende por gestión curricular como parte del marco de la gestión educativa, 

implica construir saberes teóricos y prácticos en relación con la organización del 

establecimiento escolar, con los aspectos administrativos, con los actores que forman parte 

de la institución y por supuesto con el currículum escolar (Castro, 2005). El propósito 
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central de estos procesos es asegurar que el currículum prescrito se enseñe y aprenda 

adecuadamente (Volante et al., 2015). Existe convergencia en que este proceso de gestión 

se refleja en la sala de clases, donde, en definitiva, se juega la calidad de la educación 

(Marzano, 2003). 

 

La evidencia de la investigación sobre mejoramiento escolar muestra que la gestión 

curricular, reflejada en procesos claves como la evaluación y la enseñanza para el 

aprendizaje de todos los estudiantes, está mediada fuertemente por el liderazgo del 

director y su equipo (Bellei, Valenzuela, Vanni, & Contreras, 2015; Elmore, 2010; 

Hargreaves & Fink, 2006). Respecto a lo expuesto, las normativas chilenas a través de los 

Estándares Indicativos de Desempeño se refieren a la gestión curricular como parte de la 

gestión pedagógica, la cual implica políticas, procedimientos y prácticas para preparar, 

implementar y evaluar el proceso educativo. Este proceso se adecua a las necesidades y 

potencialidades de los estudiantes con la finalidad de que estos logren los aprendizajes 

esperados (MINEDUC, 2014).  

 

La gestión curricular conlleva la gestión de los aprendizajes en la escuela y la 

correspondiente responsabilidad social; en consecuencia, la reflexión debe situarse en las 

"enseñanzas" y los "aprendizajes", que se desarrollan en el seno de la institución escolar, 

involucrando en ello a estudiantes, docentes, directivos, principalmente. Reflexionar acerca 

de la enseñanza y el aprendizaje, implica, más allá· de las diversas teorías que las sustentan, 

asumir rupturas y conflictos cognitivos, pero fundamentalmente tomar conciencia de lo 

que significa para la institución escolar desarrollar un proceso de enseñanza y aprendizaje 

que introduzca la responsabilidad de generar y potenciar aprendizajes significativos y 

relevantes en sus estudiantes (Castro, 2005). 

 

En cuanto al Marco para la Buena Dirección y el Liderazgo, releva prácticas como 

asegurar la calidad de la implementación curricular; así como el monitoreo y 

aseguramiento de la alineación entre el currículum nacional, los planes y programas de 
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estudio, y las prácticas de enseñanza; y, por último,  el  monitoreo de la implementación 

integral del currículum,  evaluando sistemáticamente a sus docentes (MINEDUC, 2015). 

Siguiendo la misma línea, se espera que los directivos puedan prestar apoyo y monitoreo 

pedagógico a los docentes para la elaboración de planificaciones, evaluaciones y la revisión 

de productos de aprendizaje de los estudiantes, prácticas que son mencionadas 

transversalmente por la literatura: planificación curricular y de la enseñanza (Weinstein y 

Muñoz, 2012; Rodríguez, 2017). Para ello será necesario fortalecer el desarrollo profesional 

docente dentro del establecimiento, lo que se trabajará mediante la implementación de la 

indagación colaborativa y la retroalimentación pedagógica entregando herramientas de 

apoyo a la planificación, evaluación y reflexión de las prácticas docentes. 

 

 

5. Desarrollo docente 

 

En los contextos educativos actuales, marcados por la implementación de reformas 

a gran escala, la oferta de programas de desarrollo profesional de alta calidad para los 

docentes en servicio es un imperativo (Montecinos, 2003) Ya es un lugar común sostener 

que el docente es factor esencial de la calidad educativa y que existe la necesidad de 

ofrecerles una formación profesional inicial y continua que les permita estar a la altura de 

los desafíos que les plantea la reforma. Para avanzar en el mejoramiento de la calidad de la 

educación que reciben los estudiantes no basta con estas consignas. Se requieren 

evidencias empíricas de prácticas efectivas para apoyar el aprendizaje docente (Lieberman 

y Miller, 2001). 

 

Para Montecinos (2003) el desarrollo profesional docente es concebido como una 

variedad de instancias formales e informales que ayudan a un profesor a aprender nuevas 

prácticas pedagógicas, junto con desarrollar una nueva comprensión acerca de su 

profesión, su práctica y el contexto en el cual se desempeña.  Es de suma importancia que 

los docentes puedan usar la información adquirida para resolver problemas,  analizar, 
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aplicar y producir conocimientos. Alcanzar este propósito implica generar programas 

sistémicos a largo plazo que apoyan a los profesores para enfrentar con éxito el cambio 

organizacional y cultural que supone la reforma educacional. 

 

En las escuelas que siguen trayectorias de mejoramiento sostenido, la formación y 

apoyo de los profesores que se incorporan al establecimiento es considerado un asunto 

estratégico. A su vez, en estos establecimientos se valora fuertemente el aprendizaje 

recíproco entre ellos y se instalan diferentes mecanismos formales de apoyo mutuo, que se 

realizan, de manera sistemática (Bellei, Valenzuela, Vanni & Contreras, 2014). 

  

La Ley N°20903, que crea el sistema de Desarrollo Profesional Docente, propone un 

nuevo escenario para la formación docente y directiva en Chile. Entendida la profesión 

docente bajo el principio del desarrollo continuo, esta ley garantiza que el Estado brinde 

acompañamiento y apoyo gratuito para potenciar las trayectorias laborales, fortaleciendo 

las capacidades docentes y directivas, enfatizando el profesionalismo en la formación.  

 

Por ello, es relevante explicitar los fundamentos, valores y principios de la 

indagación colaborativa, para hacer evidente cómo esta metodología se distancia de una 

lógica de presión y puede ser un apoyo para los establecimientos escolares. De hecho, la 

indagación colaborativa, en la práctica, suele ser confundida con la evaluación del 

desempeño; para dar mayor claridad a la idea de indagación, es relevante distinguir esta 

metodología de estrategias que se enfocan en evaluar el desempeño de estudiantes, 

profesores y establecimientos escolares (Ainscow, Dyson, Goodrich y West, 2016)  
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5.1. Indagación colaborativa 

 

La indagación colaborativa, a diferencia de la evaluación, es una modalidad de 

investigación colectiva y participativa, focalizada en las prácticas profesionales de docentes 

y directivos, cuyo propósito es comprender y mejorar los procesos de enseñanza y 

aprendizaje (Ainscow et al. 2016; Carpenter, 2017; Chapman et al. 2016; Emihovich y 

Battaglia, 2000) 

 

La indagación colaborativa se realiza mediante un proceso cíclico, donde se 

identifican desafíos compartidos, se realizan acciones como la indagación en conjunto y se 

reflexiona sobre los resultados de estas acciones (DeLuca et al. 2015). Para realizar una 

adecuada indagación, se debe tener la apertura necesaria para aprender con otros. A 

continuación, se discuten un conjunto de principios y valores que dan sentido a esta 

metodología y permiten que sea realizada adecuadamente. 

 

Al igual que la investigación acción, la indagación colaborativa es un proceso cíclico 

y en constante desarrollo. Privilegia la construcción de conocimientos situados y 

conducidos por parte de los propios agentes educativos. Se valora la intuición y juicios de 

los docentes y directivos para producir información a fin de reflexionar sobre la misma 

(Noffke, 1995). 

 

Para realizar un ciclo de indagación colaborativa se requieren dos condiciones 

elementales: (i) un compromiso a trabajar en conjunto entre diferentes personas y (ii) un 

involucramiento de estas personas con el propósito por el cual están colaborando. Ambas 

condiciones apuntan a que la indagación colaborativa debe ser entendida como un proceso 

gradual, que se desarrolla cotidianamente en el acto de trabajar en conjunto (Pino, 

González y Ahumada, 2018) 
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Al respecto, Chapman et al. (2016) plantean una serie de principios que se deben 

considerar para realizar una indagación colaborativa exitosa: 

- Asumir riesgos. 

- Utilizar datos para informar y comprender la práctica. 

- Construir relaciones positivas. 

- Oportunidades de liderazgo profesional para sus participantes. 

 

Hay diferentes propuestas para desarrollar un proceso de indagación colaborativa. 

DeLuca et al (2015), a partir de un meta-análisis de más de 60 publicaciones sobre esta 

metodología, concluyen que existe un acuerdo en la comunidad académica respecto a que 

éste es un proceso cíclico y que se fundamenta en una perspectiva socioconstruccionista 

sobre el aprendizaje. Es decir, quienes estudian y proponen desarrollar ciclos de indagación 

colaborativa, consideran que los aprendizajes y el conocimiento se construyen de manera 

colectiva en base a la experiencia. Además, identifican tres características centrales 

redundantes en la literatura: 

- Identificación de desafíos comunes.  

- Indagación y acción.  

- Monitoreo y reflexión. 

 
El movimiento entre cada una de estas fases permite generar procesos continuos 

de innovación y mejoramiento de las prácticas profesionales. A continuación, se presenta la 

figura 3 para representar las fases. Para facilitar la implementación de este ciclo, se 

identifican diferentes etapas al interior de cada una de ellas. 
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Los ciclos de indagación colaborativa permiten mejorar las prácticas docentes y la 

innovación en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Además, existe bastante evidencia 

que indica que la indagación colaborativa logra mejorar la equidad general de los sistemas 

de enseñanza, generando prácticas educativas más inclusivas. Hay bastante evidencia 

también, de que los ciclos de indagación colaborativa desarrollan las capacidades de los 

directivos escolares y profesores, lo cual tiene luego consecuencias directas en los 

aprendizajes de los estudiantes al interior del aula (Pino, González y Ahumada, 2018). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figura 3: 
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VII. Conclusiones 
 

De acuerdo con los resultados obtenidos, a partir del análisis cuantitativo realizado, 

se detectó que la principal problemática en el establecimiento particular subvencionado de 

la comuna de Chiguayante es el bajo despliegue de las prácticas de liderazgo que 

promueven la motivación, el desarrollo de capacidades y las condiciones de trabajo 

adecuadas, vinculadas al desempeño docente. Esto resulta fundamental en la 

implementación de estrategias, el desarrollo de las prácticas de enseñanza y finalmente en 

los resultados de los estudiantes. Desde este problema se configura la línea base de análisis 

y se presenta una propuesta de mejora para el establecimiento. 

 

Con respecto a las percepciones de los docentes frente a las prácticas de liderazgo 

efectivo del director y del jefe técnico, se puede señalar que los porcentajes de docentes que 

se encuentran muy de acuerdo con las distintas prácticas en el establecimiento están por 

debajo del promedio nacional, por lo cual, las prácticas de liderazgo efectivo del director y 

del jefe técnico aparecen debilitadas, especialmente las del director, las cuales oscilan 

entre el 18% y el 38% aproximadamente, y por ende promedian un 30%. Mientras que, 

para el escenario nacional, las prácticas oscilan entre el 37% y el 48%, promediando un 

42%. Por otra parte, las prácticas del jefe de UTP oscilan entre el 18% y el 44% 

aproximadamente, promediando 31%, en contraposición de los resultados nacionales que 

oscilan entre el 38% y el 48%. Por consiguiente, las causas que generan la problemática se 

encuentran asociadas al bajo despliegue de prácticas que permitan gestionar la instrucción; 

bajo despliegue de prácticas de apoyo al trabajo docente; priorización de acciones con foco 

en lo administrativo por sobre lo pedagógico; bajo despliegue de prácticas de liderazgo 

distribuido. 

 

Ante esta problemática, se propuso una estrategia que se articula mediante 

acciones institucionales y pedagógicas, cuyo propósito fue generar acciones que 

fortalecieran el acompañamiento, liderazgo y el trabajo colaborativo, fortaleciendo las 

prácticas de desarrollo profesional de los docentes y directivos, mediante el diálogo 
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eficaz, la reflexión docente y la colaboración. Para ello, se implementarán los ciclos de 

indagación colaborativa, siendo una modalidad de investigación colectiva y participativa, 

focalizada en las prácticas profesionales de docentes y directivos, cuyo propósito es 

comprender y mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje. Además, existe 

bastante evidencia que indica que la indagación colaborativa logra mejorar la equidad 

general de los sistemas de enseñanza, generando prácticas educativas más inclusivas, 

además contribuye a desarrollar las capacidades de los directivos escolares y profesores, 

lo cual tiene luego consecuencias directas en los aprendizajes de los estudiantes al 

interior del aula. Con ello se espera que los directivos puedan construir lineamientos 

pedagógicos específicos y claros para brindar apoyo al trabajo de los docentes y, de este 

modo, lograr impactar indirectamente en los estudiantes. Para ello, se entregaron 

herramientas a los directivos y docentes que les permitieron focalizar su atención, 

propiciando mayores espacios de reflexión.  

 

Finalmente, se proyecta que los directivos prioricen sobre estas prácticas de 

colaboración y reflexión y que garanticen el respeto a los espacios y tiempos del 

establecimiento. De esta forma, se podrán replicar nuevos ciclos indagación colaborativa 

en las distintas asignaturas. En tanto, se espera que los docentes se focalicen en mejorar 

sus prácticas, que sigan trabajando con las herramientas entregadas, además de seguir 

utilizando el análisis de los productos de aprendizaje de los estudiantes y otros 

resultados académicos como insumos para la mejora de sus prácticas docentes.  
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