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Introduccidn

El presente proyecto de grado tiene como objetivo dar a conocer una propuesta de mejora
educativa, sustentada en el diagndstico de un nudo critico detectado en el establecimiento en
estudio.

Para esto, en primer lugar, se realiza la presentacién de los antecedentes de contexto de la
institucion educativa, con el afan de situar la investigacién, dando a conocer los principales
indicadores que caracterizan a la escuela.

En segunda instancia, se presenta el levantamiento del diagndstico y linea base, el cual se realiza
mediante técnicas cuantitativas y cualitativas y permite concluir acerca del o los problemas
detectados en la institucién.

El resultado del diagndstico y linea base, permite estructurar la propuesta de mejora educativa, la
gue incluye tanto una dimensidn técnica, como la dimensidn social del proceso de cambio y mejora
gue se desea implementar, lo que implica acciones especificas que atiendan al desarrollo de
capacidades. La cual se encuentra sustentada por una justificacion tedrica que permite comprender
tanto los aspectos técnicos como sociales detras de la estrategia de mejora.

Posterior a la justificacidn tedrica, se presentan las principales conclusiones acerca del trabajo
realizado, relevando aprendizajes personales para el futuro desempefio profesional y proyecciones

del mismo.
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Resumen ejecutivo

El presente informe tiene por propdsito presentar una propuesta de mejora educativa posterior a
una investigacién realizada en un establecimiento municipal de la region del Biobio. Esta propuesta
surge de una problematica detectada por medio de dos etapas. La primera se inicié con el uso de
la técnica cuantitativa lo que permitié analizar las Précticas de Liderazgo del Director y Jefe de
Unidad Técnico Pedagdgica a través de la aplicaciéon del instrumento CEPPE. La segunda etapa
corresponde a la técnica cualitativa, a través de la aplicacién y andlisis de entrevistas
semiestructuras al equipo directivo, asimismo, a través de un focus group aplicado a los docentes
de aula. Tras la integracidon de los resultados, surge el problema denominado “Bajo despliegue de
practicas de liderazgo en apoyo a la labor docente en un establecimiento de educacidn municipal

o n

de la regién del Biobio”. La propuesta que se sugiere para mejorar dicha problematica se enfoca en
fortalecer la practica de liderazgo pedagdgico en el equipo directivo, proporcionando apoyo técnico
a través de la Mentoria, mediante una propuesta de trabajo de observacion y retroalimentacion de

clases para impulsar procesos de mejoramiento con foco en el apoyo a la labor docente.
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1. Antecedentes de Contexto
A continuacidn, se presentan los antecedentes institucionales, contextuales y académicos de la

institucion educativa, con el propdsito de situar el diagndstico y la propuesta de mejora posteriores.

1.1 Aspectos Institucionales
El establecimiento educacional de dependencia municipal, se funda el 8 de mayo de 1867, en la
zona urbana de una ciudad de la regidn del Biobio, con un funcionamiento irregular, hasta el 28 de

julio 1869, afio en que comienza a desarrollar sus labores pedagdgicas de manera ininterrumpida.

Actualmente, cuenta con los niveles de Pre Kinder, Kinder y Educaciéon General Basica, siendo el

indice de Vulnerabilidad que caracteriza a los/as estudiantes, el siguiente:

Tabla 1

indice de Vulnerabilidad (IVE) 2013 - 2017

Ao 2013 2014 2015 2016 2017

Porcentaje 82,2% 83,4% 88,4% 87,4% 82,1%

Fuente: elaboracién propia, con datos entregados por JUNAEB.

El indice de Vulnerabilidad, tal como lo muestra la tabla 1, presenta su porcentaje mas alto durante

el afio 2015, el cual ha ido a la baja durante los dos siguientes afios, llegando al 82,1% en el 2017.

La principal actividad laboral de las familias que componen la comunidad educativa es la pesca,

siendo la educacion basica completa, el nivel educativo predominante.

La escuela cuenta por un equipo directivo compuesto por un director, un inspector general y un
Jefe de Unidad Técnica Pedagdgica, quienes se suman a una Orientadora, un Encargado de
Evaluacién, una Encargada de Convivencia Escolar, un Coordinador/a Primer Subciclo Basico, una
Coordinadora de Educacién Parvularia, un Coordinador/a del programa de Integracién Escolar y un
Coordinador Actividades Extraescolares, una Coordinadora Programa de Integracion Escolar (PIE)

con quienes conforman el equipo de gestion.

Ademas, cuenta con una dotacién de 36 docentes, una psicdloga, un asistente social y un
profesional de informatica, sumados a una dotacion de 21 asistentes de educacién, quienes apoyan

la tarea educativa.
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En lo que respecta a la dimension administrativa financiera, esta se encuentra avalada por los
siguientes recursos: Subvencion Escolar Preferencial (SEP), Subvencion de Integracion Educativa

(PIE) y Programa de Educacién Intercultural Bilingtie (PEIB).

Y entre sus redes de apoyo, se destacan Carabineros, Policia de investigaciones de Chile (PDI),
Hospital, Centro de Salud Familiar (CESFAM), Oficina de proteccidén de Derechos (OPD), Servicio
Nacional para la prevencién y rehabilitacion de drogas y alcohol (SENDA), Tribunales de familia,
Vida Chile, Centro de Salud Mental (COSAM), Programa Habilidades para la Vida, Junta de Vecinos,

Clubes Deportivos, entidades culturales y Biblioteca Municipal.

Figura 1 Organigrama Institucional
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Fuente: Elaboracién propia con datos obtenidos en el establecimiento educacional.

1.2. Aspectos Académicos

Segun los indicadores de calidad generados por la Agencia de Calidad de la Educacion, el afio 2019,
la Escuela se encuentra en nivel Medio, lo que significa que los estudiantes obtienen resultados
similares tanto en los aspectos académicos como de desarrollo personal y social, considerando el
contexto sociodemografico en el que se desenvuelven; resultado que es similar al obtenido durante

el ano anterior.
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En lo que respecta a los resultados del Sistema de Medicion y Calidad de la Educacion (SIMCE),
considerando que estos se utilizan para evaluar los resultados de aprendizaje de los
establecimientos, valorando el logro de los contenidos y habilidades del curriculum vigente, en
diferentes asignaturas o areas de aprendizaje, como Lectura, matematica, historia y ciencias
naturales, en la figura 2, se presentan los resultados obtenidos entre los afios 2014 y 2018 en las

evaluaciones de matematica y lectura, por parte de los estudiantes de 4° afio basico.

Figura 2 Resultados SIMCE 4° afio basico 2011 - 2018
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Fuente: elaboracién propia con datos entregados por la Agencia de la Calidad de la Educacién.

La figura 2, permite observar que los resultados en el caso de lectura, se muestran fluctuantes,
siendo el puntaje mas alto, el obtenido en el afio 2011 y el mas bajo, el obtenido el afio siguiente,
produciéndose una baja de 43 puntos entre una evaluacion y la otra. En lo que refiere a
Matematica, los resultados muestran una clara tendencia a la baja, desde los 270 puntos obtenidos
el 2011 a los 238 del 2018, habiendo una diferencia de 32 puntos entre el puntaje mas alto y el mas

bajo.

Y para continuar con el andlisis de los resultados académicos, mediante las figuras 3 y 4 se
presentan comparativos de los resultados de las pruebas de lectura y matematica entre los afios

2014 y 2018.
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Figura 3 Comparativo SIMCE 4° afio basico 2014 - 2018, Lectura.
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Fuente: elaboracién propia con datos entregados por la Agencia de la Calidad de la Educacién.

Como es posible observar, a partir del afio 2015 los puntajes de lectura del establecimiento se
alejan del promedio nacional, en especial en el afio 2017, en el que son 16 puntos los que separan
a los resultados institucionales del promedio nacional, siendo ademas el afio en que se obtiene un

puntaje mas bajo dentro del rango presentado.

Figura 4 Comparativo SIMCE 4° afio basico 2014 - 2018, Matematica
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Fuente: elaboracién propia con datos entregados por la Agencia de la Calidad de la Educacién.

La figura 4, permite apreciar claramente que en el afio 2018 el resultado en Matematica fue el mas
bajo en los ultimos 5 afios vy, a su vez, se produjo la mayor diferencia en relacidn con el promedio

nacional, 22 puntos menos. Ademads, desde el afio 2015 al 2018 los resultados del establecimiento
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siempre se mantuvieron por debajo del resultado nacional, fluctuando entre los 14 y 22 puntos

menos.

En lo que respecta a los niveles de aprendizaje, las figuras 5 y 6 presentan los resultados de lectura

y matematica obtenidos entre los afios 2016 y 2018.

Figura 5 Niveles de Aprendizaje Lectura 4° afo basico 2016 - 2018

Niveles de Aprendizaje Lectura 4° afio basico

100%

60% 27,9%
0% 36,4% 23,6%
o o
0%
2016 2017 2018

m Insuficiente Elemental m Adecuado

Fuente: elaboracién propia con datos entregados por la Agencia de la Calidad de la Educacién.

De acuerdo a las categorias de desempefio que se presentan en la figura 5, es posible identificar, a
modo general, que el porcentaje de estudiantes que se encuentran en el nivel adecuado, no alcanza
al 40% de los estudiantes, siendo el afio 2017, en donde se observan los mas bajos resultados, ya
gue, en este periodo se presenta el menor porcentaje de estudiantes en nivel adecuado y el mayor
porcentaje en el nivel insuficiente. Los resultados del nivel elemental, disminuyen levemente con
el tiempo, teniendo una variacidon que va desde un 36,4% el 2016 y un 23,6% el 2018. Mientras que,
en el 2017, un 48,8% de los estudiantes se encuentra en nivel insuficiente, siendo este el afio con
el mayor porcentaje de estudiantes en dicho nivel. Por otra parte, el porcentaje mas bajo se

encuentra en el afio 2016, con un 30,3% de los estudiantes en el nivel insuficiente.

10
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Figura 6 Niveles de Aprendizaje Matematica 4° afo basico 2016 - 2018
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Fuente: elaboracién propia con datos entregados por la Agencia de la Calidad de la Educacién.

Los resultados presentados en la figura 6, nos permiten sefalar que el porcentaje de estudiantes
en nivel Adecuado no alcanza el 15% de los estudiantes, siendo el 2016, el afo con el porcentaje
mas bajo, en el cual tan solo un 6,3% de los estudiantes alcanza este nivel. El porcentaje de
estudiantes en el nivel elemental disminuye levemente a través de los afos, los porcentajes van
desde un 46,9% el 2016 hasta un 30,9% el 2018. Finalmente, en el nivel insuficiente, es posible
observar que el porcentaje mas significativo se encuentra en el afio 2018, donde un 54,6% de los
estudiantes se concentran en este nivel, mientras que el 2017 se encuentra el porcentaje mas bajo,

sin embargo, sigue representando un significativo porcentaje que equivale a un 43,2%.

Otro antecedente posible de revisar para contextualizar la institucion educativa, es el que nos
entregan los Indicadores de Desarrollo Personal y Social, dato que es posible revisar mediante la

tabla 2 que muestra los resultados entre los afios 2017 y 2019.

Tabla 2

Indicadores de Desarrollo Personal y Social 2017 - 2019

Indicadores 2017 2018 2019
Autoestima académica y motivacidn escolar 73 70 73
Clima de convivencia escolar 73 73 73
Participacion ciudadana 79 79 78
Habitos de vida saludable 69 67 69

Fuente: elaboracién propia con datos entregados por la Agencia de la Calidad de la Educacién.

11
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La tabla 2, nos muestra que los resultados de los Indicadores de Desarrollo Personal y Social se
mantienen dentro de una valoracidn similar durante el periodo presentado. El indicador “clima de
convivencia escolar”, es el Unico que mantiene la misma valoracién (73) tanto el afio 2017, 2018 y
2019. Sin embargo, los resultados de los demas indicadores presentan una minima variante, siendo
“autoestima académica y motivacidn escolar” el que durante el afio 2018 sufre la baja mas
significativa, siendo esta de 3 puntos. Mientras que “habitos de vida saludable” en este mismo afio
desciende 2 puntos, y “participacién ciudadana” en el afio 2019 no logra obtener la misma

valoracion que se mantenia desde el 2017, descendiendo 1 punto.

Tabla 3

Comparativo Indicadores de Desarrollo Personal y Social 2017 - 2019

Indicadores Establecimiento Nacional
Autoestima académica y motivacidn escolar 73 74
Clima de convivencia escolar 73 75
Participacion ciudadana 78 78
Habitos de vida saludable 69 70

Fuente: elaboracién propia con datos entregados por la Agencia de la Calidad de la Educacién.

A partir de la tabla comparativa, es preciso sefialar que 3 de los indicadores de Desarrollo Personal
y Social, se encuentran muy préximos al promedio nacional, existiendo una minima diferencia entre
estos de 1y 2 puntos, mientras que el Unico indicador que alcanza estos valores es “participacion

ciudadana”.

1.3 Aspectos Contextuales

En el ambito curricular, la escuela cuenta con Jornada Escolar Completa, y de acuerdo a lo sefialado

en el Proyecto Educativo Institucional (2021), su visidn seria la siguiente:

Los alumnos de la Escuela, al egresar de la Ensefianza Basica poseen altas expectativas, basadas en
los conocimientos académicos, habilidades, destrezas y valores, que los motivan a la continuidad

de estudios en la ensefianza media, enfrentando con éxito los desafios que exige la sociedad actual

Frente a la vision institucional, cabe sefialar que en el Reglamento de Convivencia Escolar (2021),

esta aparece como la misién y la misidn a su vez, es sefalada como vision.

12
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Si nos focalizamos en lo contenido solo en el Proyecto Educativo, su mision, declara lo siguiente:

Los alumnos y alumnas de la Escuela alcanzan los estandares de aprendizaje de acuerdo a las bases
curriculares, a través de metodologias probadas y con resultados medibles, en un ambiente de sana

convivencia y con una formacidn laica

La Escuela prioriza el desarrollo de valores tales como: “responsabilidad, respeto, honestidad y

solidaridad”, de acuerdo a lo que sefiala su Proyecto Educativo

De los 36 profesores con los que cuenta el establecimiento, 26 de ellos responden el Cuestionario
de Practicas de Liderazgo, de donde se recoge alguna informacion que permite caracterizar la

institucion, tal como la que se presenta en la tabla 4.

Tabla 4

Intervalos de afos de servicio de los docentes

Intervalo afios de servicio n° de docentes
0 a 4 anos 8
52a 10 afios 5
11 a 20 afios 4
21 a 30 afios 2
31 a 40 afios 2
Sin informacién 5

Fuente: Elaboracién propia en base a informacion entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.

Los afios de servicio que presentan los docentes del establecimiento que responden la encuesta,
fluctuan entre los 3 y 29 afos, concentrandose la mayoria entre los 0 y 4 afios, rango en el cual

encontramos a 8 de los 21 profesores que responden a esta pregunta.

Respecto a las horas cronoldgicas de contrato de los docentes, teniendo en cuenta que responden
24 de los 26 docentes, la menor y mayor cantidad corresponde a 30 y 44 horas cronoldgicas, siendo
el promedio de horas cronoldgicas de contrato de los docentes del establecimiento educacional,

37 horas.

13
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Caracterizar la cantidad de tiempo que los docentes llevan en el establecimiento, tal como se hace
en la tabla 5, resulta ser un antecedente basico para el posterior analisis de la informacion

entregada por los instrumentos de recoleccién de datos.

Tabla 5

Rango de afos de ingreso de docentes al establecimiento.

Rangos de afio de ingreso n° de docentes
1990 - 1999 2
2000 - 2009 9
2010- 2022 10
Sin informacion 5

Fuente: Elaboracién propia en base a informacion entregada por CEPPE.

Tal como se sefiala en la tabla 5, los docentes del establecimiento, ingresaron en su mayoria entre
el periodo comprendido entre los afios 2010 y 2022, siendo 10 profesores quienes ingresan en
dicho rango de afos, lo que es equivalente al 38,4% del total de profesores. El profesor que lleva
mas tiempo trabajando en el establecimiento, ingresé hace 32 afios a trabajar en la institucion

educativa.

Figura 7 Matricula afios 2013 - 2019
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Fuente: elaboracion propia, con datos entregados por la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas

(JUNAEB).

De acuerdo a los datos que se presentan en la figura 7, la matricula de estudiantes en el

establecimiento se mantiene relativamente estable hasta el afio 2018, fluctuando entre valores
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gue tienen una diferencia maxima de 16 estudiantes, pero para el afio 2019, se presenta una baja

significativa de 50 estudiantes, en comparacién con el afio anterior, alcanzando los 436 estudiantes.
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2. Marco Metodoldgico
A continuacion, se presenta el marco metodolédgico que sustenta el diagndstico de la institucion

educativa en estudio, con los posteriores resultados obtenidos.

2.1 Objetivos

En primer lugar, se presentan los objetivos: general y especificos, que sustentan esta investigacion.

2.1.1. Objetivo General:
® Obtener informacion fiable acerca de las practicas de Liderazgo desplegadas en el
establecimiento que permita identificar los nudos criticos, para la posterior formulacién de

una propuesta de mejora educativa.

2.1.2. Objetivos Especificos:

e Describir las practicas de liderazgo de Director y Jefe de UTP del establecimiento, en base
a la percepcién de docentes, para asi, caracterizar dichas practicas.

e Identificar dimensiones, sub-dimensiones y/o afirmaciones que permitan levantar nudos
criticos y problematicas existentes en el establecimiento.

® Analizar problematicas y su impacto en el proceso de ensefianza-aprendizaje en el
establecimiento.

e Formular propuesta de mejora en base al proceso de andlisis estratégico y las necesidades

detectadas en el establecimiento.

2.2. Disefio Metodolégico

El presente estudio tiene como propdsito describir las practicas de liderazgo desplegadas por el
equipo directivo del establecimiento, en el cual se imparte educacion regular en los niveles de
educacion parvularia y basica, y busca determinar los nudos criticos en su quehacer; siendo el
alcance de esta propuesta de investigacion de tipo descriptivo, ya que, se pretende responder a las

preguntas de qué esta sucediendo y como (Amezcua & Galvez, 2002).

Para esto, se trabajara con un enfoque investigativo mixto, el cual nos permite la integracion de los
métodos cuantitativo y cualitativo en un solo estudio y posibilita tener una imagen mas completa

del fenémeno (Chen 2006, citado en Hernandez et al., 2018).
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En cuanto al disefo a utilizar, este sera secuencial explicativo, pues, en primer lugar, se recabara
informacién que permita la descripcion del nivel de despliegue de las practicas, para
posteriormente, en virtud de los resultados obtenidos, captar las percepciones de docentes y
equipo directivo, que apoyen en la interpretacién y explicacion de los descubrimientos
cuantitativos iniciales (Hernandez & Mendoza, 2018). En lo que refiere a su temporalidad, este
estudio corresponde a uno de tipo transversal, ya que, de acuerdo a los objetivos planteados, se
espera identificar las practicas de liderazgo en el establecimiento en un periodo de tiempo
determinado, describiendo las variables y analizando su incidencia e interrelacién (Hernandez et

al., 2014).

La unidad de andlisis, esta constituida por las practicas de liderazgo ejercidas por el equipo directivo
y el despliegue de éstas, seglin la percepcion de los docentes de la organizacién educativa en
estudio. Entenderemos estas practicas desde una perspectiva distribuida y transformacional, las
gue se enmarcan en las interacciones que se establecen entre los miembros del establecimiento
mas que en las acciones individuales, por lo tanto, comprende no solo al equipo directivo, sino
también a las diversas situaciones en las que desempefian sus roles, tales como, elementos
organizacionales, normas y valores institucionales, metodologias de ensefianza y de evaluacion,
existiendo una interrelacién entre estas variables, pues las situaciones moldean las practicas, por
lo que estas pueden ser facilitadoras u obstaculizadoras segun sean desarrolladas (Bush et al.,
2016). Cuando se habla acerca de practicas de liderazgo, estas se enmarcan segun lo sefialado por
Leithwood y otros (Day et al., 2011; Leithwood et al., 2006, citados en Gajardo y Ulloa, 2016) en 14
practicas de liderazgo, distribuidas en cuatro categorias, que traen consigo efectos positivos en el
aprendizaje de los estudiantes, ya que, asi como lo sostiene Bush et al. (2016), aparte de la docencia

en el aula, el liderazgo es la variable que tiene mayor contribucion en lograr la mejora escolar.

Las cuatro categorias de las practicas de liderazgo son:

0 Establecer una direccidn (visidn, expectativas, metas del grupo). Los directores efectivos
proveen de una visién clara y un sentido a la escuela, desarrollando una comprension
compartida y mision comun de la organizacion, focalizada en el progreso de los alumnos.

0 Desarrollar al personal. Habilidad del lider para potenciar aquellas capacidades de los
miembros de la organizacidn necesarias para movilizarse de manera productiva en funcion

de dichas metas.
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0 Redisefiar la organizacion. Establecer condiciones de trabajo que posibiliten al personal un

desarrollo de sus motivaciones y capacidades, con practicas que construyen una cultura
colaborativa, faciliten el trabajo en equipo, asi como gestionar el entorno.

0 Gestionar los programas de ensefianza y aprendizaje. Conjunto de tareas destinadas a
supervisar y evaluar la ensefianza, coordinar el curriculum, proveer los recursos necesarios

y seguir el progreso de los alumnos (Bolivar, 2010).

Mientras que, la unidad de informacién comprende al equipo de docentes de aula y educadoras de
parvulos. A su vez, el equipo directivo también serd considerado como unidad de informacidn, para
triangular datos obtenidos del equipo de profesores y asi determinar convergencias y/o nudos

criticos.

2.3 Poblacion y Muestra
Como se ha mencionado anteriormente, la poblacion docente esta conformada por 36 profesores,
de los cuales se extrae una muestra distinta, dependiendo de si la recopilacién de informacion se

hace mediante métodos cuantitativos o cualitativos.

2.3.1 Muestra para la recoleccién de datos cuantitativos
De los 36 profesores, se cuenta con una muestra de 26 de ellos, que participan de la recopilacién

de informacién mediante la encuesta cuantitativa.

De la informacidn recogida por la encuesta se extrae que de los 26 docentes que responden la
Encuesta, 20 corresponden al género femenino alcanzando un 77%, cuatro docentes son de género
masculino, que equivalen a un 15,3% de la dotacién que responde y dos de ellos no entregan dicha

informacidn, los que corresponden al 7,7% restante.

En cuanto al ciclo de ensefianza en que se desempeiian en el establecimiento, una sefiala hacerlo
en prebasica y primer ciclo, a la que se le suman 22 profesores en primer ciclo, 12 de los cuales,
ademads, desempefian funciones también en segundo ciclo, y, por ultimo, un profesor que refiere

gue desempeiia funciones en segundo ciclo y ensefanza media.

2.3.2 Muestra para la recoleccién de datos cualitativos
Mediante el muestreo cualitativo intencional, se pretende profundizar en las opiniones de agentes
claves del equipo directivo, que permitan la identificacién de nudos criticos, por lo que en esta

instancia la muestra corresponde a la Jefa de UTP y al Director de la escuela. Se suma al equipo
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directivo, 5 profesores quienes participan de la realizacion del Grupo focal, conformado por 1

hombre y 4 mujeres.

2. 4. Instrumentos de recoleccién de datos
Al realizarse la recopilacién de datos a través de técnicas cuantitativas y cualitativas, los

instrumentos a utilizarse son distintos y seran abordados en los siguientes dos apartados.

2.4.1 Instrumento de recoleccion de datos cuantitativos

La recopilacion de datos se realizé por medio de la encuesta elaborada por el Centro de Estudios
de Politicas y Practicas en Educacion (CEPPE-UC), la cual esta basada en el modelo de Liderazgo
instruccional de Leithwood et al. (2006). El instrumento tiene como finalidad medir las practicas de
liderazgo, a través de las respuestas proporcionadas por los docentes de un establecimiento

educacional.

Los docentes manifiestan su nivel de acuerdo con los reactivos a través de una Escala Likert con

puntuacion de 1 a 5, donde (1) representa “Muy en desacuerdo” y (5) “Muy de acuerdo”.

La medicion considera las 4 amplias categorias que engloban practicas claves para identificar la
existencia de un liderazgo efectivo. Estas categorias son: 1) establecer direccidn; 2) redisefar la
organizacion; 3) desarrollar personas; y 4) gestionar la instruccion. Cada categoria contiene a su vez

un conjunto de practicas asociadas.

2.4.2 Instrumento de recoleccion de datos cualitativos

Se realizan entrevistas al director y a la jefa de UTP de la escuela. Esta instancia es de tipo
semiestructurada, ya que esta técnica por ser mas flexible, permite guiar la conversacién y
contrapreguntar con respecto al despliegue de las practicas, permitiendo saber lo que piensa,
siente o cree el participante, puesto que el proceso de interaccion es intencionado hacia los

objetivos.

Ademas, se realiza un Grupo Focal con profesores de la escuela en estudio, el que también sigue

un formato semiestructurado, que nos permite profundizar en el discurso de los profesores.

Las variables a abordar, se encuentran interrelacionadas con las practicas de liderazgo descritas en
la encuesta del Centro de Estudios de Politicas y Practicas en Educacidn, es decir: practicas para

establecer direccion, gestionar la instruccidn, desarrollar personas y redisefiar la organizacion,
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mientras que los subtemas estaran sujetos a los resultados de la aplicacién de la encuesta,
seleccionando las dimensiones mas significativas y que mayor impacto tendran en la mejora,
intencionando la recopilacion de informacion hacia la identificacion y descripcion del liderazgo que

ejerce el equipo directivo.

2. 5 Plan de analisis de Datos
El andlisis de datos se realiza de forma diferente para los datos que son recogidos mediante técnicas

cuantitativas y las que son recogidas mediante técnicas cualitativas.

2.5.1 Plan de analisis cuantitativo

Los resultados cuantitativos, se han obtenido mediante la aplicacién del Cuestionario Practicas de
Liderazgo del Director y Jefe de Unidad Técnico Pedagdgica, encuesta elaborada por el Centro de
Estudios de Politicas y Practicas en Educacion (CEPPE). Los datos han sido tabulados y graficados,

para luego, ser analizados en coherencia con los objetivos de investigacion propuestos.

De acuerdo con las Variables de Horn (2013), las Practicas de Liderazgo del Director y Jefe de Unidad
Técnico Pedagdgica se encuentran conformadas por un conjunto de preguntas o reactivos, que han
sido clasificados dentro de cuatro dimensiones: (1) Establecer Direccion, (2) Redisenar la

Organizacion, (3) Desarrollar Personas y (4) Gestionar la Instruccion.

El analisis de los datos considera las respuestas correspondientes a la categoria “muy de acuerdo”,
y se presenta comenzando con el analisis de los resultados de las dimensiones de liderazgo del
Director, con su comparativo con los resultados nacionales, posteriormente, se realiza la revision
de los resultados por subdimensiones; para continuar con la revision de las practicas de liderazgo
del Jefe de UTP, con su comparativo correspondiente y finalmente, la revisién de resultados
complementarios, que permiten tener un panorama general del contexto de la comunidad
educativa en lo que refiere a las practicas de liderazgo desplegadas en este, para asi, luego de la
etapa de recoleccion de datos cualitativos, elaborar una propuesta de mejora que responda a las

necesidades del establecimiento.

2.5.2 Plan de andlisis cualitativo

Los resultados cualitativos han sido obtenidos a través de entrevistas de tipo semiestructurada y
de la realizacion de un focus group con algunos docentes del establecimiento. Los datos recopilados

serdn tratados bajo el paradigma interpretativo comprensivo, especificamente, mediante un
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andlisis de tipo hermenéutico, el cual procura comprender los textos a partir del ejercicio

interpretativo intencional y contextual (Carcamo, 2005).

Especificamente, la fenomenologia hermenéutica en educacion, conlleva a reflexionar en
profundidad sobre las experiencias cotidianas de los participantes de una comunidad educativa, ya

gue tal como lo sefiala Ayala (2008, citado en Fuster, 2019):

“La fenomenologia hermenéutica es un procedimiento que lleva a la reflexion de los agentes
educativos con respecto a su experiencia personal y labor profesional que llevan a cabo y de
esta manera analizar los aspectos esenciales de esta experiencia, otorgandole sentido e

importancia debida a estos fenémenos” (p.206).

Lo que permite la interpretacion de los discursos del Director, Jefa de Unidad Técnico Pedagdgica
y de los Docentes del establecimiento, a partir de los significados que ellos le atribuyen al tema de

investigacion.

El plan de analisis, conlleva una primera etapa de transcripcion de las entrevistas realizadas, a la
cual le sigue la codificacion del corpus y por ultimo, se procede a ordenar y a seleccionar todas las

categorias y subcategorias, para el correcto analisis de los resultados.
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3. Resultados

3.1 Resultados Cuantitativos

A continuacidn, se presentan los resultados de la aplicacién de los instrumentos de recoleccién de

informacidn cuantitativa y cualitativa.

3.1.1 Resultados aplicacién de Instrumento Cuantitativo

Se presentan los resultados obtenidos a partir de la aplicacién del Cuestionario de Practicas de
Liderazgo del Director y Jefe de Unidad Técnico Pedagdgica CEPPE. Comenzando con los resultados
que refieren a las practicas de liderazgo del Director del establecimiento, para continuar con los
resultados de la Practicas de Liderazgo del Jefe de UTP, la percepcion de las capacidades de ambos,
posteriormente se presentan algunos resultados complementarios que refieren a las capacidades,

motivacion y condiciones que los docentes identifican en el establecimiento.

3.1.1.1 Practicas de liderazgo de Director

Comenzaremos el analisis de los resultados obtenidos, con la presentacién de los resultados de la
medicion de las practicas de liderazgo del Director del establecimiento en estudio.

Figura 9 Practicas de liderazgo, comparativo Establecimiento - Nacional
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Fuente: Elaboracion propia en base a informacion entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.

En la figura 9, es posible observar que en general, las practicas de liderazgo en el establecimiento
se encuentran debilitadas, en especial lo que refiere a “Gestionar la Instruccion” y “Desarrollar
Personas”, practicas con las que ni siquiera el 15% de los profesores sefalan estar “Muy de

acuerdo”, en lo respecta a su desarrollo en la escuela.
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Ahora bien, si se hace el comparativo con los datos que se manejan a nivel nacional, es ain mas
notorio lo poco desarrolladas que estan las practicas de liderazgo en esta institucion. Si lo que se
busca establecer es, cual es la dimensién que se aproxima mas al promedio nacional, esta seria
“Redisefiar la Organizacidon”, habiendo 19,73 puntos porcentuales que les separan, lo que no

permite definirla como una dimensién mayormente desarrollada.

En cuanto a las otras tres dimensiones, estas no equivalen ni al 50% del promedio nacional, siendo

la dimensién mas distante al promedio la de “Desarrollar Personas”, a 26,6 puntos porcentuales.

Tanto en la revisidén por dimensiones, como en el comparativo con los resultados a nivel nacional,

es claramente observable que estas no tienen el nivel de desarrollo deseable.

3.1.1.2 Practicas de Liderazgo y sus Dimensiones
A continuacion, se presenta una panoramica general con los resultados de las Practicas de

Liderazgo del Director y las dimensiones asociadas a cada una de ellas.

3.1.1.2.1 Establecer Direccién
La dimension de liderazgo “Establecer direccidén”, se estructura a partir de 3 subdimensiones; (1)
“Expectativas de alto rendimiento”, (2) “Aceptar metas-objetivos por el grupo” y (3) “Construir una

visién compartida”.

Figura 10 Establecer Direccion

Establecer Direccion
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Aceptar metas-objetivos, por el _ 20,19%
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Fuente: Elaboracion propia en base a informacidn entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.

La figura 10, permite identificar que en las tres subdimensiones existe un bajo porcentaje de

docentes que se ubican en el nivel “Muy de acuerdo”, donde ninguna de ellas supera el 13%, siendo
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la mas descendida “Aceptar metas-objetivos por el grupo”. Las tres subdimensiones alcanzan un

promedio de un 10,42%.

De las tres subdimensiones, correspondientes a la dimension “Establecer direccion”, las mas
valoradas por los docentes y con igual porcentaje corresponde a “Expectativas de alto rendimiento”
y “Construir vision compartida”, dejando de manifiesto que estas practicas se encuentran

igualmente muy descendidas.

3.1.1.2.2 Rediseiiar la Organizacion
La dimensidon “Redisefiar la organizacidon” esta compuesta de las subdimensiones: (1) “conectar a
la escuela con el entorno”, (2) “relaciones productivas con familias y comunidades”, (3) “estructura

una organizacion que facilite el trabajo” y (4) “construccidn de culturas colaborativas”.

Figura 11 Redisefiar la Organizacion
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Fuente: Elaboracion propia en base a informacion entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.

En la figura 11, es posible observar que las subdimensiones de “Relaciones productivas con familias
y comunidades” y “Construccién de culturas colaborativas” son las que agrupan a un mayor

porcentaje de profesores que sefialan estar “Muy de acuerdo” con los indicadores que les refieren.

En tanto, la subdimension mas debilitada de “Redisefiar la Organizacion”, es la que refiere a
“Conectar a la escuela con el entorno” que equivale a cerca de un tercio de las subdimensiones
mayormente valoradas, siendo en promedio solo 3 profesores quienes refieren estar “muy de

acuerdo” con las afirmaciones referidas a esta subdimension.
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En lo que respecta a la subdimension “Estructura una organizacidn que facilite el trabajo”, si bien
la cantidad de profesores “Muy de acuerdo” con las aseveraciones, duplica a las que refieren a la
conexidén con el entorno, sigue siendo un porcentaje bajo del total de docentes, que representa a

2 de cada 10 de estos.

3.1.1.2.3 Desarrollar personas
La dimensién “Desarrollar personas” se compone de 3 subdimensiones: (1) “proporcionar modelo

adecuado”, (2) “estimulacién intelectual” y (3) “atencién y apoyo individual a los docentes”.

Figura 12 Desarrollar personas

Desarrollar Personas
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Fuente: Elaboracion propia en base a informacion entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.

La figura 12 muestra que “Atencidn y apoyo individual a los docentes” es la subdimensién con
mayores afirmaciones en el descriptor “Muy de acuerdo”. Un porcentaje similar alcanza la
subdimensién “Proporcionar un modelo adecuado”, siendo esta la segunda mejor valorada, solo
con una diferencia de 1,54% de la subdimensién que ocupa la primera mayoria. Mientras que,
“Estimulacion intelectual” se posiciona como la subdimensidon mas descendida de esta categoria.
Es importante mencionar que los porcentajes de aprobacién de todas las subdimensiones son

minimos, ninguno alcanza el 20%.

3.1.1.2.4 Gestionar la instruccion
La dimensiéon “Gestionar la Instruccion” se compone de las siguientes subdimensiones: (1)
“proteccién ante distracciones”, (2) “monitoreo de la actividad escolar”, (3) “proporcionar recursos

de apoyo para el aprendizaje” y (4) “dotacion de personal”.

25



jersicad 5 . 7-% MAGISTER
54 EDUCACION GESTION Y LIDERAZGO
. &/7 EDUCATIVO

Figura 13 Gestionar la instruccién
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Fuente: Elaboracion propia en base a informacidn entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.

En la figura 13, se observa que, la subdimension mas valorada es “Monitoreo de la actividad
escolar”, evidenciandose una diferencia significativa en comparacion a los resultados de las otras
subdimensiones; existiendo una brecha de entre un 15% y 21% respectivamente. Siendo
“Proteccidn ante distracciones” la que presenta el menor porcentaje de “Muy de acuerdo”, la que

no alcanza el 5% de aprobacion.

“Dotaciéon del personal” es la subdimension mas préxima a alcanzar el resultado con mayor

valoracion, existiendo una diferencia de un 11% con “Monitoreo de la actividad escolar”.

3.1.1.3 Practicas de liderazgo de UTP

Aligual que las practicas de liderazgo del Director, las de Jefe de UTP se extraen de la aplicacidn del
instrumento anteriormente mencionado, y recoge la percepcion de los docentes en virtud de las
afirmaciones referentes a la gestion del Jefe de UTP. Para la presentacién general de los resultados
obtenidos, se grafica el porcentaje de respuestas “Muy de Acuerdo” con cada practica, utilizandose,

ademas, los promedios a nivel nacional para la posterior descripcidn analitica.
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Figura 14 Practicas de liderazgo de Jefe de UTP
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Fuente: Elaboracion propia en base a informacién entregada por Aplicaciéon Encuesta CEPPE.

De acuerdo a lo afirmado por los docentes y tal como es presentado en la figura 14, las cuatro
dimensiones se presentan con un bajo nivel de desarrollo en el establecimiento, siendo “Establecer
direccion” la que se ve mayormente fortalecida, siendo también la que mas se aproxima a los
estandares nacionales, estando a la considerable distancia de 24 puntos porcentuales del promedio

nacional.

A 28 puntos porcentuales del promedio nacional encontramos la dimensidon de “Desarrollar
personas”, que en este caso significa que 5 o 6 profesores de los 26 que responden la encuesta
afirman estar “Muy de acuerdo” con los indicadores que refieren a esta dimensién, distando en 18
puntos porcentuales del promedio nacional. “Gestionar la instruccion” se presenta con un
porcentaje muy similar a “Desarrollar personas", pero a una distancia aiin mayor del promedio,

gue equivale a 25 puntos porcentuales.

Y finalmente, la dimensién mas debilitada del Jefe de UTP, es la de “Redisefiar la organizacion” que
se encuentra a 33,62 puntos porcentuales del promedio de pais, sefialando, ademads, que esta es la

practica mayormente desarrollada por los Jefes de UTP de acuerdo a los estandares nacionales.
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3.1.1.4 Percepcion Habilidades Director y Jefe de UTP
Tabla 7
Habilidades del Director
. . . Muy %
React . .y

Subdimensiones eactivos de acuerdo Subdimension

Manejo de estrategias pedagdgicas 11,54%

Dominio del curriculo nacional 26,92%

Gestion de la

Analisis e interpretacion de datos sobre

Enseflanzay 16,9%
el aprendizaje de los alumnos 38,46%
Aprendizaje
Planificacion de la ensefanza 11,54%
Evaluacién de aprendizajes 11,54%
Gestiony Administracién de recursos financieros 34,62%
manejo de Gestion de Recursos Humanos 26,92% 29,8%
Recursos Rendicion de cuentas 34,62%
Climay Gestién de la convivencia 15,38%
convivencia Relacidn con los apoderados 11,54% 15,%
escolar Relacidn con el entorno y medio externo 19,23%
Coordinacion de equipos de trabajo 15,38%
Trabajo Direccién de reuniones de trabajo 30,77%
19,23%
colaborativo Seguimiento de la implementacion de
metas concordadas 11,54%

Fuente: Elaboracién propia en base a informacion entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.

De acuerdo a lo que muestra la tabla 7, es posible identificar que las cuatro habilidades del director
se encuentran bajo el 30% de valoracién del nivel “Muy de acuerdo”, cuya percepcién docente
representa un desarrollo descendido de estas habilidades, principalmente aquellas referidas a
“Clima y convivencia escolar”, “Trabajo colaborativo” y, por ultimo, la menos valorada por los

docentes “Gestion de la Ensefianza y Aprendizaje”.

La habilidad “Gestidn y manejo de recursos” concentra el mayor porcentaje de nivel “Muy de
acuerdo” entre los docentes encuestados, pero que no es representativa ya que no alcanza a ser

un tercio de ellos.
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Tabla 8

Habilidades del Jefe de UTP

0
Subdimensiones Reactivos de :::ISZrdo Subdir:)ensién
Manejo de estrategias pedagdgicas 11,54%
Gestion y Dominio del curriculo nacional 15,38%
enseﬁar‘ua‘de Anélisis e interpretacién de datos sobre el 15 38% 15,38%
aprendizajes aprendizaje de los alumnos ’
Evaluaciéon de Aprendizajes 19,23%
Coordinacion de equipos de trabajo 19,23%
Trabajo Direccion de reuniones de trabajo 23,08% 19,23%
colaborativo  segyimiento de la implementacién de metas 15,38%

concordadas

Fuente: Elaboracién propia en base a informacion entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.

En lo que respecta a los datos entregados por la tabla 8, podemos sefialar que en general las
habilidades del director cuentan con una baja valoracidn por parte del cuerpo docente, ya que el
reactivo con mayor porcentaje de profesores “Muy de acuerdo” con la afirmacidn, abarca a menos
de un cuarto de estos. En tanto que lo que refiere al “Manejo de estrategias pedagogicas” es el
reactivo que cuenta con la menor cantidad de profesores “Muy de acuerdo”, con un porcentaje

que representa a 3 de estos.

3.1.1.5 Resultados complementarios

Como forma de complementar el analisis de las practicas de liderazgo de director y jefe de UTP, y
asi, poder identificar y levantar nudos criticos y problematicas existentes en el establecimiento, de
manera mas certera, se presentan resultados de distintas preguntas/afirmaciones que también han
sido extraidas de la aplicacion del instrumento Practicas de Liderazgo a los docentes del
establecimiento y que refieren a las caracteristicas de este, relacion de director con otros actores,

acompainamiento al aula, las condiciones motivacionales de los profesores y la cultura institucional.
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Los resultados a presentar son los siguientes:

Figura 15 Condiciones de la Escuela

Condiciones de la Escuela

Proceso de decision I 11,54%
Cultura escolar [N 14,84%
Comunidad de aprendizaje NI 23,55%
Apoyo alainstruccion I 13,08%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Fuente: Elaboracion propia en base a informacion entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.

Tal como lo muestra la figura 15, los reactivos que refieren a las condiciones de la escuela se
encuentran en general debilitados, en especial lo que refiere al proceso de toma de decisiones, en
el que solo 3 docentes sefialan estar “Muy de acuerdo” con el reactivo que refiere a la libertad que
tienen los docentes para tomar decisiones en el aula. Este porcentaje de profesores, no dista mucho
de quienes estan “Muy de acuerdo” con las afirmaciones referentes al “Apoyo a la instruccion” y la
“Cultura Escolar”, siendo la “Comunidad de Aprendizaje” lo mejor valorado, con 28,85% “Muy de
acuerdo”.

Figura 16 Relacion entre director y otros actores relevantes

Relacién de trabajo entre el Director y otros actores relevantes

El director y el jefe técnico trabajan en I 23

conjunto para mejorar el trabajo de...

Existe una distribucion clara de las funciones
entre el director y el jefe técnico al interior...

I 23%

El director y el Sostenedor trabajan en
conjunto para mejorar el trabajo de...

I 27%
0%  10%  20%  30%  40%  50%

B Muy de acuerdo

Fuente: Elaboracion propia en base a informacidn entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.
En la figura 16 se puede observar que las afirmaciones que refieren a la relacion que establece el
director con otros actores, presentan porcentajes similares de profesores que se encuentran “Muy

de acuerdo” con las afirmaciones que se presentan. Siendo la gestién entre el Director y el

Departamento de Educacién Municipal la mejor valorada con 7 profesores que estan “Muy de
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acuerdo” con la afirmacion que refiere al trabajo en conjunto para mejorar la ensefianza de los

profesores.

En cuanto a la relacidén que existe entre el Director y el Jefe de UTP y la distribucién de funciones
entre estos, ambas cuentan con el mismo porcentaje de profesores “Muy de acuerdo”, el cual

representa a 6 de los docentes de esta institucidén educativa.

Figura 17 ¢A quién recurren los docentes para resolver problemas relacionados a la ensefianza?

(A quién recurren los docentes para resolver problemas
relacionados a la ensefianza?

Colegas o personas fuera del...™§ o}8%

Colegas del establecimiento | — 50,00%
2308%29,

Jefe de la unidad técnica o departamento... [EEE——12,23%, 34 ¢20/

Integrante de unidad técnica o...

Director 0,00% 15,38%

Nadie wQ,00%0,
oo 08
No responde M8.3,85% 15,38%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

H Primera prioridad Segunda prioridad

Fuente: Elaboracién propia en base a informacion entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.

En la figura 17, se puede observar que la mayoria de los docentes recurren a los colegas del
establecimiento para dar solucién a situaciones relacionadas a la ensefanza. Un porcentaje
aceptable recurre al jefe de UTP, pero como segunda prioridad. Es importante mencionar que
ninguin docente se dirige al Director, como primera opciéon de consulta frente a situaciones

relacionadas a la ensefianza, solo un porcentaje minimo acude a él, pero como segunda prioridad.
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Figura 18 Motivacion docente

Motivaciéon Docente

Sentido de eficacia | 1,33%
Emociones docentes [ 30,00%
Compromiso con la organizacion [N 44,87%

Compromiso con la profesién NI 65,38%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

B Muy de acuerdo

Fuente: Elaboracion propia en base a informacidn entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.

La informacion expresada por la figura 18, evidencia que, frente a la aseveracion “Me gusta ser
profesor y estoy orgulloso de haber elegido esta profesidén”, 17 profesores sefialaron estar “muy
de acuerdo” lo que denota su Compromiso con la profesidn, mientras que, al ser consultados por
su “Compromiso con la organizacién”, es posible visualizar que existe una diferencia de un 41%
entre estas afirmaciones; cuya brecha es evidentemente preocupante porque su compromiso es

clave para cualquier proceso de cambio que se produzca en la organizacion.

Dicho grafico, permite observar que ademas del significativo compromiso que los docentes
manifiestan tener con la profesion, existe un alto “Sentido de eficacia”, ya que la mayor parte de
los profesores afirma estar “Muy en desacuerdo” con que a través de su labor pedagdgica no
pueden mejorar los aprendizajes de los estudiantes; habiendo 1 profesor que sefiala estar “Muy de

acuerdo”.

Otro resultado igualmente descendido es el referido a “Emociones docentes”, el cual es el resultado
gue da cuenta de la responsabilidad docente con el establecimiento, mas alla del aula, de las altas
expectativas con los aprendizajes de los estudiantes, el nivel de agotamiento y stress, el ausentismo

de los profesores y el compromiso y esfuerzo de éstos.
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Cultura Escolar

Los docentes sienten como propios los
objetivos y valores de este establecimiento
Los docentes de este establecimiento
desarrollan esfuerzos concretos para
Los docentes frecuentemente planifican y
evaldan su trabajo en forma colaborativa
Cuando emerge un conflicto o problema, se
resuelve rapidamente
El ambiente de aprendizaje es ordenado y
disciplinado

Entre docentes existe un sentido de equipo

I 27%
I 23
I 19,23%
B 385%

B 385%

B 11,54%

Los profesores compartimos un enfoque
similar en relacién a la ensefianza y...

I 15,38%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

H Muy de acuerdo

Fuente: Elaboracidn propia en base a informacién entregada por Aplicacién Encuesta CEPPE.

Al revisar los indicadores que refieren a la Cultura Escolar presentados en la figura 19, a simple vista
se puede establecer que estos se encuentran notoriamente descendidos, siendo el que refiere a
los valores institucionales el que tiene mayor porcentaje de profesores que declaran estar “Muy de

acuerdo” con dicha aseveracion.

En general, son bajos los resultados que refieren al trabajo colaborativo y el ambiente en la
comunidad educativa, habiendo solo un docente que sefiala estar “Muy de acuerdo” con las

afirmaciones que refieren a la resolucion de conflictos y el orden del ambiente de aprendizaje.
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Figura 20 Percepcion de la influencia directa sobre decisiones educativas fundamentales.

Percepcion de la influencia directa sobre decisiones educativas
fundamentales

70%
58%
0, 0, 0,
60% 50% 54% 54%
50% 42% 42%
38% 38%

40% 1% 35% 35%
30% 239 239
20% 159 15%
10% 8% % 4% 494 494 4% %

B % 0% 0% 0% &L

0% | | L] ] ]| ]|
Alumnos Padres y Docentes Director Jefe UTP Sostenedor
Apoderados

B Toda ®mMucha mBastante ®mPoca ®Ninguna

Fuente: Elaboracion propia en base a informacidn entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.

Tal como lo refleja la figura 20, al consultarle a los profesores acerca de su percepcion sobre cuanta
influencia directa tienen los alumnos, padres y apoderados, docentes, director, jefe de UTP y/o
sostenedor respecto de las decisiones educativas fundamentales, tales como: objetivos y metas,
proyecto educativo o planes de mejoramiento; estos mayoritariamente refieren a que tanto el
director como los docentes poseen el mismo poder de decision, siendo percibidos en igualdad de
posicién jerarquica, pues ambos cargos obtuvieron la misma valoracion en todos los indicadores de

influencia.

Con resultados muy similares, el Jefe de UTP es percibido como un actor con “Mucha influencia”
por sobre un 4% de la influencia ejercida por el director y los docentes, sin embargo, en lo que
respecta al indicador “toda”, el Jefe de UTP se posiciona bajo un 3% de los resultados del director

y docentes.

Otra informacion que proporciona este grafico es la baja influencia que posee el Sostenedor en
relacidn a la del director y docentes, visualizdndose en igualdad de condiciones respecto al Jefe de

UTP en el indicador “Toda”.

Los actores con el porcentaje mas alto de “poca” influencia son los estudiantes del establecimiento
en estudio, siendo los Unicos que se encuentran dentro del indicador “ninguna” con un 4%, pero

aparecen con 8% mas que el sostenedor en el indicador “bastante”.
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El mayor porcentaje de “bastante” influencia, se lo adjudican los padres y apoderados,
posicionandose por sobre la influencia de los estudiantes a excepcién del indicador “Toda”, en el
que se observa que estan 4 puntos porcentuales bajo estos.

Figura 21 Frecuencia con que lo han ido a observar el ultimo afio.

Frecuencia con que lo han ido a observar en el ultimo afo

50,0%
40,0% 30,8% 30,8%
30.0% 26,9%
W70 19,2% 9,2% 5 49 19,290,2%
20,0% o o 270
0 3 8%’7 %o 7,7% )
10,0% , 0,0%, m Director
0,0% —
lvezala menosdel menosdel menosdel nunca no aplica Jefe de UTP
semanaomas vezala vez al mes vez al
semana hasta hasta1vezal semestre
una vez al semestre hasta1lvezal
mes afno

Fuente: Elaboracion propia en base a informacidn entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.

En la figura 21 es posible observar que en lo que respecta a la frecuencia con que se han observado
las practicas pedagdgicas en el aula; un significativo porcentaje de los docentes sefiala que el
Director nunca ha asistido a observar sus clases durante el ultimo afio, un porcentaje aceptable
sefiala que al menos una vez al semestre lo ha realizado el Jefe de UTP. Es importante sefalar que

ningun docente indica que el Director ha observado sus clases con una frecuencia mensual.

Figura 22 Cémo ven los docentes su trabajo en el establecimiento

Como ven los docentes su trabajo en el establecimiento

Horas semanales para
planificacién y preparacion

Nivel de stress y agotamiento [ NNENEGgGE 26,92%

B 7,69%

Cantidad de alumnos en sala [INNINEGEGEEEEEEE 33,46% = Muy alta
Carga de trabajo [ 11,54%
0% 20% 40% 60%

Fuente: Elaboracion propia en base a informacidn entregada por Aplicacion Encuesta CEPPE.

En lo que respecta a cdmo ven los docentes su trabajo en el establecimiento, tal como lo refleja la
figura 22, solo 2 profesores sefialan que es “Muy alta” la cantidad de horas semanales que dedican

a la planificacion y preparacion de clases, lo que resulta ser un porcentaje muy bajo, el cual se
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contrapone con el reactivo que refiere a la carga de trabajo, la cual solo es sefialada por
aproximadamente 1 de cada 10 profesores como “Muy alta”, resultado que se viene a sumar a los
7 que creen que su nivel de estrés y agotamiento es muy alto y a los 10 que sostienen que la

cantidad de alumnos en sala es muy alta.
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3.1.1.6 Sintesis de Resultados Principales
Posterior al analisis de los resultados obtenidos de la aplicacidn del instrumento, quisiéramos hacer

una sintesis de los principales resultados, para caracterizar al establecimiento en estudio.

Las cuatro dimensiones de Practicas de Liderazgo del director se encuentran debilitadas, siendo
“Gestionar la Instruccién”, la que se encuentra mayormente descendida y la subdimension con una
mas baja valoracion la de “Proteccidn ante distracciones” con tan solo un 3,9% de docentes “Muy
de Acuerdo” con la gestion del Director, seguida por “Proporcionar recursos de apoyo para el
aprendizaje” con un 10%. “Desarrollar personas” es la segunda dimensidon mas debilitada, siendo
la subdimensién de “Estimulacion intelectual”, la mas deficitaria de acuerdo a la valoracion de los
profesores.

Las bajas valoraciones observadas en las practicas de liderazgo del director, se ven
complementadas por otros datos entregados por la encuesta, como son: la relacién del director
con otros actores, el acompafamiento al aula y las condiciones motivacionales de los profesores.
La revision de estos antecedentes complementarios nos permite establecer de mejor manera los
nudos criticos y focalizar los elementos estratégicos para la mejora educativa.

Al igual que las practicas de liderazgo, las habilidades del director presentan un bajo porcentaje de
docentes “Muy de acuerdo” con estas aseveraciones, factor que incide significativamente en el
desarrollo integral de la organizacidn educativa.

En lo que respecta a otras practicas del director, existe una muy baja percepcion de lo que refiere
al trabajo colaborativo entre el director y el jefe técnico, lo que afecta directamente en el desarrollo
profesional docente.

Mientras que, en lo que refiere a las practicas del jefe de UTP, estas se encuentran igualmente
descendidasy bajo el estandar nacional, siendo sus principales necesidades de mejora las tematicas
gue apuntan al desarrollo de una comunidad colaborativa, la definicion de una estructura que
facilite el trabajo pedagdgico y la vinculacién con redes de apoyo y familia.

Cuando se les pregunta a los profesores “a quién recurren los docentes para resolver problemas
relacionados a la ensefianza”, la mayoria responde que las resuelven entre ellos mismos (primera
prioridad), y algunos otros sefalan que consultan con Jefe de UTP (segunda prioridad), mas ninguno
sefiala al director como primera opcion, lo que esta directamente relacionado con la dimensidn
“Gestionar la instruccion”, ya que, se evidencia que las figuras de liderazgo del establecimiento no
son percibidas como referentes consultivos en cuanto a tematicas educativas, lo que sin duda

evidencia un debilitado liderazgo pedagadgico.
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Al consultar a los profesores sobre la frecuencia con que les visitan en el aula, 14 de ellos senala
que el director nunca lo ha hecho, lo anterior respalda las dificultades que se presentan en la
dimension “Gestionar la instrucciéon”, ya que, no se estaria realizando un adecuado monitoreo de
las actividades pedagdgicas, lo que se relaciona directamente con la dimensidon “Desarrollar
personas”, puesto que, se estan desatendiendo los procesos de acompafamiento vy
retroalimentacion, los cuales se enmarcan dentro del desarrollo profesional docente, siendo este
ultimo, una de las principales demandas que deben atender las instituciones educativas, y por ende
sus respectivos lideres.

La Motivacién docente es otra condicidon que se encuentra descendida en la institucidon educativa
en estudio, la que se relaciona directamente con el compromiso con la organizacién, las emociones
gue presentan los docentes y el compromiso que tienen con su profesion.

Siendo asi, nos es posible definir que el principal problema que presenta este establecimiento es
un bajo despliegue de practicas de liderazgo en apoyo a la labor docente, lo que repercute de

manera indirecta en los aprendizajes de los estudiantes.

3.2 Resultados Cualitativos
En este apartado se presentan los principales resultados de la aplicacién de los instrumentos
cualitativos de la entrevista y el focus group a los docentes y directivos del establecimiento en

estudio.

3.2.1 Resultados aplicacién de Instrumento Cualitativo

A continuacidn, se presentan los principales hallazgos obtenidos a partir de la aplicacién de los

instrumentos cualitativos definidos con anterioridad.

3.2.1.1 Concepciones con respecto a la Visidon de Aprendizaje

Este andlisis hace referencia a las concepciones que tienen el Director, la Jefa de UTP y profesores
respecto a la Visidon de Aprendizaje, centrandose en lo que estos perciben como una buena clase,
un buen profesor y un buen estudiante, preguntas que definen las tres subcategorias que guiaran

el andlisis en torno a la visidon de aprendizaje presente en el establecimiento.

A continuacién, se presentan los resultados del andlisis de sus discursos en torno a estas tres

subcategorias antes definidas, comenzando con lo referente a “/Qué es una buena clase?”.
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Si es necesario definir algin punto que tienen en comun todos los entrevistados, en torno a la
pregunta que define esta subcategoria, este seria el que refiere a la importancia que le dan a la
motivacion de los estudiantes, como elemento clave para lograr los objetivos que como escuela
y/o docentes se proponen, tal como se ejemplifica a continuacién con lo sefialado por uno de los

profesores que participa del grupo focal (H2) y el Director (H6),

"(...) el estudiante tiene que estar bien y para eso también que haya una buena
motivacién, clase planificada, una buena motivacion, activacion de conocimientos
previos; pero también la estabilidad del estudiante (...)" H2.

"(...) la clase buena es cuando los alumnos no escuchan la campana, cuando no escuchan
el timbre porque estan tan absortos en lo que estan haciendo ya sea ellos o el profesor;

conversandoles, explicandoles que no se dan cuenta que el tiempo pasé (...)" H6.

Cuando se hace una revision mas detallada de la fuente de esa motivacidn, los profesores que
participan del grupo focal, centran el discurso en la importancia del rol del docente, de cémo este/a

prevé y planifica su clase teniendo en cuenta el contexto de cada grupo curso,

“Una clase planificada” H2.

“La clase planificada porque en realidad si uno llega al aula y “ay ¢ qué me toca ahora?”,
o sea los nifios, cero motivacion, cero concentracidon y para mi la clase es que los nifios
se entretengan y que aprendan a la vez, pero lo mas importante es que sea una clase
entretenida, eso es lo que yo trato de aplicar en mis clases” H4.

“(...) los nifios no son unos robots que los vamos a tener sentados y ahora viene el
objetivo y ahora vienen los conocimientos previos, entonces uno tiene que conocer a
su grupo de curso, tiene que saber cierto sus habilidades, para uno poder entregarles,
porque no todos los cursos son iguales, también es importante conocer muy bien a tus

estudiantes” H4.

Mientras que, frente a la misma pregunta, la Jefa de UTP (H7), responde externalizando en parte la

responsabilidad de esta motivacidn, centrandola en las familias de los estudiantes y estos mismos,

"(...) se da en muchos casos de que los estudiantes tienen muy poca a veces, interés por
lo que estan haciendo, los profesores traen a veces diversas formas de llegar a ellos, de

materiales como para que se interesen, para que se incentiven, pero hay estudiantes,
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por ejemplo, que no, no tienen esa, ese, como deseo de aprender si no llegan al

establecimiento con poco, poco interés, no sé si hay poca motivacién del hogar” H7.

Por su parte, uno de los profesores que participa en el grupo focal, parte su interlocucidn haciendo

referencia al aprendizaje de los estudiantes como punto clave de una buena clase, sefialando que,

"(...) una buena clase lo que persigue es el aprendizaje del estudiante, ese es el foco y
es el unico foco, ya sea en el ambito social, académico; el aprendizaje del estudiante

(..)" H1

Entonces, es posible sefalar que, si bien existe consenso en lo importante que es la motivacion de
los estudiantes para que una clase sea exitosa, y los docentes coinciden que para que esto suceda,
la planificacidn adecuada de cada clase es clave, la fuente de esa motivacién es un primer punto de
disenso entre la Jefa de UTP y los docentes. Ademas, llama la atencidon que solo uno de los

participantes menciona al aprendizaje como clave para poder definir una buena clase.

“ .

En cuanto a la subcategoria definida por la pregunta “¢qué es un buen profesor?” la que es
complementada con una pregunta que hace referencia al rol que este debe asumir, destacan las
respuestas que refieren a que es necesario conocer a los estudiantes y lograr despertar el interés

de estos, lo que va en la misma linea de lo que han respondido en torno a la subcategoria anterior.

"(...) El buen profesor es el que conoce bien a sus estudiantes, porque no es el profesor
gue logra las mejores notas, que sus estudiantes logren mejor promedio (...)" H3.

"(...) Un buen profesor es aquel profesor que sabe encantar a los nifios, ya, con sus
contenidos (...) H6.

"(...) Generar el vinculo con el estudiante es, no sé, lo principal, porque un profesor
puede ser, no sé, magister y todo, pero si no genera ese vinculo, ese acercamiento, esa
llegada con su estudiante (...)" H2.

"Un profesor, tiene que, al planificar su clase tiene que considerar, cierto, caracteristicas
del estudiante, el nimero de estudiantes. En lo posible, diversas formas de llegar a los
estudiantes de presentacidn de su contenido, de las habilidades que va a trabajar" H7.
"(...) un buen profesor es aquel preocupado de sus estudiantes, preocupado por el
aprendizaje y de manera integral de sus estudiantes, porque nosotros no podemos
separar una cosa de otra, esto es un estudiante, es uno solo en si y todo lo que es la

parte cognitiva y emocional(...)" H7.
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Y profundizando un poco mas acerca del rol que debiera tener el profesor, destacan los conceptos

de “Guia” o “Lider” dentro de las respuestas entregadas por los Directivos,

"(...) tienen que ser lideres dentro de sus equipos o sea encantar a los nifios, seducirlos,
convencerlos de que lo que estan haciendo les va a ser util en la vida, no de ensefar por
ensefiar (...)" H6.

"(...) el profesor debe ser un guia (...) o intentan, hacen el esfuerzo por que asi sea ya,
esto de conducir a los estudiantes, de llevarlos por la senda que uno quiere como

docente (...)" H7.

Mientras que los profesores, en general tienen una definicion mas bien difusa, frente a la misma

pregunta,

“No tenemos solamente un rol. Incluso llegamos a ser mamas y papas de muchos nifios”

H3.

“Hacemos de todo” H2.
“ H

Igual tenemos...con todo lo que hablan las colegas un rol mediador, porque nosotros
tenemos que mediar con el apoderado, con los estudiantes, con las técnico que trabajan
aqui, con los auxiliares, porque es una familia aca y todos somos diferentes y todos
tenemos pensamientos diferentes, entonces para llegar a eso tenemos que ser un buen

mediador” H4.

Como conclusion respecto a esta subcategoria, generar un vinculo afectivo es clave para los
docentes del establecimiento para poder definirse como buenos profesores, un vinculo que al
parecer les significa desempefiar una serie de roles que emergen en virtud de las necesidades
propias de cada estudiante y de la comunidad escolar en general. Imagen que parece ser bastante

mas compleja que la definida por el equipo directivo.

En cuanto a la subcategoria definida por la pregunta “¢Qué es un buen estudiante?” la que es
complementada con el cuestionamiento acerca de cémo sabemos si los estudiantes aprendieron,
nos encontramos con opiniones similares en lo que respecta a la disposicion hacia el aprendizaje

gue estos deben tener, lo que es sostenido en especial por el equipo directivo,

"(...) un buen estudiante es un estudiante que viene contento a la escuela, que le gusta

venir a su colegio, que disfruta estando aqui en el colegio, que lo pasa bien, es un
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estudiante que también tiene sus encontrones a veces o diferencias con los profesores,
no es un santo es un nifio que puede expresarse (...) H6.

"Y comprometido con su aprendizaje, si no hay compromiso, eh motivado también, un
estudiante, tiene que estar motivado para aprender" H7.

"Para mi el alumno ideal me basta con que tenga interés, disposicion al aprendizaje,

nada mas" H1.

Concepciones que conviven con visiones contrapuestas por parte de los profesores en torno a la
formacion valérica de los estudiantes, tal como lo demuestran las citas que se presentan a

continuacién,

"Un estudiante igual con valores, poder entregar las herramientas necesarias para que
pueda desempefiar después mas adelante, al colegio que vaya, al liceo que vaya; y sea
con valores y el respeto, responsabilidad porque quiza no va ser el mejor alumno, pero
si es responsable, honesto, que sea capaz; entonces un estudiante con valores va como
de la mano hasta que sea perseverante (...)" H2.

“No importa que no traiga valores, que no traiga nada, si tiene disposicidn e interés al
aprendizaje lo puede adquirir acé y se da mucho que estudiantes que vienen de zonas
muy derivadas de repente que sin embargo cuando tienen interés por aprender,
rapidamente adoptan las normas, rapidamente se interesan y aprenden, avanzan; pero

es escaso, la motivacidn intrinseca es muy escasa actualmente” H1.

Y, como un tercer punto de vista, es posible identificar a un profesor que sefala que actualmente
no existe un estudiante ideal, porque lo que antes definia a un estudiante modelo, es muy dificil de

encontrar en la actualidad,

“(...) no existe el alumno ideal, porque ya no hay esos alumnos ideales, estamos viendo
gue en sus casas tienen una formacidn, aca tienen una formacién educativa, tienen un
contexto diferente, entonces ellos...si bien nosotros tenemos que intentar que ellos
adquieran habilidades o desarrollen sus habilidades, eso no significa que solamente van
a tener nota 7 o van a ser solamente buenos en educacion fisica, no; deberian tener un
écoémo podria ser?... en realidad, para mi no existe un alumno ya cien por ciento ideal,
claro antes el nifio que era ordenado, el perfil que era ordenado, que tenia nota 7, que
tenia un desplante, un buen vocabulario, si los hay si, pocos también, son muchos los

distractores” H5.

42



, 2 |
[-JeDUCACION RS-l
%+’ EDUCATIVO

En cuanto a las percepciones acerca de como es posible saber si un estudiante aprendio, existe
consenso por parte de la mayoria de los docentes de que esto no se puede verificar netamente

mediante las evaluaciones,

“Las pruebas no, las pruebas no porque los chiquillos hoy en dia uno dice estudien para
la prueba, y no” H3.

“La pruebas no, se ve en el dia a dia” H5.

“(...) en el momento de la evaluacion a veces no es lo que esperamos, sabemos que
saben, pero ese no es un reporte que nos diga que saben” H2.

“Bueno en lo estrictamente académico la Unica forma de demostrar es mediante
interaccion y mediante evaluaciones, pero igual hay que acordarse que el aprendizaje
no se limita solamente a lo académico, (...) tu lo puedes evaluar en base a conductas,
por eso es que nosotros también trabajamos aca con una rubrica actitudinal, que aporta
una calificacion, porque hay muchos estudiantes que uno observa que tienen un avance
en esos parametros y que anteriormente no eran considerados dentro de la calificacion,

esa parte es como suUper importante” H1.

Habiendo descartado las evaluaciones como principal insumo para verificar los aprendizajes de los
estudiantes, estos, sefialan mayormente la aplicacidn de lo aprendido o el trabajo en clase, como

la mejor forma de hacerlo,

“Cuando van aplicando” H3.

“Cuando llegan a principio, cuando llegan en marzo y después uno va viendo el proceso
de que, como se van adaptando, como se van motivando, que habilidades van
adquiriendo y eso se va viendo con el tiempo” H5.

“(...) o cuando van aplicando los conocimientos que ellos tienen en cosas que van mas
adelante” HA4.

“Como van interactuando en clase” H3.

“0O sea como uno se da cuenta en el inicio de la clase, uno activa conocimientos previos
y comienza con la clase anterior, por lo menos lo hago asi, uno pregunta y se da cuenta

gue lo logra, ahora a veces el interactuar uno puede saber que si saben (...)” H2.

Percepciones que distan de lo expresado por los Directivos, quienes relacionan la verificacion del
logro de los aprendizajes con ideas mas bien relacionadas a los logros académicos y a seguir las

instrucciones dadas,
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" (...) en qué me doy cuenta que los nifios aprendieron, por ejemplo, cuando hay una
ceremonia de licenciatura, generalmente los nifios que estan: oradores, en la orquesta,
gue son premiados, son de esta escuela. Pero también nifos talentosos
académicamente que obtienen los primeros lugares, especialmente en el liceo
Bicentenario que es el mas exigente (...)" H6

"Yo puedo darme cuenta de que el estudiante esta aprendiendo porque esta haciendo

lo que yo quiero que haga (...) H7

En virtud de lo sefalado en esta subcategoria, podemos verificar que una mayoria de los
entrevistados sefialan a la disposicidn para el aprendizaje como parte fundamental para definir un
buen estudiante, lo que se relaciona intimamente con la motivacidon que ya ha sido mencionada
anteriormente. Pero no existe consenso dentro del equipo docente en torno a la formacién valdrica
previa de los estudiantes, y cdmo verificar los aprendizajes de estos, llamando especialmente la
atencion las percepciones del equipo directivo respecto a este tema, las que son mas bien cercanas

a un enfoque de aprendizaje superficial.

3.2.1.2 Concepciones con respecto al Apoyo a la Docencia

Esta categoria presenta el andlisis de las concepciones de los docentes y del Director y la Jefa de
UTP con respecto al apoyo a la docencia y las acciones realizadas en torno a esta tematica en la
escuela. El andlisis se divide en cuatro subcategorias, las cuales son “Trabajo Colaborativo”,

“Acompaiiamiento al Aula”, “Reflexion Pedagdgica” y “Gestion de Recursos”.

A continuacién, se presentan los resultados de la primera subcategoria, la cual corresponde al

trabajo colaborativo.

En esta subcategoria, las concepciones entre los docentes y el equipo directivo tienen cierto grado
de convergencia en relacion a la importancia del trabajo colaborativo como herramienta para el
desarrollo profesional docente. Aunque se evidencia que no existe una mirada sistémica sobre el
trabajo colaborativo, de su gran relevancia para el aprendizaje de los docentes y de cémo la
construccion de estos aprendizajes influye en la mejora al interior de las escuelas e

interrelacionarse con otros establecimientos.

Tanto docentes como la jefa de UTP, seialan que el trabajo colaborativo se realiza por niveles o
departamentos, que surgié como iniciativa de los docentes para atender necesidades de su propio

guehacer pero reconocen que estos espacios carecen de sistematizacion. Ademads, no conciben la
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colaboracidon como una tarea que va mas alla del trabajo en equipo, de la cooperacidn, sino que
involucra comprometerse en la obtencidon de un objetivo comin en cuyo proceso todos logran
mejorar su desarrollo profesional. Generalmente, trabajan en forma aislada atendiendo las
necesidades propias de los niveles o departamentos, careciendo de modelacidn y apoyo del equipo
directivo,
"(...) acd hay una buena recepcién de las ideas que contribuyen a mejorar el trabajo
pedagdgico, por ejemplo el mismo asunto de los departamentos, el mismo asunto de las
reuniones de ciclo, que han nacido de los docentes, pero nosotros hemos dicho por ejemplo
“si, esta resultando, pero necesitamos mas tiempo”, “necesitamos que se hagan de manera
sistematica (...)” H1.
“(...) todas estas estrategias salen de los profesores (...)" H4
"(...) profesores que estan bastante, dijéramos, comprometidos con eso, algunos hay que
guiarlos un poquito mas ya y como los equipos de aula también, como le decia yo, en
algunos cursos estdn muy potentes, entonces eso mismo provoca que el profesor se tenga
gue empapar de todo esto y bueno y la coordinadora PIE, la profesora PIE de ese curso,
también hacen su proceso de induccién" H7
"(...) en el trabajo colaborativo, los equipos de aula, todavia tenemos harto trabajo ahi, que
hay que continuar, pero hay equipos de aula muy bien conformados, muy muy, muy
afiatados y se nota, e incluyendo los profesionales de apoyo" H7
"(...) como dice (...) con todo lo de ahora ya, con todo... ellos tienen su coordinacién, como
gue todos estamos divididos en la escuela en pequefias islas, por lo tanto, es mas complejo
y voy a volver, no sé si antes, pero antes el director como que tenia parte de todo, ahora
no, te llama la coordinadora PIE, ella tiene que informar, entonces todo por islas pequeiias"
H4.
"(...) De las necesidades de conversacion casi cotidiana, de grupitos y eso después se lleva
al consejo, “se nos ocurrio esto, les parece” y conversacion (...)" H2.
“(...) Nosotros tenemos el 35% del tiempo de trabajo colaborativo. Entonces eso lo
distribuimos en dos horas de consejo y dos horas de reuniones. La verdad que en ese
sentido nosotros hemos sido bastante abiertos con los profesores en el sentido de no
entregarle en ese tiempo otras responsabilidades mas alld que sean la preparacion vy la

evaluacion de la ensefianza (...)” H6

En sintesis, tanto el equipo directivo como los docentes convergen en que el trabajo colaborativo

es beneficioso para la escuela. Sin embargo, el tiempo que se le designa se utiliza para abordar

45



, 2 |
[-JeDUCACION RS-l
%+’ EDUCATIVO

diferentes situaciones emergentes, de caracter organizacional pero no se modela ni se sistematiza
como una instancia para el logro de objetivos, de aprendizaje y desarrollo profesional docente. Se
podria decir, que el trabajo colaborativo en el establecimiento se encuentra en una etapa mas bien
incipiente o emergente y depende bastante de la experticia de cada equipo o docentes,

generandose un trabajo en "islas" y no una actividad institucionalizada o como parte de su cultura.

La subcategoria de “acompafiamiento al aula” es reconocida por los docentes y el director como
practicamente inexistente. Hacen referencia a que sdlo se hizo a principio de afio y como induccién
para los profesores nuevos o reemplazantes de los niveles de Educacién Parvularia, Primero y

Segundo Basico, ya que trabajan con el método MATTE en dichos niveles.

"La verdad que este afio hubo inicialmente, los acompanamientos y dentro de esos

acompanamientos lo ideal es que el reporte fuera inmediato" H2

"(...) Sobre todo con los que vienen a primer ciclo se les hace una induccidn, es individual,
hay una profesora que se encarga. Nosotros trabajamos con kinder, primero y segundo con
método MATTE, entonces requiere una induccion y requiere también capacitacion del

profesor porque es un método bastante riguroso.” H6

Tanto los docentes, el director y la Jefa de UTP, no mencionan la importancia que tiene el
acompafiamiento sistémico al aula y los beneficios de la retroalimentaciéon docente. Tampoco lo
visualizan como una necesidad para el desarrollo profesional docente, ni como una posibilidad de
mejora en los aprendizajes de los estudiantes, ya que consideran que la inclusién es mas

importante que los resultados de aprendizaje en pruebas estandarizadas.

“Nosotros no trabajamos en funcién del SIMCE, practicamente, nos interesa, claro que nos

interesa pero siempre hemos trabajado mas en el ambito de la inclusividad.” H6

En sintesis, el director y la jefa de UTP, no estan desarrollando un liderazgo cuyo foco se encuentre
en el nucleo pedagadgico, esto queda en evidencia por la falta de utilizacidén de estrategias de mejora
para el logro de aprendizajes de los estudiantes como es el acompafiamiento docente. Esto es

consecuencia de la gestidn de tipo administrativa del equipo directivo del establecimiento.

En lo que respecta a la subcategoria de “Reflexion Pedagdgica”, es preciso sefialar que, tanto el
equipo directivo como los docentes refieren a que dichas instancias se encuentran previamente

establecidas, cuya periodicidad ha sido definida de manera semanal.
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De acuerdo al discurso de los entrevistados (director y jefa de UTP) la reflexion pedagdgica esta
centrada en la revisidn de situaciones emergentes de cardcter académico, y, no asi en la reflexion

en torno a resultados de aprendizaje o a la practica pedagdgica.

“...el taller de reflexion que se hace que en algunas instancias o mayoritariamente se
trabajan temas de dijéramos de tipo académico en el sentido de discutir alguna

problematica que estan ocurriendo...” H7

“Ya ahi, analizan, por ejemplo, situaciones de estudiantes. ¢Qué esta pasando con ellos?
Pedrito, por ejemplo, no sé, nos esta faltando mucho a clase. ¢ Qué pasa en tu asignatura?

¢Cémo aprende en tu asignatura? todo esto, se genera una buena conversacién” H7

Segun la informacidn que entrega la Jefa de UTP, estas instancias se presentan en la cotidianeidad

de la labor docente, de manera espontanea e informal.

“Pero yo diria que ahi (reuniones de ciclo), en esa instancia y muchas veces en
conversaciones informales de los colegas, también a veces no sé, estamos alrededor de la

sala de profesores, a veces tomando un café y también, tipico de los profesores” H7.

Tanto el Director como la Jefa de UTP, reconocen que la reflexion y el andlisis de datos constituye
un desafio para la institucién, mas aun con la reincorporacion post pandemia. Siendo asi, la
reflexidon no es una practica institucionalizada en este establecimiento, pues, de acuerdo a la propia

Jefa de UTP, no existe en su cultura.

"Bueno, ahora con el tema de la pandemia todo se ralentizé un poco, ahora nosotros
estamos retomando esa idea pero también poniendo mas énfasis en la atencidn para todos

tanto para el que tiene problema o que tiene mas talento” H6.

“(...) tampoco existe como todavia en la cultura de, de hacer ese proceso bien acabado, se

hace, pero a veces algunos un poquito mas, con mas intensidad a otros menos” H7.

En relacion a la subcategoria “Gestion de recursos”, los docentes entrevistados reconocen el acceso
a herramientas tecnoldgicas y a plataformas digitales de evaluaciones estandarizadas, por la

inmediatez de estos resultados y el monitoreo individual de cada estudiante.

"Nosotros trabajamos con una plataforma Roma, que se llama, la cual nos permite aplicar

a la evaluacion, por lo menos las cuatro asignaturas fundamentales” H6.
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"(...) tenemos un sistema de pingblack, que se llama, que son unos aparatitos como una

calculadora” H6

Si bien el equipo directivo y los docentes declaran caracterizarse por tener una cultura inclusiva;
refieren en sus relatos a algunos desperfectos de infraestructura y de acceso universal, como lo son
las barreras de ingreso. De igual manera, sostienen que el metraje de las salas es inferior a la
cantidad de estudiantes que atienden por curso, mientras que el gimnasio del establecimiento

presenta el piso en mal estado, aludiendo a la falta de recursos.

“(...)Si las salas son pequefias por ejemplo” H4.

"(...)Por ejemplo, nosotros tenemos un gimnasio que en este momento estd con el piso
malo y no se puede arreglar porque no estan los recursos” H1.

3.2.1.3 Concepciones en torno a la Distribucion del Liderazgo en el equipo de Directivo

Esta categoria se relaciona a la forma en que se integran las distintas acciones de los actores
principales del equipo directivo, asi como lo sefiala Anderson (2010), se habla de un equipo de
liderazgo directivo, y de cdmo trabajan juntos, es decir, se espera que el Director y Jefa de la Unidad
Técnico Pedagdgica, desarrollen un trabajo coordinado y dirigido hacia la mejora de factores que

afectan el aprendizaje de los estudiantes.

En este item profundizaremos en las percepciones que tienen los docentes con respecto a tres
subcategorias las cuales refieren al “Rol del director”, “Rol de la jefa de UTP”, y a la “Vinculacion de

los docentes con este equipo directivo”.

Con respecto a la subcategoria “Rol del director”, los docentes sefalan que su labor esta enfocada

principalmente en la gestidn del establecimiento y las tareas de la administracion escolar,

“El director tiene un rol que es, primero que nada, es el representante principal de Ia
escuela, aparte de eso tiene responsabilidades casi...solamente de él, exclusivas de él en
lo que es gestidn, antiguamente el director se relacionaba mas con la parte pedagdgica,
pero con la aparicidn de los equipos técnicos estd mas abocado a la parte administrativa,
certificacion, pero también desde el punto de vista docente, él es un lider docente" H1.

Yo creo que él gestiona, solo gestidn y como dice el colega con todo lo que ahora ya, con
todo...tienen su coordinacién, como que todos estamos divididos en la escuela en

pequefias islas, por lo tanto, es mas complejo" H4.
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“Igual nuestro lider es muy flexible, la parte humana creo que es muy importante que el
director sea de esa manera, creo que igual los demas pueden decir que permite ese
ambiente que nosotros también ante necesidades que tengamos o situaciones complejas

igual nos apoya” H2.

Como es posible ver, su funcién no se encuentra vinculada con los aspectos pedagdgicos, de
promocién de procesos de mejora, ni con la calidad de los aprendizajes de los estudiantes de la
escuela, a pesar de esto, existe una incoherencia en el discurso de los profesores, porque de igual
modo lo reconocen como un lider docente, aun cuando la descripcidon que hacen de su rol no se

asocia a este concepto.

Es importante sefialar que en esta subcategoria solo es posible contar con las percepciones de tres

docentes, el resto prefirié no pronunciarse.

En lo que respecta a la subcategoria “Rol de la Jefa de UTP”, los docentes asocian su funcion con el
conocimiento técnico, manejo y apropiacién del marco curricular, planes y programas, asimismo,
con el desarrollo de aspectos burocraticos. De esta manera, se evidencia que los docentes no
realizan una asociacién de este rol con el acompafiamiento y apoyo a la labor docente, ni la

coordinacién conjunta de acciones pedagdgicas.

“La funcidn de la jefa de UTP, también tiene que ver con el cumplimiento de lo que son
los marcos pedagdgicos actuales, el marco curricular, el cual ha sido bastante dinamico
los ultimos afios, hace poco gracias a Dios ya tenemos un marco curricular que ha estado
estable durante algunos afios (...)" H1

"Si, harto papeleo, no me gusta" H5

“Ademas que la jefa de UTP tiene que conocer todos los planes y programas de los

diferentes niveles entonces manejarse en eso" H4

En sintesis, se puede sefialar que la vision que tienen sobre las funciones que desempeiia la Jefa de

UTP, es muy limitada, siendo vista como referente en lo que respecta al manejo del curriculum.

Finalmente, en lo que refiere a la subcategoria “Vinculacion docente con el equipo directivo”, los
profesores sefialan que la forma en que el equipo directivo se relaciona con el cuerpo docente es
principalmente en instancias donde hacen entrega de informacidn, coordinan aspectos asociados

a la rutina de la escuela, resuelven situaciones emergentes, y si se trata de abordar aspectos
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pedagdgicos, delegan esta funcion a otros agentes colaboradores, como por ejemplo, profesores

con mayor experiencia.

Respecto a esto, los docentes seialan,

"Dan consejos, también tenemos las reuniones de ciclo que también se han organizado
(...)" H5

"Ellos son los que bajan informacién, entonces después la dan a conocer, pero si se
necesita y uno lo solicita con anticipacion, ellos también asisten, de eso no tenemos
problema" H4.

"Bueno y si hay situaciones complejas nos llaman a todos" H2.

"Ahi estan ellos apagando el fuego" H4.

Mientras que la Jefa de UTP y el Director, sefialan lo siguiente, al referirse al trabajo de coordinacién

que realizan entre ellos,

"éAhora, cdmo se organiza? Va a depender de la tematica que queramos trabajar, si es
netamente pedagadgica, claro, la preparo yo en la unidad técnica con la ayuda del encargado
de evaluacidn porque en realidad en la unidad técnica esta el evaluador, estoy yo, no
tenemos curriculista, si hay una orientadora, ya que cuando se requiere también incorporar
al equipo para el trabajo que se va a hacer, también se incorpora. Pero si vamos en el area,
no tanto pedagdgica, a lo mejor un poco mas administrativa, a lo mejor esta a cargo del
director y si es de convivencia netamente, la inspectora general, pero de esta manera lo
organizamos y con antelacion, claro" H7.

"Normalmente es el jefe técnico ya, pero esta tarea muchas veces también es compartida
con el director y con la inspectora general. é{Ya, ahora, cdmo lo hacemos? A veces nos
distribuimos las tareas, obviamente, y por otro lado, estas conversaciones tanto formales
como informales, con los docentes que me permiten llegar a ellos. (...)" H7

"(...) Nosotros normalmente nos reunimos los dias lunes para definir el trabajo de la
semana, organizar los temas del consejo de profesores, bueno, primero evaluar la semana
anterior y luego lo que tenemos para la semana (...)" H6

“Entre los dos lo hacemos generalmente. Y también participa el Inspector General, pero en
los aspectos técnicos, con la Jefa Técnica, ahi los dos. Digamos ahi nos vamos

complementando, hacemos bastante buen equipo con ella y con la Inspectora” H6.
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Es importante mencionar que no se visualiza una iniciativa para liderar el desarrollo profesional en
la escuela, generando conocimientos que permitan mejorar las practicas de ensefanza, situadas en
las propias experiencias cotidianas de los profesores a través de espacios formativos y de

reflexiones criticas y socializadas de los profesores.

3.2.1.4 Categoria “Otras consideraciones”

Incluimos esta categoria, ya que, si bien no habia sido considerada en los andlisis previos, el discurso
de los entrevistados constantemente referia a algunos factores, que de acuerdo a su percepcion,
inciden en el aprendizaje de los estudiantes en el establecimiento y en los bajos resultados en las

pruebas estandarizadas.

Estos son, en primer lugar, que en la entrevista definen el sello institucional como comunidad

inclusiva y que su foco no estd puesto en las pruebas estandarizadas, tal como lo sefiala el Director,

“Mira, puede que nosotros no tengamos tan buenos resultados en el SIMCE, nosotros hace
afios atras declaramos esta escuela como escuela inclusiva, mucho antes de la ley de
inclusidn. (...)entonces eso también hizo que llegaran muchos nifios con problemas, te fijas,
entonces nosotros nos enfocamos en ese tipo de nifio y aparentemente hubiéramos

descuidado a los otros y no fue asi” (H6).

Como ya mencionamos anteriormente, los entrevistados reconocen de forma unanime que el sello
pedagdgico que caracteriza su institucién es inclusivo, y, sin embargo, sus respuestas y discursos
estan enfocados en la atencidn a la diversidad, esto quiere decir que su vision se centra en el déficit
y no en la oportunidad.
"Nosotros tenemos muchos estudiantes con diversas discapacidades y la verdad que,
analizandolo, viéndolo, nosotros ahi si nos damos cuenta que en realidad de nuestro sello
iba por ahi, mucha atencién a la diversidad " H7.
“Y también me voy al otro lado, cuando nos piden resultados, jugamos tal cual todas las
otras comunas que hacen su seleccidn, digdmoslo asi, de los alumnos y los que no quedaron
acd se vienen a nuestra escuela, entonces tenemos que trabajar todos por igual y cuando
nos evalian no nos dice “Ay es que ustedes son una escuela inclusiva”, entonces también

los resultados han ido bajando, si eso también es una realidad” HA4.

Se recurre constantemente al tema de la inclusion al referirse a los resultados académicos de los

estudiantes, especialmente en contraposicion con las demas escuelas de la comuna.

51



, 2 |
[-JeDUCACION RS-l
%+’ EDUCATIVO

Por otra parte, los entrevistados sefialan que el alto ausentismo escolar es otro factor determinante
en los resultados académicos de los estudiantes y en la continuidad de los contenidos, lo que
evidencia una externalizacion de la problematica, desentendiendo a la escuela de esta
responsabilidad.
"...es uno de los problemas que tenemos, mucho de estos de los avances que nosotros
quisiéramos tener se ven a veces frustrados, porque tenemos inasistencia, mucha

inasistencia." H7

Esta problematica, no solo se remite a este establecimiento, ya que en el contexto nacional
producto de la pandemia, los indices de ausentismo escolar han aumentado considerablemente,
llevando al Ministerio de Educacién a implementar soluciones a nivel pais para enfrentar dicha

problematica.

4. Analisis del Problema

El diagndstico realizado, permite sefialar que las Practicas de Liderazgo del Director y la Jefa de
Unidad Técnico Pedagdgica se encuentran descendidas en torno al desarrollo de las capacidades,
la motivacién y compromiso docente y en generar las condiciones necesarias para la ensefianza en
la escuela.

Siendo los resultados que mayormente llaman la atencién de la aplicacién del instrumento
cuantitativo, y que permiten establecer el problema, los que hacen referencia a la dimensién de
“Gestionar la Instruccion”, la que se encuentra mayormente descendida, siendo la subdimensién
con una mas baja valoracién la de “Proteccidon ante distracciones”, seguida por “Proporcionar
recursos de apoyo para el aprendizaje”, lo que indica que el problema radica en la falta de apoyo
del director y la Jefa de Unidad Técnica Pedagdgica al trabajo realizado dentro del aula.

Ademas, los resultados indican que la dimensidn “Desarrollar personas” es la segunda dimension
mas debilitada, siendo la subdimension de “Estimulacién intelectual”, la mas deficitaria de acuerdo
a la valoracién de los profesores, lo que permite concluir que las practicas tendientes al
acompafiamiento, al analisis, a la reflexidn y consecuente motivacion docente, también podrian ser

calificadas como deficitarias en el establecimiento en estudio.

Siendo estas las dimensiones que se encuentran mayormente disminuidas y teniendo en
consideracion lo sefialado por Anderson (2010) acerca del rol y la influencia del liderazgo directivo
sobre el mejoramiento escolar, donde sefiala que este, consiste esencialmente en comprometerse

y ejecutar practicas que promueven el desarrollo de tres variables mediadoras: las motivaciones de
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los maestros, sus habilidades y capacidades profesionales, y las condiciones de trabajo en las cuales
realizan sus labores, es posible sefialar que el problema del establecimiento en estudio es el “Bajo
Despliegue de Practicas de Liderazgo en Apoyo a la Labor Docente en un Establecimiento de
Educacidon Municipal de la region del Biobio” lo que es posible verificar en virtud de los tres efectos

gue se presentan a continuacion.

4.1 Efectos del problema en los docentes.

1. Los docentes desempefian sus funciones en condiciones de escaso apoyo directivo.

Como se ha sefialado anteriormente, la dimensidon que los profesores sefialan como la mas
disminuida en la aplicacion de la encuesta cuantitativa, es la que refiere a la proteccién frente a las
distracciones, en la que solo un 3,85% de los docentes estan “Muy de Acuerdo” con que “el director
libera a los docentes de actividades que los distraen de su trabajo de enseflanza”, este parece ser
un claro indicador de que las condiciones de trabajo en el aula no se plantean como una prioridad
para el equipo directivo, idea que viene a ser reforzada por otros resultados, como por ejemplo, en
lo que refiere a si “el director frecuentemente le estimula a considerar nuevas ideas en su
ensefianza” o si “el director frecuentemente discute temas educacionales con usted” las que

cuentan con un 11,54% y un 7,69% de profesores “Muy de acuerdo”, respectivamente.

Estos resultados son igualmente decisores cuando se aborda el apoyo técnico y el monitoreo de las
practicas docentes, donde el apoyo a la planificacién, el apoyo para mejorar las practicas de
ensefianza y la observacién al aula cuentan con un 0% de profesores “Muy de acuerdo” con que
estos hayan sido efectivos por lo menos durante el dltimo afio. Y tan solo un 3,85% esta “Muy de
acuerdo” con que “el director, después de observar aula, retroalimenta su trabajo y le entrega
sugerencias para mejorar”, que son solo ejemplos de los bajos resultados obtenidos por el Director,
en torno a este ambito. Ahora bien, los resultados desfavorables no se circunscriben a la percepcion
de los profesores respecto al Director, ya que al revisar los resultados de la Jefa de UTP en torno a
las mismas afirmaciones, donde el apoyo a la planificacion, el apoyo para mejorar las practicas de
ensefianza y la observacidn al aula cuentan con 19%, 23% y 12% de docentes “Muy de acuerdo”,
respectivamente. Resultados que si bien son superiores a los obtenidos por el Director, son

marginales si refieren a quien esta a cargo del apoyo técnico pedagdgico.

Al revisar los datos recogidos de la aplicacion de los instrumentos cualitativos, es posible reafirmar
que los profesores trabajan en condiciones de escaso apoyo directivo en lo que respecta a la labor

docente, ya que los docentes sefialan que la labor del Director esta enfocada principalmente en la
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gestidon del establecimiento y las tareas de la administracién escolar. En cuanto, relacionan las
funciones de la Jefa de UTP con el conocimiento técnico, manejo y apropiacion del marco curricular,

planes y programas, ademas, del desarrollo de aspectos burocraticos.

Otro resultado de la aplicacion de la encuesta CEPPE que es necesario sefialar, especialmente en
virtud de los bajos resultados que han obtenido los estudiantes en distintas evaluaciones
estandarizadas, refiere a si el Director y la Jefa de UTP estimulan a los profesores a usar informacion
sobre los resultados de aprendizaje de los alumnos para orientar su trabajo docente, habiendo solo
un 11,54% “Muy de acuerdo” con que el Director lo hace y un 19% “Muy de acuerdo” con que la
Jefa de UTP lo hace. Lo que se condice con lo que tanto estos, como los profesores refieren en
torno a que su sello institucional, el cual tiene que ver con la Inclusién y no con el logro de
resultados académicos, y que las instancias de reflexién se relacionan principalmente con

situaciones emergentes como el ausentismo escolar o estudiantes disruptivos.

Estos antecedentes no hacen mas que reiterar lo que se ha definido como el primer efecto que ha
sido posible identificar en este caso, la falta de apoyo directivo a la labor docente, el cual es clave
para la mejora educativa, tal como lo sefiala Anderson (2010), al referirse a la dimensién de
“Gestionar la Instruccién”, los lideres eficaces participan en el monitoreo del cambio y de la calidad
de instrucciéon mediante frecuentes visitas a las aulas para observar y conversar con los docentes y
los estudiantes. El monitoreo de los directores y del equipo técnico se refuerza por los procesos y
normas de trabajo colectivo en los cuales los docentes analizan datos entre ellos mismos sobre sus

practicas pedagdgicas, como también de los resultados de aprendizaje que se estan logrando.

2. Trabajo en condiciones de baja colaboracion entre docentes

Al hacer revisidn de los resultados de la encuesta cuantitativa, llama la atencidn la percepcién que
tienen los docentes respecto al fomento del trabajo colaborativo por parte del equipo directivo
institucional, por ejemplo solo el 19,23% de estos estd “Muy de Acuerdo” con que el director se
preocupa de que todos los docentes tengan tiempos comunes para la organizacion de su trabajo y
un 30,77% estd “Muy de acuerdo” con que este fomenta el trabajo colaborativo, en equipo, entre
los docentes, mientras que al consultarles acerca de la Jefa de UTP, solo un 15% esta “Muy de
acuerdo” con que se preocupa de que todos los docentes tengan tiempos comunes para la
organizacion de su trabajo. Esto ha desenlazado en que tan solo un 15% de los docentes esté “Muy
de acuerdo” con que cuentan con el apoyo técnico de sus colegas cuando lo necesitan y un 19,23%

con que frecuentemente planifican y evallan su trabajo en forma colaborativa. Ahora bien, nos
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encontramos con que un 42% esta “Muy de acuerdo” con que conversan frecuentemente con sus
colegas sobre como mejorar la ensefianza, pero de acuerdo a lo recogido en la realizacion de las
entrevistas, estas conversaciones tienen mas que ver con situaciones espontaneas producto del
tiempo que se pasa en el establecimiento y no se relacionan con espacios establecidos y

planificados para esto.

Es posible sefialar que en el establecimiento no se fomenta de forma pertinente el trabajo
colaborativo entre los profesores, ya que si bien, tanto los profesores como los directivos
reconocen que existen espacios semanales para trabajo por ciclos, el trabajo que se realiza en estos
horarios es determinado por cada equipo o por cada “isla”, como fueron definidos por una
profesora y no siguen lineamientos institucionales comunes, y tal como lo sefiala Ulloa (2019), el
mejoramiento educativo, requiere, de una vision compartida, que permita a la comunidad
educativa un trabajo colaborativo, cohesionado y articulado en relacion a las diferentes

dimensiones involucradas en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

La construccion de una cultura colaborativa, es una de las condiciones de trabajo que moviliza a los
docentes en el logro de los aprendizajes de los estudiantes, la creaciéon de tiempos y espacios
comunes de planificaciéon y/o generar estructuras que permitan una mayor distribucion del
liderazgo, son pasos importantes en la definicion de esta cultura, pero para que esta se pueda
desarrollar de manera efectiva en la escuela, aun falta, ya que tal como sefala Anderson (2010),
los directores efectivos tratan de fomentar el respeto y confianza mutua entre docentes y lideres,
mediante trabajos en conjunto, como la planificacién pedagdgica en equipo, el monitoreo y andlisis
de los resultados académicos, la toma de decisiones en cuanto a la ayuda para estudiantes que
estan fallando en sus estudios, y el perfeccionamiento continuo de sus habilidades profesionales.
3. Baja Motivacidon docente

Finalmente, el ultimo efecto que es posible identificar a través del instrumento cuantitativo se
refiere a la informacién de los resultados complementarios, especificamente lo que apunta al
ambito de motivacion docente y condicione s de la escuela. En cuanto al primer punto, que guarda
relacidn con el compromiso con la profesion, es importante destacar que los docentes muestran
un alto compromiso con su quehacer educativo, ya que, el 65,38% se muestran a gusto y orgullosos
de ejercer esta profesion. Sin embargo, existe una discrepancia en sus opiniones, puesto que al ser
consultados por el compromiso con la organizacion, se evidencia una valoracion disminuida la que
corresponde a un 44,87%, destacando el aspecto mas descendido el cual refiere a la proyeccién a

ejercer cargos directivos en el establecimiento.
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Por otra parte, en lo que lo que respecta al ambito de condiciones de la escuela, destaca que, en
primer lugar, el apoyo a la instruccion se ve disminuido en lo respecta a las condiciones minimas
gue el establecimiento presta en cuanto a infraestructura y a equipamiento para que los docentes
hagan un buen trabajo, esto debido a que un 11,54% de los profesores sefialan estar “Muy de
acuerdo” con esta afirmacion. Sumado a lo anterior, es importante considerar que ese mismo
disminuido porcentaje de docentes, dice estar “Muy de acuerdo” con que el establecimiento ofrece
un apoyo adecuado para el desarrollo profesional de los docentes.

Los antecedentes antes presentados son posible de confirmar a través del discurso de los propios
docentes por medio de los procedimientos de recogida de informacidn cualitativa, ya que, estos
sefialan que en lo que respecta a la motivacidon docente existe un consenso generalizado que
destaca por reconocer la vocacién como el elemento principal que los moviliza a permanecer en el
aula, y a estar siempre dispuestos a entregar lo mejor en sus practicas educativas. Ademas, otro
elemento que converge entre los docentes es el compromiso que expresan hacia el desarrollo
integral de los estudiantes, ya que, estos siempre estuvieron situados en el centro de la discusion
y de sus relatos individuales. Sin embargo, es importante considerar que estas motivaciones son de
caracter intrinseco, que estan arraigadas en las creencias y convicciones de los profesores, pero no
estan influenciadas por factores externos a ellos, lo que nos permite relacionar estos datos con el
segundo elemento destacado en este dmbito, el cual refiere al compromiso con la organizacion,
debido a que los docentes sefialan no tener grandes aspiraciones a cargos directivos dentro del
establecimiento y que en algunas situaciones puntuales cuando se les han presentado
oportunidades de ascender profesionalmente, han optado por la permanencia en el aula aludiendo
precisamente a la vocacion docente y al trabajo directo con los estudiantes.

Continuando con los resultados complementarios, es momento de abordar lo que respecta a las
condiciones de la escuela, datos que de igual manera se condicen con los antecedentes cualitativos,
los que guardan relacion con el apoyo a la instruccion, destacando que segun los docentes el
establecimiento presenta deficiencias en infraestructura y equipamiento, pues sefalan que las
salas no cuentan con el espacio necesario para la cantidad de estudiantes matriculados por curso,
y que dependencias de uso frecuente como el gimnasio estd inhabilitado por irregularidades en el
piso. Por otra parte, los profesores reconocen la necesidad de incluir a profesionales asistentes de
la educacion como apoyo adicional en aula, esto debido a las caracteristicas y necesidades actuales
de los estudiantes. Finalmente, los profesores declaran que el establecimiento ofrece un apoyo
deficitario para el desarrollo profesional docente, lo que es posible de verificar a través del discurso

de los profesores, ya que, estos sefialan que todas las instancias de encuentro entre profesionales
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han surgido de sus propias iniciativas y sugerencias, y que una vez que se han otorgado estos
espacios, carecen de direccidon y de caracter formativo, pues mas bien se abocan al analisis y
resolucidn de situaciones cotidianas. Esta informacidn es confirmada por el propio discurso de la
jefa de utp, quien alude a la iniciativa de los profesores y a la elevacion de propuesta que tienen
ellos mismo en estas instancias.

Tal y como sefala Anderson (2010), el desempefio de los docentes es influenciado por sus
motivaciones y habilidades, asi como también de las condiciones organizacionales y materiales en
las cuales desarrollan su trabajo. Por lo tanto es de suma importancia la influencia y el rol del
liderazgo a la hora de promover el desarrollo de estas tres variables mediadoras, despertando asi,
tanto su iniciativa y disposicidn para la toma de riesgos, como una apertura a nuevas ideas y formas

de hacer.

4.2 Causas que generan el problema detectado.

1. No existe una vision de aprendizaje compartida en el establecimiento.

La primera causa que es posible definir es la que se refiere a la falta de una visidén de aprendizaje
compartida en el establecimiento. Los primeros indicios que permiten su identificacion, surgen de
algunas respuestas entregadas por los profesores cuando se aplica el instrumento cuantitativo de
recoleccion de informacién, por ejemplo, frente al reactivo que sefiala que “los profesores
compartimos un enfoque similar en relacién a la ensefianza y aprendizaje” solo un 15,38% sefiald
estar “Muy de acuerdo”, este bajo porcentaje de docentes que sostienen que cuentan con un
enfoque similar, direcciona el analisis a si los lideres han sido capaces de establecer una vision del
aprendizaje que sea compartida y que movilice y oriente a la comunidad educativa. Y frente a este
cuestionamiento, cabe sefalar que mediante la aplicacion del instrumento es posible constatar que
en lo que refiere a la definicion de metas concretas para el logro del proyecto educativo
institucional, solo un 19% senala estar “Muy de acuerdo” con que el director lo ha realizado,
mientras que en lo que respecta a la organizacion de los recursos del establecimiento pensando en
el mejoramiento de los aprendizajes y el fomento a usar informacién sobre los resultados de
aprendizaje de los alumnos para orientar el trabajo docente, también es posible encontrarse con
muy pocos profesores “Muy de acuerdo” con estas aseveraciones, con un 19,23% y un 11,54%
respectivamente. Mientras que, cuando la afirmacion hace referencia a la Jefa de UTP, igualmente

nos encontramos con un porcentaje menor de docentes que estdn “Muy de acuerdo” (19%), con
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gue esta los estimula a usar informacidon sobre los resultados de aprendizaje de los alumnos para

orientar el trabajo docente.

Otro indicador que posibilita suponer que no existe una vision de aprendizaje compartida a nivel
institucional, o mejor dicho, que el foco no esta puesto en el proceso de ensefianza-aprendizaje, es
el que refiere a si el director libera a los docentes de actividades que los distraen de su trabajo de
ensefianza, frente al cual solo un 3,82% de profesores “Muy de acuerdo” con dicha aseveracion, lo

qgue equivale a solo uno de los docentes participantes.

Indagando mas acerca de esta problematica detectada, en la aplicacidn del instrumento cualitativo,
se orientd la recoleccién de informacion hacia la percepcion que tienen los docentes y directivos
acerca de équé es una buena clase?, équé es un buen estudiante?, éicomo sabemos que un
estudiante aprendid?, ¢qué es un buen profesor? y équé rol debe asumir el profesor?, puesto que
estas preguntas permiten identificar convergencias y diferencias entre los discursos de los actores
participantes, ya que entre mas similares sean las respuestas, con mayor propiedad se podria

sefialar que comparten una vision sobre el aprendizaje.

Haciendo revisién de las respuestas entregadas, se puede verificar que la mayoria de los
entrevistados sefialan a la disposicidn para el aprendizaje como parte fundamental para definir un
buen estudiante, lo que se relaciona intimamente con la motivacidn de estos, que también es un
punto de consenso entre los profesores, pero existen distintos puntos de vista con respecto a la
fuente de esta motivacidn; el equipo directivo, la relaciona con la motivacién intrinseca de los
estudiantes y los profesores, tienden a relacionarla con las acciones que ellos realizan en cada clase
para la motivacidn de los estudiantes. También, nos encontramos con diferencias dentro de los
entrevistados en torno a la formacion valdrica previa de los estudiantes, ya que algunos docentes
le otorgan un valor fundamental a este topico, mientras que, para otros, les es indiferente. En torno
a como verificar los aprendizajes de los estudiantes, llama especialmente la atencidn las
percepciones del equipo directivo, las que son mas bien cercanas a un enfoque de aprendizaje
superficial, teniendo un discurso alejado de lo que sefialan los docentes. En general, las visiones de
los profesores son similares, enfocando su discurso principalmente en las formas, lo relevante que
es planificar cada clase teniendo en cuenta las particularidades de cada curso, lo importante que
es para ellos la motivacion y como ellos cumplen una multiplicidad de roles que son bastante mas
complejos de lo descrito por los directivos entrevistados. Estas diferencias, entre lo sefialado por
los profesores y el director y la Jefa de UTP, podria ser lo que caracteriza las respuestas frente a la

mayor parte de los cuestionamientos realizados.
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En torno a la definicidn de una visién de aprendizaje, Gajardo (2019) sefiala que liderar desde un
imperativo de aprendizaje implica, la creacidén de oportunidades de aprendizaje equitativas, tanto
para los estudiantes como para todos los miembros de la comunidad educativa. Siendo algunas
acciones que se pueden emprender: establecer un foco en el aprendizaje, comprometer el
ambiente externo para el aprendizaje, crear coherencia, construir comunidades profesionales que
valoren el aprendizaje y actuar estratégicamente y compartir el liderazgo. En este caso, en virtud
de los antecedentes que se han entregado en este apartado, es posible sefialar que no se ha
establecido un foco en el aprendizaje, tanto por los resultados de la encuesta CEPPE, como por las
diferencias existente entre los discursos de los docentes y los directivos entrevistados, lo mismo en
lo que refiere al resguardo del ambiente externo para el aprendizaje y la coherencia en torno a la

visidon que define a esta institucion.

2. Ladistribucion de tareas no es efectiva para la mejora educativa.

En el caso de esta escuela, ha sido posible constatar que existe una distribucion de los roles y tareas
que tanto el equipo directivo, como los docentes realizan para coordinar las acciones
institucionales, ahora bien, en virtud de la revisidn de lo expresado por los docentes mediante la

aplicacion de la encuesta CEPPE, es posible concluir que esta distribucién no ha sido efectiva.

Algunos antecedentes que sostienen esta afirmacidn, es que, solo el 23% de los profesores estan
“Muy de acuerdo” con que existe una distribucion clara de las funciones entre el director y la jefa
de UTP o que solo el 19% estd “Muy de acuerdo” con que el director define con claridad las
atribuciones y responsabilidades que tienen los miembros del establecimiento y por ultimo, un 27%
estd “Muy de acuerdo” con que el director y la jefa de UTP trabajan en conjunto para mejorar el
trabajo de ensefanza de los profesores. Frente a estos resultados mas bien marginales en lo que
respecta a la definicidn clara de funciones y la efectividad del trabajo en conjunto por parte del
director y la jefa de UTP para la mejora educativa, hemos direccionado la investigacion cualitativa

hacia la profundizacién de la indagacion respecto a este tema.

Haciendo revisién de lo sefialado por los entrevistados, las funciones del director, se relacionan con
la gestidn del establecimiento y las tareas de la administracion escolar, y a la Jefa de UTP, la ven
como referente en lo que respecta al manejo del curriculum, cabe sefalar que solo dos docentes

quisieron hacer referencia al rol que desempefia el director, el resto prefirié omitir.
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Entre los resultados recogidos de la aplicacion de los instrumentos cualitativos, llama la atencidn
que tanto los profesores como los directivos entrevistados reconocen que no se realiza
acompainamiento al aula por parte del director o la Jefa de UTP, desde hace dos afios, lo que
asumen como consecuencia de la contingencia y que no ha podido ser retomado por el surgimiento
de imponderables a los cuales les asignan mayor importancia. Respecto a esto, diversos autores,
como Anderson (2010) sostienen que los lideres eficaces deben participar en el monitoreo del
cambio y de la calidad de instruccion mediante frecuentes visitas a las aulas para observar y
conversar con los docentes y los estudiantes con el fin de apoyarlos mejor, lo que en este caso es

inexistente.

Los profesores seiialan que la forma en que el equipo directivo se relaciona con el cuerpo docente
es principalmente en instancias donde hacen entrega de informacidn, coordinan aspectos
asociados a la rutina de la escuela, resuelven situaciones emergentes, y si se trata de abordar
aspectos pedagdgicos, delegan esta funcidén a otros agentes colaboradores, como por ejemplo,
profesores con mayor experiencia o los coordinadores de ciclo. Este delegar funciones, ha
significado, en palabras de los mismos docentes que se trabaje en “pequefias islas” separadas unas
de otras, lo que dificulta la coordinacién y el trabajo en conjunto para el cumplimiento de las metas

institucionales.

Con respecto a la distribucion del liderazgo es importante considerar la aclaracidon que propone

Anderson (2010),

La idea del liderazgo distribuido puede confundirse con la distribucién burocratica de las
funciones y tareas de la administracidn escolar y la gestion de instruccion. El hecho de
gue se hayan dividido las tareas no es equivalente a la practica de un liderazgo distribuido.
Cuando se habla de un liderazgo distribuido, se habla mas bien de una integracion de
atribuciones y acciones de distintas personas o grupos en un esfuerzo coordinado y
dirigido hacia la mejora de factores que afectan el aprendizaje de los estudiantes. Se habla

de un equipo de liderazgo directivo, y de cdmo trabajan juntos.

En el caso de este establecimiento, si bien existe una distribuciéon de funciones y tareas, y es
destacable que se le entregue los espacios y la autonomia a los distintos ciclos para el trabajo en
conjunto, esta se visualiza como poco coordinada y constitutiva de divisiones internas en el
establecimiento, ya que cada equipo emprende acciones en virtud de las problematicas propias de

sus ciclos, descuidando el trabajo en conjunto tendiente a las metas comunes, lo que debiera ser
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tarea de los lideres educativos, quienes se desentienden del monitoreo y la participacion en estas

instancias.

3. El equipo directivo no fomenta el desarrollo profesional docente.

Por ultimo, los datos entregados por la encuesta cuantitativa permiten sefialar que en el
establecimiento en estudio, el fomento al desarrollo profesional docente no parece ser una
prioridad, asi lo refleja el que solo el 11,54% de los profesores estad “Muy de acuerdo” con que el
establecimiento ofrece un apoyo adecuado para el desarrollo profesional de los docentes, y al
revisar los indicadores que refieren en especifico a la gestion del director, nos encontramos con
que solo el 11,54% esta “Muy de acuerdo” con que este consigue los apoyos externos que necesita
este establecimiento para mejorar la ensefianza-aprendizaje, mientras que en lo refiere a si este
esta pendiente de apoyar a todos los profesores, en especial a los que enfrentan mas problemas
en su docencia, solo el 15,38% sefala estar “Muy de acuerdo” y frente a la aseveracion que indica
gue “durante el ultimo afio, el director se ha preocupado de coordinar el trabajo entre docentes
de diferentes cursos y/o niveles de ensefianza”, tan solo dos profesores estan “Muy de acuerdo”,

lo que representa al 7,69% de los participantes.

Frente a estos resultados marginales obtenidos de la aplicacién de la encuesta CEPPE, en torno al
Desarrollo Profesional Docente (DPD), orientamos el andlisis de los resultados cualitativos de

acuerdo a los principios del DPD, para determinar el estado de este aspecto en la escuela

En lo que respecta a la indagacion de practicas, entendiendo que esta debiese ser sistematica y
tendiente a la mejora, en el caso de esta escuela, podriamos sefialar que nos encontramos mas
bien con practicas desestructuradas y que surgen en virtud de las necesidades de cada docente, no
existiendo mayores lineamientos de parte del equipo directivo y técnico pedagdgico. En lo que
refiere a la reflexién docente, esta se desarrolla especialmente en el trabajo por ciclos, gestionado
y coordinado por los docentes que se encargan de liderar cada uno de los grupos, en cuanto
Director y/o la Jefa de UTP, participan del taller de reflexién que se realiza con cierta periodicidad,
abordando en este, principalmente alguna problematica emergente. En cuanto a la reflexiéon y
revisién de resultados de aprendizaje, esto no se realiza, ya que de acuerdo a lo sefialado por la
Jefa de UTP, les significa invertir bastante tiempo teniendo en cuenta la cantidad de estudiantes

que tiene cada profesor.
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En cuanto a si, las practicas se encuentran situadas en contexto, es posible sefialar que tanto los
docentes como los directivos entrevistados, refiere constantemente al contexto en que se
encuentra inserta la comunidad educativa y cdmo esto les ha significado un desafio al cual hacer
frente, en especial en lo que refiere al alto ausentismo escolar y la atencion de los estudiantes con
necesidades educativas especiales. Al referirse a la incorporacion de docentes nuevos al
establecimiento, la contextualizacidn e induccion se enfoca solamente en quienes trabajan con

kinder, primero y segundo, cursos donde se ha implementado el método Matte.

Y al revisar lo que refiere a la accion y el trabajo colaborativo, este se enfoca en el trabajo por ciclos,
el cual surge principalmente por iniciativa de los docentes, quienes determinaron la necesidad y
realizaron la propuesta al equipo directivo. Tal como hemos sefalado anteriormente, este trabajo
depende enteramente de las distintas fortalezas que tenga cada uno de los integrantes de los ciclos,

ya que se realiza de forma aislada y sin mayores lineamientos tendientes a la mejora.

En torno al Desarrollo Profesional Docente, tal como lo sefiala Bolivar (2010) se sugiere que este se
lleve a cabo mediante el aprendizaje entre pares dentro de su contexto, debido a que permite
identificar las necesidades de la escuela y, al mismo tiempo, fortalecer el desarrollo individual y
colectivo de los profesores en su propio lugar de trabajo. Lo que se complementa con lo sefialado
por Anderson (2010), que rescata la importancia del monitoreo de los directores y del equipo
técnico el que se refuerza por los procesos y normas de trabajo colectivo en los cuales los docentes
analizan datos entre ellos mismos sobre sus précticas pedagdgicas, como también de los resultados
de aprendizaje que se estan logrando. Siendo asi, en el caso en estudio, si bien es claro que existe
el trabajo colaborativo entre los docentes, este podria ser potenciado para avanzar en el
mejoramiento, logrando el involucramiento del equipo directivo y siguiendo lineamientos que
tiendan al logro de los aprendizajes de los estudiantes. Y por sobretodo, identificamos falencias en
como es abordado el acompafiamiento al aula y los procesos de revisidn de resultados académicos
y de reflexion pedagdgica, ya que todos los actores involucrados reconocen que estos han sido

pasados a segundo plano en virtud de situaciones emergentes.
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La presente figura N°23 constituye el Arbol de Problema de esta investigacidn, el tronco representa
el problema, en las ramas se describen tres de sus efectos, mientras que las raices representan las

tres causas identificadas de esta problematica.

EFECTOS

1.Los docentes 2. Trabajo en

5 condiciones de
desempenan sus : %
fnconasen baja colaboracion
2y entre docentes
condiciones de
€5Caso apoyo
directivo.
Problema
Causas del
problema

1.Falta de una vision de

aprendizaje compartida : :
P ) P mejora educativa

2.Distribucion de tareas es
poco adecuada para la

3.Baja
motivacion
docente

BAJO DESPLIEGUE DE PRACTICAS
DE LIDERAZGO EN APOYO A LA
LABOR  DOCENTE, EN UN
ESTABLECIMIENTO DE EDUCACION
MUNICIPAL DE LA REGION DEL BIO
BIO

3.El equipo directivo no
fomenta el desarrollo
profesional docente

Fuente: Elaboracién propia.
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5. Propuesta de Mejora

5.1 Descripcion de Propuesta de Mejora

En este apartado se presenta y describe la propuesta de mejora con su respectivo objetivo y la
actividad que sera utilizada para alcanzarlo. Posteriormente, se detalla el objetivo general, la meta
anual de efectividad y la estrategia a utilizar. Asimismo, se presenta una tabla que contiene los
resultados esperados con sus indicadores y medios de verificacién. Ademas, otra tabla que muestra
el disefio estratégico de las actividades para lograr los resultados esperados. Finalmente, la
fundamentacion tedrica que sustenta la propuesta de mejora, las conclusiones, desafios y

proyecciones.

5.1.1 Resumen Ejecutivo

La propuesta que se desarrolla a continuacidn, surge de las problematicas detectadas a partir de
los resultados obtenidos en el proceso de investigacidn y analisis de los datos de un establecimiento
de Educacion Publica de la region del Biobio, estableciéndose que el problema radica en el bajo
despliegue de practicas de liderazgo en el apoyo a la labor docente

La estrategia que se utiliza es la Mentoria por parte de un director mentor, cuyo objetivo es
contribuir en la implementacién de un liderazgo pedagdgico, a partir del fortalecimiento de la
practica de observacion y retroalimentacion de clases. Esta estrategia permite generar un fuerte
impacto en la reflexidon individual y conjunta de los directivos y, gestionando el desarrollo

profesional docente.

La propuesta se implementa durante un periodo de un afio, estableciéndose 4 fases; 1) Analisis
reflexivo de la practica. 2) Construccidn de una visién compartida de la practica. 3) Implementacién

y evaluacidn de la practica. 4) Evaluacion de la implementacion de la estrategia.

5.1.2 Objetivo general

Fortalecer la practica de liderazgo en el equipo directivo, asociada a la observacién y la
retroalimentacion de clases para el desarrollo profesional docente, en una escuela de educacién

publica de la region del Biobio.
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5.1.3 Objetivos Especificos:
e Construir una vision comun entre el equipo directivo sobre la observacion y
retroalimentacion de clases.
e Reflexionar sobre la importancia de la observacién y retroalimentacién de clases para el
aprendizaje de las y los estudiantes y el desarrollo profesional docente.

e Fortalecer la practica de observacidn al aula y retroalimentacién en el equipo directivo.

5.1.4 Metas anuales de efectividad

La totalidad del equipo directivo evallua la estrategia de mentoria como efectiva en el
fortalecimiento de la practica de observacidon y retroalimentacion de clases para el apoyo a la labor

docente.

5.1.5 Estrategia

La estrategia propuesta consiste en la mentoria por parte de un Director mentor, quien posee las
competencias, habilidades y conocimientos para acompaifiar al equipo directivo durante un afio
con el propdsito de fortalecer la practica de liderazgo relacionada con el apoyo a la labor docente
en la observacioén y retroalimentacién de clases. De esta manera, potenciar el desarrollo profesional

docente.

La estrategia que se propone, se entiende como una relacién de aprendizaje colaborativo y
reflexivo entre pares, establecida en conjunto entre el mentor y mentoreado. Esta relaciéon
constructiva de apoyo y desafios envuelve a través del tiempo conversaciones estructuradas para
desarrollar el compromiso, capacidades, crecimiento profesional y cambio en las practicas,

contribuyendo a la mejora escolar.
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En la tabla N°9 se presentan los resultados esperados de la propuesta de mejora, con los

respectivos indicadores de resultados y los medios de verificadores.

Resultados Esperados

Indicadores de Resultado

Medios de Verificacion

R.1 El equipo directivo y el
mentor realizan andlisis
reflexivo sobre la practica
de observaciony
retroalimentacién de clases
para mejorar el aprendizaje
de los estudiantes y
oportunidad de desarrollo

profesional docente.

e Latotalidad del equipo

directivo participan en la
jornada de andlisis
reflexivo de la
observaciéony
retroalimentacion de
clases para mejorar el
aprendizaje de
estudiantes y
oportunidad de
desarrollo profesional
docente.

e Cuatro jornadas una vez
a la semana de 2 horas

pedagodgicas.

e Actas jornadas de
reflexién.
e Registro de asistencia a

las jornadas.

R.2 El equipo directivo
acompafiados por el
mentor construyen una
vision comun sobre la
importancia de la practica
de observaciony
retroalimentacién de clases
para mejorar el aprendizaje

de los estudiantes.

e Latotalidad del equipo
directivo participa de las
jornadas donde
construyen vision
comun respecto a la
observaciony
retroalimentacion de
clases para mejorar el

aprendizaje de

e Actas de jornadas de
trabajo.
e Registro de asistencia a

las jornadas.
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estudiantes.
Dos jornadas una vez a la
semana de 2 horas

pedagodgicas.

R. 3 El equipo directivo
guiado por el mentor
implementan y evaltan
pilotos de observacion de
clases con el propdsito de
orientar el fortalecimiento

de la practica docente.

La totalidad del equipo
directivo participa en
jornadas de ejercicio
piloto de analisis de
observacioén de clases
con su respectiva
retroalimentacidn.
Cuatro jornadas una vez
a la semana de 2 horas

cronoldgicas.

Actas jornadas de
reflexién.

Registro de asistencia a
las jornadas.

Videos de clases. (pilotos)
Pautas de observacién y
retroalimentacién de
clases.

Registro etnografico de la

observacién del piloto.

R. 4 El equipo directivo
evalua la estrategia
implementada para el
fortalecimiento de la
practica de liderazgo y
proyecta escalamiento para
el desarrollo profesional

docente.

La totalidad del equipo
directivo participa en las
jornadas de evaluacion.
Al menos 4 de los 5
directivos manifiesta una
percepcion positiva de la
estrategia implementada.
La totalidad del equipo
directivo proyecta
escalamiento para el
desarrollo profesional
docente.

Dos jornadas una ala
semana de dos horas

pedagdgicas.

Instrumento de
autoevaluacion para
directivos para medir el
desempefio de la practica.
Actas jornadas de
reflexién.

Registro de asistencia a las

jornadas.
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5.1.7 Diseno de actividades

La tabla N°10 muestra el disefio de la planificacién estratégica de la propuesta, en la que se

describen las actividades seleccionadas para el logro de cada resultado esperado.

Resultado Esperado

Descripcion de la Actividad (Descripcidn general, responsable,

duracién)

R.1 El equipo directivo
acompafiados por el
mentor construyen una
vision comun sobre la
importancia de la
practica de observacion
y retroalimentacién de
clases para mejorar el
aprendizaje de los

estudiantes.

La actividad se desarrollara en dos jornadas:

En la primera jornada, el mentor se redne con el equipo directivo
con el objetivo de generar confianzas para analizar y comentar los
resultados arrojados por la aplicacion del CEPPE. Se visibilizan las
areas mas débiles en el apoyo a la labor docente, especificamente,
la observacion y retroalimentacién de clases.

En una segunda jornada, se retne el mentor con el equipo de
gestién para realizar dos niveles de analisis utilizando la matriz
FODA: un analisis personal y uno organizacional con el objetivo de
fijar metas de superacion respecto a las debilidades, evitar las
posibles amenazas, mantener las fortalezas y, aprovechar las
oportunidades que existen en la observacién y retroalimentacion de
clases. De esta manera poder comenzar a visibilizar los problemas
de la practica.

Duracién de cada jornada: 90 minutos

Responsables: mentor y equipo directivo

R.2 El equipo directivo y
el mentor realizan
analisis reflexivo sobre
la practica de
observaciony
retroalimentacion de
clases para mejorar el
aprendizaje de los

estudiantes y

El andlisis reflexivo se realizara en 4 jornadas de didlogo en las cuales

el mentor acompanfa y guia al equipo directivo en este proceso a

partir de su experiencia, generando un vinculo de confianza y el

inicio de una relacion centrada en las personas.

e En primera instancia, el equipo directivo da a conocer su
experiencia y vision sobre la observacién y retroalimentacion de

clases
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oportunidad de e En una segunda instancia, revisan y analizan literatura
desarrollo profesional relacionada con la importancia de la practica de liderazgo que
docente. se quiere fortalecer.

e En una tercera instancia, reflexionan sobre el impacto de la
practica en el aprendizaje de los estudiantes y en el desarrollo
profesional docente.

e Finalmente, visibilizan los problemas que presentan en dicha
practica de liderazgo e identifican los aspectos que permiten
mejorarla.

Duracién de cada jornada: 90 minutos

Responsables: mentor y equipo directivo

R. 3 El equipo directivo Durante 4 jornadas el equipo directivo y el mentor disefian,
guiado por el mentor implementan y evallan pilotos de observacion de clases.
implementan y evaltan Las primeras dos observaciones se realizan a través de 2 videos y,

pilotos de observacion de | las otras dos, a través de clases en vivo consensuadas con dos

clases con el propdsito de | docentes del establecimiento.

orientar el El equipo directivo en su totalidad junto al mentor, participan de
fortalecimiento de la las observaciones de clases utilizando un registro etnografico. Al
practica docente. término de cada observacién, se relinen para compartir sus

observaciones y la pertinente retroalimentacion.

El mentor guia al equipo directivo para realizar un adecuado
analisis e identificar elementos relevantes en cada observacion y
como realizar una correcta retroalimentacion.

Duracién de cada jornada: 120 minutos

Responsables: mentor y equipo directivo

R. 4 El equipo directivo Se realizaran dos jornadas de evaluacién una vez a la semana.
evalua la estrategia El equipo directivo junto al mentor evalua la estrategia de
implementada para el acompafnamiento.

fortalecimiento de la Establecen cuales fueron las principales dificultades y las fortalezas
practica de liderazgo y de la mentoria.

proyecta escalamiento.
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El equipo directivo visibiliza el aporte de la observacién y
retroalimentacion de clases para el aprendizaje de los y las
estudiantes y como una oportunidad para el desarrollo profesional
de los docentes.

El equipo directivo responde autoevaluacion para directivos una
vez finalizada la implementacion de la estrategia de mentoria.
Duracién de cada jornada: 90 minutos

Responsables: mentor y equipo directivo

5.2 Fundamentacion Tedrica

En este apartado se presentan los principales aspectos tedricos en los que se sustenta la propuesta

de mejora descrita.

Esta fundamentacion tedrica se divide en dos partes, la primera de estas se centra en qué consiste
el liderazgo e incluye algunas ideas con respecto a la visidon de aprendizaje y las variables

mediadoras de la mejora educativa.

Mientras que, la segunda parte, aborda la relacién entre el liderazgo y el desarrollo profesional
docente, centrandose en las caracteristicas principales del Desarrollo Profesional Docente, para
concluir con los principios y la estrategia Mentoria, estableciendo relaciones con el Liderazgo de

directivos y el aprendizaje entre pares.

5.2.1 Liderazgo educativo

El punto de partida de esta fundamentacion tedrica debe ser lo que refiere al liderazgo, siendo
posible entenderlo como la labor de movilizar e influenciar a otros para articular y lograr las
intenciones y metas compartidas de la escuela (Leithwood, 2009). Por esto, el liderazgo educativo
o direccion pedagdgica de las escuelas se esta constituyendo, en el contexto internacional, en un
factor clave para el mejoramiento escolar, tal como lo recoge el programa Mejorar el liderazgo
escolar (Improving School Leadership), de la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo

Econdmicos (OCDE), en el cual Pont declara que:
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“El liderazgo escolar se ha convertido en una prioridad en las agendas de politica educativa
de la OCDE y de sus paises miembros, dado que desempefia una funcién decisiva en la
mejora de la practica del aula, las politicas escolares y las conexiones entre las escuelas y

el mundo externo” (Pont et al., p.19).

Alo largo de los afos, se han definido distintos tipos de liderazgos en educacién, siendo uno de los
mas desarrollados tanto en lo tedrico, como en lo practico, el liderazgo pedagdgico. El interés por
este tipo de liderazgo, ha emergido de la investigacidn sobre “escuelas eficaces”, que ha entregado
la certeza de que su eficacia se relaciona, en sentido amplio, con todo aquel conjunto de actividades
gue tienen que ver con los procesos de ensefianza y aprendizaje. Este se caracteriza por ser un tipo
de liderazgo escolar que enfatiza establecer objetivos educativos, planificar el curriculum, evaluar
a los docentes y la ensefianza y promover el desarrollo profesional docente (Hallinger, 2005; Ord

et al., 2013; Robinson et al., 2009, citados en Gajardo y Ulloa, 2016).

MacBeath et al. (2009 citado en Gajardo y Ulloa, 2016), han propuesto cinco principios que vinculan
el liderazgo y el aprendizaje, los cuales pueden servir como orientacidn para el logro de un liderazgo

para el aprendizaje exitoso. Dichos principios son:

e Centrarse en el aprendizaje como actividad, entendiendo que todos los miembros de la
comunidad son aprendices y que el aprendizaje, lleva a la mejora.

e Crear condiciones favorables para el aprendizaje.

e Promover un didlogo sobre el liderazgo y el aprendizaje, y que esta relacidon sea una
preocupacién compartida por la comunidad.

o Compartir el liderazgo conformando una comunidad de aprendizaje.

e Establecer una responsabilidad comun por los resultados obtenidos.

Teniendo en mente estos principios y tal como lo sefiala Murillo (2006, citado en Bolivar, 2010)

“Es posible sefialar que el liderazgo pedagdgico va mas alla de la gestion de las realidades
presentes para “redisefiarlas” en funcién de las metas institucionales, lo que conlleva una
labor “transformadora”, pues no se limita a trabajar en las condiciones existentes y con
las metas dadas, sino que va alterando aquellas condiciones del centro y del aula para

gue mejoren la educacion ofrecida y las practicas docentes en el aula” (p. 83).

El mejoramiento educativo, requiere, de una visidn compartida, que permita a la comunidad

educativa un trabajo colaborativo, cohesionado y articulado en relacion a las diferentes
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dimensiones involucradas en el proceso de ensefianza y aprendizaje, pues constituye la imagen
breve y especifica del futuro deseado por la comunidad educativa para los proximos afios. Es decir,
tensiona el cdbmo estamos con el cdmo queremos estar (Chiavenato, 2010, citado en Ulloa 2019).
Esto implica una mirada comln para la toma de decisiones, considerando el contexto, los

elementos organizacionales y el disefio e implementacién del quehacer pedagdgico.

La construccidn de una visidn es relevante para una institucion educativa pues:

e Establece el propdsito relevante del plan general para el periodo, el cual inspirara a toda su
comunidad.

¢ Es un referente para definir y evaluar la estrategia de cambio y mejora, asi como los
objetivos que se espera lograr en el proceso.

e Permite liderar equipos de trabajo, toda vez que, elaborada participativamente, otorga

propodsito comun (Ulloa, 2019).

Si nos referimos a qué pueden hacer los lideres para mejorar el aprendizaje y resultados de los
estudiantes, de acuerdo a lo que sefialan Leithwood, Harris y Hopkins (2008) estos pueden
desarrollar un repertorio especifico de practicas basicas, que si bien tienden a ser comunes, son
sensibles a los contextos y se asocian de manera indirecta con la ensefianza y aprendizajes de los
estudiantes, lo que se logra, principalmente a través de su influencia en la motivacién del personal,
el compromiso, las practicas de ensefianza y desarrollando las capacidades del profesorado para el

liderazgo.

Distintos informes como el de la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE) (Pont et al., 2009), McKinsey (Barber & Mourshed, 2008) y el National College
of School Leadership (2006), sefialan que mas alla de las diferencias culturales en los sistemas
escolares en el mundo, el liderazgo que ejercen los directores de los centros educativos constituye
el segundo factor intra-escuela, después de la efectividad del docente de aula, que explica la calidad
de los aprendizajes en estos centros; al tiempo que este liderazgo contribuye de manera relevante

al cambio y la innovacidn escolar.

Entonces, asi como lo sefiala Anderson (2010) el rol y la influencia del liderazgo directivo sobre el
mejoramiento escolar consiste esencialmente en comprometerse y ejecutar practicas que
promueven el desarrollo de estas tres variables mediadoras: las motivaciones de los maestros, sus
habilidades y capacidades profesionales, y las condiciones de trabajo en las cuales realizan sus

labores.

1 £



% N Iniverci . ~% MAGISTER
L) *eescn [Jepucacion O s

A continuacion, se presenta la figura 24 que grafica lo expuesto anteriormente.

Figura 24 Senda Indirecta del Liderazgo

Aprendizajey

______ - : resultados de los
alumnos

]
|

Fig. 1. Los efectos def liderazgo escolar en la capacidad del docente, su motivacion y compromiso y sus areencias respecto a las condiciones de
trabajo Uave: e =infiuencia débil; e e = influencia moderada; e e @ =fuerte influenda

Fuente: Gajardo & Ulloa (2016).

Los efectos exitosos del liderazgo en el aprendizaje de los estudiantes, dependeran tanto de las
practicas desarrolladas, como de que el liderazgo esté distribuido o compartido, asi como de sus

decisiones sobre en qué dimensiones de la escuela dedicar tiempo y atencidn.

La creacién de una cultura centrada en el aprendizaje de los alumnos requiere: promover la
cooperacion y cohesion entre el profesorado, un sentido del trabajo bien hecho, desarrollar

comprensiones y visiones de lo que se quiere conseguir (Waters et al., 2003).

5.2.2 Liderazgo y Desarrollo Profesional Docente

Como se ha senalado anteriormente, Anderson (2010) plantea que la influencia de los lideres en la
motivacion del personal, en su compromiso, las practicas de ensefianza y el desarrollo de las
capacidades del profesorado, es clave para el aprendizaje exitoso, es por esto que, el factor docente
emerge como elemento clave de la transformacién educativa, siendo actor principal de la
renovacion de los modelos de ensefianza (Aguerrondo, 2004; Fullan, 2002; Vaillant 2005, citados

en Vezub, 2007).

El propdsito del Desarrollo Profesional Docente es provocar cambios en las practicas de los
profesores en el aula, en sus actitudes y creencias y en los resultados de aprendizaje de los alumnos

(Guskey, 2002).

Cualquiera sea el cambio que se impulse los docentes siempre son interpelados desde algun lugar,
ya sea que se los ubique como ejecutores, mediadores de lo planificado por los expertos o en

calidad de protagonistas activos y reflexivos de la transformacion. El desarrollo profesional de los
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docentes es fundamental para mejorar las escuelas (Avalos, 2011; Bellei et al., 2014, citados en

Gajardo et al., 2022).

Como ha sefialado Fullan (2002) la educacién del profesorado tiene el honor de ser, al mismo
tiempo, el peor problema y la mejor solucién de la educacién. La frase refleja lo que se vivencia en
el contexto de los sistemas educativos latinoamericanos, atravesado por diferentes problematicas
como las grandes inequidades sociales y los altos indices de vulnerabilidad de gran parte de los

nifos y adolescentes en edad escolar.

Se sugiere que el Desarrollo Profesional Docente se lleve a cabo mediante el aprendizaje entre
pares dentro de su contexto, debido a que permite identificar las necesidades de la escuela vy, al
mismo tiempo, fortalecer el desarrollo individual y colectivo de los profesores en su propio lugar

de trabajo (Bolivar, 2010).

A este respecto, las politicas educativas de nuestro pais, han transitado por una serie de reformas
gue buscan establecer instancias de formacidn y capacitacion docente. Debido a esta necesidad,
en el afio 2016 se promulgd la Ley N° 20.903 (2016), donde se crea el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente, el cual tiene como objetivo favorecer una formacion inicial de calidad para
nuevos docentes y una formacién continua de calidad para quienes ya son profesores, ademas de

contemplar nuevas condiciones laborales para la carrera docente, entre otros aspectos.

Ademas, la Ley N° 20.903 (2016), dispone que los equipos directivos, tendran como una de sus
labores prioritarias el desarrollo de las competencias profesionales de sus profesores, a través de
la creacion de Planes de Formacién para el Desarrollo Profesional (PDP), que sean acordes al

Proyecto Educativo Institucional (PEl) y Plan de Mejoramiento Educativo (PME) de la escuela.

Los Planes de Formacién deberan ser disefiados por el equipo directivo, los docentes que se
desempefan en la funcién técnico-pedagdgica, y con el Consejo de Profesores para establecer
vinculos entre los saberes profesionales y experienciales de los docentes. Este proceso de
formacion debe contemplar cinco pasos: detectar necesidades y definir objetivos; disefar el plan
de desarrollo profesional; asegurar recursos en conjunto con el sostenedor; implementar

actividades; evaluar y mejorar (Carrasco & Gonzalez, 2017).

Para ello, es importante que el equipo directivo defina estrategias de desarrollo profesional
docente consensuadas con la comunidad de profesores, proporcionar las condiciones necesarias

para la implementacion de estas, y el espacio- tiempo para la reflexion profesional.
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Tanto la experiencia internacional como nacional han reconocido que los directores escolares
tienen una funcidn relevante al momento de alcanzar mejoras en la calidad de los aprendizajes de
los estudiantes, siendo esta una de las razones principales por las que el Desarrollo Profesional
Docente constituye una de las tareas mas importantes que los directores de escuela deben

emprender (Anderson, 2010).

Clarke y Hollingsworth (2002), frente a este respecto, sostienen que la vision de los profesores
como aprendices y de las escuelas como comunidades de aprendizaje, es fundamental para las
nuevas perspectivas sobre el cambio del profesorado y su desarrollo profesional, teniendo como

nucleo el aprendizaje.

En definitiva, el conocimiento docente esta conformado por las experiencias vividas por los
profesores y el resultado de la reflexion individual y colectiva sobre sus practicas. Este proceso
permite generar cambios y asi promover un mejor aprendizaje de los estudiantes. Es por esto, que
se ha establecido que los principios del Desarrollo Profesional Docente son la reflexién docente, la

indagacidn de las practicas, la contextualizacion y el trabajo colaborativo (Simén & Campbell, 2012).

5.2.2.1 Principios del Desarrollo Profesional Docente

Dentro de los Principios del Desarrollo Profesional docente, la reflexion aparece como un
instrumento promotor del cambio (Avalos, 2011). De acuerdo a lo sefialado por Avalos, la reflexion

docente pareciera ser el factor clave en la transformacidn de las practicas.

Los docentes requieren de oportunidades para cuestionar y observar sus propias creencias,
supuestos y actitudes y tal como sefiala Gajardo et al. (2022), esto permite identificar y autoevaluar
de forma consciente brechas, necesidades y logros en el propio proceso de aprendizaje,

desarrollando la capacidad de metacognicién y aprendizaje a lo largo de la vida.

En lo que respecta a los procesos de investigacién o indagacién de la propia practica, con el
propdsito de comprender y mejorar el propio quehacer profesional, esto parten con la indagacién
sobre el aprendizaje de sus estudiantes y luego sobre sus practicas de ensefianza y se prestan como
un escenario adecuado para potenciar la reflexién a través de la colaboracién e identificar
problemas de practica situados en el ambito de la ensefianza o del liderazgo escolar.

Estos procesos de investigacion, son considerados una forma efectiva de desarrollo profesional
docente, especialmente cuando se realiza de manera colaborativa (Lebak & Tinsley, 2010; Ponte,

2010).
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A continuaciodn, se presenta la figura 26 que grafica lo expuesto anteriormente.

Figura 26. Principios del Desarrollo Profesional Docente
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Accion y A
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colaborativo docente

en
contexto

Fuente: Simon & Campbell, 2012; Avalos, 2011; Chou, 2011.

Las estrategias de Desarrollo Profesional Docente, deben procurar responder a necesidades reales
y pertinentes de los docentes. Por ello, la contextualizacién supone un énfasis relevante de las
propuestas de cambio y aprendizaje profesional, pues permite la vinculacidn y aplicacion de lo
aprendido al propio contexto profesional, de manera de constituirse en herramienta de

mejoramiento continuo, tal como lo sostiene Gajardo et al. (2022).

Por otra parte, la retroalimentacion, el acceso a nuevas ideas e informacion se posibilita a través
de la interaccidn y el didlogo con otras personas en el marco del trabajo colaborativo, el cual, a su
vez, contribuye a crear una cultura de aprendizaje y una comunidad, en donde el aprendizaje es
valorado y estimulado (Chou, 2011). El trabajo docente en torno a estas comunidades de
aprendizaje incidiria, ademas, positivamente en el aprendizaje de los estudiantes de los docentes

participantes (Vescio et al., 2008).

Por otra parte, para mejorar el desempefio del profesorado, una de las estrategias mas efectivas
es el trabajo colaborativo. Ensefar es una tarea compleja y una persona de manera individual no
puede saber todo lo necesario. Sin embargo, a través del trabajo en equipo, un profesor tiene
acceso al conocimiento que esta distribuido entre los miembros de una comunidad profesional
(Marcelo, 2002, citado en Montecinos, 2003). En este sentido, se visualiza una nueva proyecciéon
del rol docente, su labor no solo se centra en el aula, sino como lideres y guias del aprendizaje de
sus pares. Es imperativo promover oportunidades para que puedan asumir roles de mentores,

lideres, curriculistas, e investigadores en una comunidad que aprende.
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Asi, el trabajo colaborativo, dentro de la escuela y entre sus profesionales, es identificado como
una importante “palanca de cambio” (Chapman, 2008; Wohlstetter et al., 2003, citado en Ahumada
et al., 2019). Esto tiene un gran impacto en las posibilidades de aprendizaje en distintos niveles, ya
que, la colaboracion facilita el intercambio y transferencia del conocimiento y, lo que es mas
importante, la generacion de nuevos aprendizajes que son adecuados al contexto donde se
desarrolla el trabajo colaborativo, contribuyendo asi al desarrollo de capacidades docentes en el

sistema educativo.

La mejor formacidn continua proviene del aprendizaje con los colegas en un contexto de trabajo.
Timperley (2008) hace énfasis en las oportunidades para aprender con los colegas, asegura que la
interaccion entre colegas que persiguen el objetivo en comuin de mejorar los resultados de
aprendizajes de sus estudiantes potencia la integracién de nuevos conocimientos a las practicas
existentes. Una formacion basada en el trabajo en equipo debe contribuir a incrementar los propios
saberes, el andlisis de situaciones y la busqueda constante del mejoramiento y la generacién de

cambios.

5.2.2.2 Estrategias para el Desarrollo Profesional Docente

5.2.2.2.1 Mentoria para lideres escolares

Existe consenso entre los principales sistemas educativos exitosos del mundo como Nueva Zelanda
y Canada-Ontario, que para apoyar el aprendizaje y la adecuada insercidén de los directores a su
nuevo rol, deben ofrecerse programas de induccidon que permitan situar a los directores y su
contexto en el centro del proceso formativo. Uno de los dispositivos de induccién mas utilizados
internacionalmente y que reporta mayores beneficios para una insercion efectiva de los directores

novatos es la mentoria (Weinstein, et al., 2016).

Ademas, estos principales sistemas educativos coinciden respecto a la importancia del liderazgo
directivo en escuelas, colegios y liceos. Este ha sido establecido como un factor intraescuela
relevante a la hora de explicar los resultados de aprendizaje y la calidad de la ensefanza, llegando

a ser nombrado en el segundo lugar de influencia después del profesor (Leithwood, et al., 2008).

En coherencia con la experiencia internacional, la politica educativa chilena introdujo, a partir de
2017, la mentoria a través de programas de induccién para directores novatos de escuelas con
subvencidn estatal, respondiendo a uno de los compromisos de Gobierno para fortalecer el

liderazgo educativo. El Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones
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Pedagdgicas (CPEIP) del Ministerio de Educacién elaboré lineamientos generales para las
instituciones universitarias ejecutoras. En el marco de estas orientaciones se establecid como

objetivo:

Poner a disposicién de los directores de establecimientos municipales y sus sostenedores
un Programa de Induccién y acompafiamiento a directores en la fase de toma del cargo,
qgue les permita desarrollar y practicar las competencias, habilidades y herramientas
necesarias para poder enfrentar de la mejor manera el cargo que comienzan a ejercer en

establecimientos escolares (CPEIP, 2017).

En sintesis, se ha asumido el desafio de potenciar el liderazgo en la formacion de directores
escolares principiantes, con el fin de contribuir a la produccién de conocimiento contextualizado
como una estrategia para apoyar y promover el aprendizaje de ellos. Si bien esta iniciativa de
formacion constituye una valiosa invitacidon a construir capacidades de liderazgo a partir de los
beneficios que brinda una alianza entre profesionales, al mismo tiempo presenta numerosos
desafios en cuanto a su disefio e implementacidn, que podrian impactar tanto en el proceso

formativo, como en los resultados esperados.

5.2.2.2.2 La mentoria entre pares.

La estrategia que se propone, la mentoria, no sélo se puede llevar a cabo con un director novel sino
también con un director con mas experiencia en su cargo, pero con necesidades de desarrollo
profesional, debido a que la mentoria se entiende como una relacién de aprendizaje colaborativo
y reflexivo entre pares, establecida en conjunto entre el mentor y mentoreado. Esta relacion
constructiva de apoyo y desafios envuelve a través del tiempo conversaciones estructuradas para
desarrollar el compromiso, capacidades, crecimiento profesional y cambio en las practicas.
Ademas, facilita también la exploracion de las necesidades, inquietudes, motivaciones y
habilidades. Al realizar su labor, el mentor pone en juego saberes, aptitudes y actitudes, que
debieran posibilitar la construccién de un vinculo con los mentoreados, basado en la confianza y
reciprocidad, y dirigido al desarrollo de capacidades para tomar decisiones en forma independiente

y lidiar de manera efectiva con la complejidad de la escuela (Schecheter, & Firuz, 2016).

Segun Diaz & Bastias (2013) sostienen que la mentoria es una relacidon dindmica e interactiva de
intercambio profesional entre individuos con diferentes niveles de experiencia, en la cual es funcién
del mentor guiar y asistir al mentoreado con el fin de promover el desarrollo profesional. No
obstante, este proceso de consejeria, asesoria, acompafiamiento requiere de parte del mentor ser
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especialistas en su area, ser capaz de inspirar y ‘empoderar’ a otros, poseer cualidades de liderazgo,
conocimiento y destrezas personales que permitan desarrollar un modelo de crecimiento mutuo

dentro de un contexto determinado.

De esta manera, el plan de mentoria es un instrumento que permite definir lo que se lograra con
la mentoria y organizar el trabajo que se realizard durante ella, de acuerdo a las necesidades y
exigencias que enfrenta el Director mentoreado, con la finalidad de que este ultimo se desarrolle
en el ambito profesional. Para establecer un adecuado plan de mentoria, es relevante contar con
informacidn de calidad acerca del desempefio del Director mentoreado, ademas de las areas en las
que requiere de apoyo, reconociendo en el otro a un par, que tiene temores y expectativas acerca
de este proceso, incluso con el que se puede trabajar desde la confianza mutua en una relacién de
horizontalidad. En vista de eso, se debe dedicar tiempo a levantar informacion y apoyarse mucho

en la observacion.

En la relacidn expuesta, el mentor es quien acompafia, guia y apoya el proceso de formacion del
mentoreado con el propdsito de producir un mejoramiento de la practica de éste acortando los
tiempos de aprendizaje constructivo y significativo del mentoreado. El proceso de mentoria en si
destaca las interacciones como esenciales para establecer una relacion dialdgica y reflexiva que
propenda al desarrollo profesional de ambos interlocutores. Se establece una relacién
eminentemente dialdgica, lo que permite promover una reflexidn mutua y de permanente
autocritica, a través de un proceso de exploracion de las creencias, preconcepciones, prejuicios y

de la critica constructiva.

En consecuencia, un modelo de mentoria efectiva se trasforma en una instancia de aprendizaje.
Esta contribucion resulta interesante y trascendental para el disefio e implementacién de futuros
programas de desarrollo profesional. La mentoria como proceso reconoce la construccion del saber

tedrico-practico como un aporte preponderante en el proceso de crecimiento y aprendizaje mutuo.
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Conclusiones.

A partir del anadlisis de los datos de esta investigacion, es posible concluir que las practicas de
liderazgo del equipo directivo se encuentran descendidas, especificamente la relacionada con el
apoyo a la labor docente. Esta situacion genera que diferentes aspectos y procesos que se
desarrollan en el establecimiento se vean afectados. De ahi surge la necesidad de contar con un
plan de acompafamiento y perfeccionamiento que fortalezca las habilidades, conocimientos y
competencias del equipo directivo a través del analisis y la reflexion, lo cual tendra una directa
incidencia en el nucleo pedagdgico, es decir, en el aprendizaje de los estudiantes. Asimismo, es
necesario establecer acciones relevantes referidas al acompanamiento docente como es la
observacion y retroalimentacion de clases cuyo propdsito es identificar fortalezas en los docentes
para ser potenciadas como también identificar practicas debilitadas para ser robustecidas o

brindar oportunidades de mejora.

Es de gran relevancia que el equipo directivo, que ejerce un liderazgo administrativo, perfeccione
sus practicas y logre implementar un efectivo liderazgo pedagadgico. De ahi la importancia que los
directivos mantengan una cercania o presencia en las aulas, evidenciando cémo se produce el
proceso de ensefianza- aprendizaje y estableciendo un programa de acompafiamiento docente,
gue permita a los directivos visibilizar los problemas de practica de ellos e impulsar planes de

desarrollo profesional docente.

En consecuencia, los estudios sefalan que la ensefianza en el aula es la variable que mas influye en
los resultados de los estudiantes y, en segundo lugar, el liderazgo que ejercen los equipos
directivos. Es por esta razén, que resulta una tarea fundamental generar condiciones que propicien
el mejoramiento del proceso ensefianza- aprendizaje en el establecimiento, a través de la
implementacion de estrategias que permitan identificar y responder a las necesidades de
desarrollo profesional docente en la escuela, fortaleciendo de esta manera las capacidades internas

tanto de directivos como docentes.
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Desafios y Proyecciones

La propuesta de mejora conlleva desafios tanto a nivel organizacional como profesional al interior
de la escuela. Sin embargo, también requiere ser abordado como politica publica. Si bien existe un
programa de Induccidn del Ministerio de Educacidon para directores néveles que busca apoyar a los
directores elegidos por Alta Direccién Publica, también se hace necesario brindar apoyo y
acompanamiento formativo a los directores con experiencia en el cargo pero que evidencian
necesidades de desarrollo profesional a partir del fortalecimiento de sus practicas de liderazgo cuyo
propdsito es alcanzar un desarrollo de mejora continua. Dicho acompafiamiento debe ser realizado

en contexto y pertinencia por un Mentor (a) con experiencia en el ambito directivo.

Resulta altamente desafiante contar con programas de formacién directiva de amplia cobertura y
alcance, que permitan construir conocimiento a partir de la experiencia directa del mentoreado.
Estos programas requieren de ciertas condiciones, tales como, una adecuada planificacion de la
mentoria, un ambiente protegido y flexibilidad cognitiva de ambas partes involucradas. Ademas,
es de gran importancia que el mentor cuente con experiencias exitosas como director escolar,
idealmente en contextos similares. Otras caracteristicas del mentor también cobran relevancia;
entre estas, destacan el poseer conocimientos especificos sobre el ejercicio del cargo, habilidades
interpersonales y disposiciones actitudinales que favorezcan el intercambio social. Estas dos
Ultimas actuarian como base para establecer una relacion de mentoria asentada en la

horizontalidad.

En cuanto a las proyecciones de la propuesta de mejora, es de gran relevancia seleccionar mentores
gue cumplan con un perfil que requiere de especial atencidn, tanto para validar a los mentores
frente al equipo directivo como para que esta se mantenga en el tiempo y se constituya como una
fuente de aprendizaje profesional. A partir de esto se podrian evitar potenciales resistencias y
promover mayor apertura de parte de los directores en formacion durante los procesos de
mentoria (Gumus, 2019). Las caracteristicas relevadas, dan cuenta de la centralidad que reviste la
relacidn interactiva de intercambio profesional del proceso de mentoria, transformandose en una
potente herramienta que permite el fortalecimiento de las practicas del liderazgo directivo y, con
ello, llevar a cabo un plan de acompafiamiento docente efectivo a partir de la observacion y
retroalimentacion de clases, convirtiéndose en una practica sostenida en el tiempo, hacer una
proyeccidn de escalamiento que apoye el desarrollo profesional docente vy, por tanto, impactando

en el aprendizaje de los estudiantes y a la mejora continua de la unidad educativa.
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