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CAPITULO 1

CARACTERIZACION DE LA INSTITUCION EDUCACIONAL

1.1 Antecedentes contextuales

El establecimiento en estudio es una Escuela de Ensefianza Basica de dependencia
Municipal, la cual se encuentra ubicada en la regidn de Los Rios. Cuenta con una trayectoria de
73 afos, atendiendo a estudiantes desde primer nivel de transicién (NT1) hasta octavo afio
basico, bajo el régimen de jornada escolar completa (JEC).

El establecimiento cuenta con un equipo directivo, el que esta conformado por: una directora y
una jefa de UTP, ambas ejerciendo esta funciéon hace cinco afios en el establecimiento
educacional.

El cuerpo docente del establecimiento estd conformado por 15 profesores. Ademas, cuenta con
otros 17 profesionales de apoyo, tales como: un fonoaudidlogo, una psicéloga, cuatro

educadoras diferenciales y una psicopedagoga.

Figura 1

Organigrama del Establecimiento Educacional.
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Fuente: Datos del establecimiento educacional proporcionados por el programa MGLE.



Respecto a la matricula escolar durante el afio 2018, se observa un promedio de alumnos

por curso de 19 estudiantes. Es necesario agregar que, por cada nivel (primer nivel de transicién

hasta 82 afio bdsico) corresponde un curso.

Tabla 1

Evolucion de la matricula e indicadores de eficacia interna.

2015 2016 2017 2018
Matricula final 205 187 216 189
Retirados 14 21 27 19
Reprobados 8 4 6 2
Promovidos 183 162 210 187

Fuente: Datos del establecimiento educacional proporcionados por el programa MGLE.

En la tabla 1, se muestra la evolucion de la matricula y los indicadores de eficacia interna

que ha tenido el establecimiento educacional durante los ultimos cuatro afios. A pesar de que las

cifras de estudiantes han variado levemente desde el afio 2015, el afio 2017 se muestra con un

mayor numero de matriculados, es decir, 216 estudiantes.

A su vez se observa un numero importante de estudiantes retirados que incide negativamente

en la promocién.



Tabla 2

indice de vulnerabilidad de los ultimos cuatro afios.

2015 2016 2017 2018

indice de Vulnerabilidad
85,6% 87,5% 84,3% 80,6%

Fuente: Datos del establecimiento educacional proporcionados por el programa MGLE.

En la tabla 2, se muestra el porcentaje de estudiantes vulnerables con los que cuenta el

establecimiento en los ultimos cuatro afios, porcentaje que arroja un promedio de un 84,5%.

1.2 Antecedentes académicos

1.2.1 Resultados del establecimiento en pruebas estandarizadas (SIMCE)

A continuacion, se presentan los resultados de aprendizaje que ha obtenido el
establecimiento educacional en las pruebas estandarizadas SIMCE, en 4to y 6to afio bdsico. De
acuerdo a los puntajes obtenidos, la escuela se encuentra en la categoria de desempefio medio

en el SIMCE de lectura, matematica y ciencias.



Figura 2

Puntajes promedio en SIMCE Lenguaje y Comunicacion: Lectura 4to bdsico 2014 - 2018.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.

Figura 3

Estdndares de aprendizaje en SIMCE Lenguaje y Comunicacion: Lectura 4to bdsico 2014 - 2018.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.



En la figura 2 y 3, se ha podido observar que los puntajes de SIMCE Lenguaje y
Comunicacidn: Lectura 4to basico, desde el afio 2016 el puntaje crecid sostenidamente hasta el
ano 2018, aumentando en 32 puntos.

En cuanto a los niveles de aprendizaje, desde el afio 2014 hasta el 2018 para el nivel de
aprendizaje adecuado su promedio es un 35,38%, el nivel de aprendizaje elemental su promedio
es un 37,04% y por ultimo, el nivel de aprendizaje insuficiente su promedio es de un 27,58%, por
lo tanto, se puede apreciar que el nivel de aprendizaje elemental ha prevalecido.

Por otro lado, el afio con mejores resultados fue durante el 2018, en donde el nivel de aprendizaje
adecuado fue de un 50% y el nivel de aprendizaje elemental fue de un 28,6%.

Cabe sefialar, ademas, que este nivel durante los afios 2014, 2015, 2016 y 2017 se encuentra
clasificado en el grupo socioecondmico medio bajo. Al hacer la comparacion de sus resultados
obtenidos con los resultados promedio de otros establecimientos de la regién con igual
clasificacién socioeconémica, se puede observar que estos son bastante parecidos y no existe
gran diferencia entre puntajes.

Se debe agregar a esto que, para el afio 2018, el nivel se encuentra clasificado en GSE bagjo, al
compararlos con los resultados de otros establecimientos de la regién con igual clasificaciéon
socioecondmica, el puntaje obtenido del establecimiento educacional en estudio es mas alto que

el promedio de los otros colegios.



Figura 4

Puntajes promedio en SIMCE Matemdticas 4to bdsico 2014 - 2018.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.

Figura 5
Estdndares de aprendizaje en SIMCE Matemadticas 4to bdsico 2014 - 2018.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.



En la figura 4 y 5, se ha podido observar que los puntajes de SIMCE Matematicas 4to
basico, desde el aino 2016 el puntaje crecid sostenidamente hasta el afio 2017, aumentando en
42 puntos. Sin embargo, en el ano 2018 se produce una baja de 12 puntos.

En cuanto a los niveles de aprendizaje, desde los afios 2014 hasta el 2018 para el nivel de
aprendizaje adecuado su promedio es un 22,5%, el nivel de aprendizaje elemental su promedio
es un 38,46% y por ultimo, el nivel de aprendizaje insuficiente su promedio es de un 38,24%, por
lo tanto, se puede apreciar que priman los niveles de aprendizajes elemental e insuficiente.

El afio 2014, se ha podido apreciar que sélo un 10% de los estudiantes alcanzaron el nivel de
aprendizaje adecuado, mientras que el mayor porcentaje se concentrd en el nivel insuficiente,
con un 60%.

Cabe seiialar, ademas, que el nivel cuarto basico durante los afios 2014, 2015, 2016 y 2017 se
encuentra clasificado en el grupo socioecondmico medio bajo. Al hacer la comparacidn de sus
resultados obtenidos con los resultados promedio de otros establecimientos de la regién con
igual clasificacion socioecondmica, se puede apreciar que estos durante los afios 2014 y 2015
estan bajos, no obstante, en los afios 2016 y 2017 lograron subir considerablemente.

Se debe agregar a esto que, para el afio 2018, el nivel se encuentra clasificado en GSE bagjo, al
compararlos con los resultados de otros establecimientos de la regidn con igual clasificaciéon
socioecondmica, el puntaje obtenido del establecimiento educacional en estudio es mas alto que

el promedio de los otros colegios.



Figura 6

Puntajes promedios en SIMCE Lenguaje y Comunicacion: Lectura 6to bdsico 2013 - 2018.

Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.

Figura 7

Estdndares de aprendizaje en SIMCE Lenguaje y Comunicacion: Lectura 6to bdsico 2013 - 2018.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.



En la figura 6 y 7, se ha podido visualizar que los puntajes de SIMCE Lenguaje y
Comprension: Lectura 6to basico, los niveles de aprendizaje desde el afio 2014 hasta el 2018, el
promedio del nivel de aprendizaje adecuado es un 10,15%, el promedio del nivel de aprendizaje
elemental es un 20,33% v, por ultimo, el promedio del nivel de aprendizaje insuficiente es un
60,7%, siendo este ultimo el mas bajo.

El afo 2014, se ha podido apreciar que sélo un 9,1% de los estudiantes alcanzaron el nivel de
aprendizaje adecuado, mientras que el mayor porcentaje se concentrd en el nivel insuficiente,
con un 72,7%. Lo mismo sucede en los afios siguientes, el cual persiste el nivel de aprendizaje
insuficiente con altos porcentajes. Es evidente que el nivel de aprendizaje adecuado estd
bastante descendido, principalmente en el afio 2015, el cual es un 0%.

Cabe seialar, ademads, que el nivel sexto basico durante los afios 2014, 2015 y 2016 se encuentra
clasificado en el grupo socioecondmico bajo. Al hacer la comparacion de sus resultados obtenidos
con los resultados promedio de otros establecimientos de la regidon con igual clasificacion
socioecondmica, se puede apreciar que durante estos anos estdn descendidos, 18 puntos
promedio por debajo de los resultados de los otros colegios con su mismo GSE.

Se debe agregar a esto que, para el afio 2018, el nivel sexto bdsico se encuentra clasificado en
GSE medio bajo, al compararlos con los resultados de otros establecimientos de la regién con
igual clasificacién socioecondmica, el puntaje obtenido del establecimiento educacional en
estudio sigue siendo bajo, este se presenta con 226 puntos en contraste con los 236 puntos

promedio de los demds establecimientos con los cuales se hizo la comparacién.



Figura 8

Puntajes promedios de SIMCE Matemdticas 6to bdsico 2013 - 2018.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.

Figura 9

Estdndares de aprendizaje en SIMCE Matemadticas 6to bdsico 2013 - 2018.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.




Enlafigura8y9, se ha podido apreciar que los puntajes de SIMCE Matematica 6to basico,
los niveles de aprendizaje, desde el afio 2014 hasta el 2018 para el nivel de aprendizaje adecuado
su promedio es un 11,82%, el nivel de aprendizaje elemental su promedio es un 26,65% y, por
ultimo, el nivel de aprendizaje insuficiente su promedio es de un 61,37%, por lo tanto, el nivel
con el mayor porcentaje es el insuficiente.

Los afios 2014 y 2015, se ha podido visualizar que el nivel de aprendizaje adecuado es un 0%
consecutivamente, de esta forma, los mayores porcentajes se encuentran en el nivel de
aprendizaje insuficiente. Por otra parte, en los afos siguientes, 2016 y 2018, se ha podido
apreciar que sélo un 23,65% promedio de los estudiantes alcanzaron el nivel de aprendizaje
adecuado, no obstante, aun sigue predominando el mayor porcentaje en el nivel insuficiente,
con un 47,9%. Se puede notar claramente que el nivel de aprendizaje adecuado esta bajo,
sobresaliendo el nivel de aprendizaje insuficiente.

Cabe seialar, ademads, que el nivel sexto basico durante los afios 2014, 2015 y 2016 se encuentra
clasificado en el grupo socioecondmico bajo. Al hacer la comparacion de sus resultados obtenidos
con los resultados promedio de otros establecimientos de la regidon con igual clasificacidon
socioecondmica, se puede apreciar que durante estos anos estdn descendidos, 13 puntos
promedio por debajo de los resultados de los otros colegios con su mismo GSE.

Se debe agregar a esto que, para el afio 2018, el nivel sexto bdsico se encuentra clasificado en
GSE medio bajo, al compararlos con los resultados de otros establecimientos de la regién con
igual clasificacién socioecondmica, el puntaje obtenido del establecimiento educacional en
estudio subid, pues este se presenta con 246 puntos distinto a los 226 puntos promedio de los

demas establecimientos con los cuales se hizo la comparacidn.



1.2.2 Resultados Indicadores de Desarrollo Personal Social

Figura 10
Puntajes en el indicador y sus dimensiones de Autoestima Académica y Motivacion Escolar 4to

bdsico 2014 - 2018 y variaciones entre afios.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.

Respecto a la figura 10, los puntajes obtenidos en las dimensiones de: autopercepciéon y
autovaloracién académica, y motivacién escolar, el afio 2014 subid significativamente, sin
embargo, al siguiente afio (2015) declind en 15 puntos. Los siguientes afios no variaron mucho,
a pesar de que estos fueron subiendo levemente.

En general, los estudiantes se sienten seguros de sus habilidades, presentan expectativas de logro

académico y esfuerzo para obtener resultados académicos.



Figura 11
Puntajes en el indicador y sus dimensiones de Autoestima Académica y Motivacion Escolar 6to

bdsico 2014 - 2018 y variaciones entre afios.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.

Respecto a la figura 11, los puntajes obtenidos en las dimensiones de: autopercepciéon y
autovaloracién académica, y motivacion escolar, se ha podido observar que el puntaje del afio
2015 tuvo una baja significativa de 13 puntos. Sin embargo, este panorama cambia desde el afio
2016 al 2018, en donde se muestra una leve mejoria de 9 puntos.

En general, se puede apreciar que de acuerdo a las dos dimensiones antes mencionadas, los

estudiantes de sexto basico se sienten motivados y seguros de sus capacidades.



Figura 12
Puntajes en el indicador y sus dimensiones de Clima de Convivencia Escolar 4to bdsico 2014 - 2018

y variaciones entre afos.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.

Respecto a la figura 12, los puntajes obtenidos en las dimensiones de: ambiente de
respeto, ambiente organizado y ambiente seguro, ha variado en una o dos unidades y se ha
podido observar que, el puntaje del afio 2014 subié significativamente 16 puntos, sin embargo,
al siguiente afio este tuvo una baja de 9 puntos. Los siguientes afos no variaron mucho, a pesar
de que estos mostraron una leve mejoria.

En base alos resultados obtenidos, se ha podido visualizar que al principio existe una leve tension
en el clima de convivencia escolar, sin embargo, esto cambia, pues las tres dimensiones
evaluadas: el ambiente de respeto, el ambiente organizado y el ambiente seguro van mejorando

y permitiendo una sana convivencia.



Figura 13
Puntajes en el indicador y sus dimensiones de Clima de Convivencia Escolar 6to bdsico 2014 - 2018

y variaciones entre afos.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.

Respecto a la figura 13, los puntajes obtenidos en las dimensiones de: ambiente de
respeto, ambiente organizado y ambiente seguro, ha variado en una unidad y se ha podido
apreciar que el puntaje del afio 2014 subid 10 puntos, sin embargo, al siguiente afo éste bajo 6
puntos, puntaje que pudo restablecerse y mostrar mejoria en el afio 2016.

En base a los resultados obtenidos, al igual que los resultados obtenidos en los estudiantes de 4¢
basico, se ha podido visualizar que al principio existe una leve tension, tal vez de menor
envergadura que el otro nivel evaluado. No obstante, esto cambia, pues las tres dimensiones

evaluadas mejoraron gradualmente dando a lugar, una sana convivencia.



Figura 14
Puntajes en el indicador y sus dimensiones de Participacion y Formacion Ciudadana 4to bdsico

2014 - 2018 y variaciones entre afios.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.

Respecto a la figura 14, los puntajes obtenidos en las dimensiones de: sentido de
pertenencia, participaciéon y vida democratica, han variado en 2 o 3 unidades. Se ha podido
observar que el puntaje del afio 2014 subid 10 puntos, sin embargo, al siguiente ano éste bajo
considerablemente 15 puntos, puntaje que pudo restablecerse en los siguientes afios 2016 y
2017 con una leve mejoria.

En base a los resultados obtenidos, los estudiantes al principio demuestran baja participacion,
aspecto que coincide con las dimensiones de vida democratica y sentido de pertenencia que,
tanto los estudiantes como los apoderados manifiestan una escasa valoracidn al respecto. Este
panorama cambia durante el afio 2015, en donde logra subir lo que indica mayor aceptacion,

pero luego en los siguientes afios vuelve a decaer y/o escasamente varia.



Figura 15
Puntajes en el indicador y sus dimensiones de Participacion y Formacion Ciudadana 6to bdsico

2014 - 2018 y variaciones entre afios.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.

Respecto a la figura 15, los puntajes obtenidos en las dimensiones de: sentido de
pertenencia, participacion y vida democratica, ha variado en una unidad. Se ha podido observar
gue el puntaje del afio 2014 practicamente se mantuvo, sin embargo, al siguiente afio éste tuvo
una baja de 11 puntos, puntaje que pudo restablecerse y mostrar mejoria en el afio 2018.

En base a los resultados obtenidos, al igual que los resultados de los estudiantes de 42 basico, los
estudiantes al principio demuestran baja participacién, aspecto que coincide con las dimensiones
de vida democrdtica y sentido de pertenencia que, tanto los estudiantes como los apoderados
manifiestan una escasa valoracion al respecto. Sin embargo, los siguientes afios esto pareciera

ser que tuvo mayor aceptacion.



Figura 16
Puntajes en el indicador y sus dimensiones de Hdbitos de Vida Saludable 4to bdsico 2014 - 2018

y variaciones entre afos.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.

Respecto a la figura 16, los puntajes obtenidos en las dimensiones de: habitos de cuidado,
habitos alimenticios y habitos de vida activa, han variado en dos o tres unidades. Se ha podido
observar que el puntaje del afio 2014 subié 6 puntos, sin embargo, al siguiente afo éste tuvo una
baja considerable de 16 puntos, puntaje que pudo restablecerse en los siguientes afios
mostrando una leve mejoria.

En base a los resultados obtenidos, al principio los estudiantes demuestran baja aceptacion por
la dimensidn de habitos de vida activa, aspecto que coincide con las dimensiones de habitos de
autocuidado y habitos alimenticios, sin embargo, los siguientes anos esto pareciera ser que tuvo

mayor aceptacion.



Figura 17
Puntajes en el indicador y sus dimensiones de Hdbitos de Vida Saludable 6to bdsico 2014 - 2018

y variaciones entre afos.
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Fuente: Agencia de Calidad de la Educacidn, 2019.

Respecto a la figura 17, los puntajes obtenidos en las dimensiones de: habitos de cuidado,
habitos alimenticios y habitos de vida activa, han variado en dos o tres unidades. Se ha podido
observar que el puntaje del afio 2014 subié 4 puntos, sin embargo, al siguiente afo éste tuvo una
baja de 9 puntos, puntaje que pudo restablecerse y mostrar mejoria en el afio 2018.

En base a los resultados obtenidos, los estudiantes al principio demostraron baja aceptacién por
la dimensién de habitos de autocuidado, aspecto que coincide con la dimensién de habitos
alimenticios, sin embargo, los siguientes anos pareciera ser que este punto tuvo mayor

aceptacion, pero la dimensidon habitos de vida activa es un aspecto que aun falta reforzar.



SINTESIS DE LOS DATOS SIMCE

Respecto a los datos SIMCE alcanzados por el establecimiento educacional desde los afios
2014 hasta el 2018, se puede concluir lo siguiente:
Primero, segln los resultados obtenidos en las asignaturas de Lenguaje y Comunicacion: lectura
y, Matemdtica, en términos generales los datos dan cuenta que existe un bajo porcentaje en el
nivel de aprendizaje adecuado (nivel de aprendizaje considerado en los estandares de
aprendizaje SIMCE). La informacién sefala que para el cuarto nivel un porcentaje mayor se
concentra en el nivel de aprendizaje elemental e insuficiente en ambas asignaturas, a esto se
debe agregar el bajo porcentaje en el nivel de aprendizaje adecuado que no supera el 36%. Hay
gue mencionar, ademas, que para sexto basico predomina el nivel de aprendizaje insuficiente
con porcentajes sobre el 50%, lo que deja en manifiesto el descendido porcentaje en el nivel de
aprendizaje adecuado que no supera el 12%. Sin duda, estos datos son preocupantes, mas aun,
cuando el panorama ha mostrado una tendencia sostenida durante varios anos, es decir, se ha
mantenido o logra subir el puntaje, pero esto no ha sido significativo.
Segundo, respecto a los puntajes alcanzados en los otros indicadores de calidad educativa:
autoestima académica y motivacion escolar, clima de convivencia escolar, participacion y
formacion ciudadana y hdbitos de vida saludable, se ha podido apreciar puntajes
considerablemente bajos en ambos niveles (cuarto y sexto bdsico) desde los afios 2014, 2015,
2016y 2018. Esto demuestra que quizas el establecimiento educacional no ha logrado identificar
las fortalezas y debilidades de su comunidad educativa, para asi poder implementar acciones
efectivas que contribuyan a la formacién integral de sus educandos.
Por ultimo, al comparar el establecimiento educacional con otros establecimientos de la regién
de similares grupos socioeconémicos (GSE), es decir, que presentan semejantes caracteristicas
socioecondmicas. Los datos muestran que el colegio se encuentra clasificado como bajo en
ambos niveles (cuarto y sexto basico), al comparar dicha informacién los resultados se muestran
descendidos en el cuarto nivel, mientras que el sexto logra subir, sin embargo, no es un dato

significativo.



CAPITULO 2

DISENO METODOLOGICO

1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo general

Analizar Practicas de liderazgo del equipo técnico directivo de un establecimiento

educacional perteneciente a la regidn de Los Rios, y su relacion con las variables mediadoras de

desempeiio docente.

1.3.2 Objetivos especificos

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Promover una vision de aprendizaje compartida y alineada entre docentes y equipo
técnico directivo, del establecimiento educacional.

Caracterizar las practicas de liderazgo de la directora y jefa de UTP del establecimiento
educacional en estudio, segun las percepciones de los profesores.

Caracterizar las habilidades y competencias que poseen la directora, la jefa de UTP del
establecimiento educacional.

Establecer la relacion existente entre las distintas variables mediadoras en relacién al
desempeiio docente, que contempla motivacién, capacidades y condiciones de
trabajo.

Desarrollar el sentido de urgencia, del equipo técnico directivo y de los profesores del
establecimiento educacional, a partir de los datos alcanzados en el SIMCE, y la
evaluacién de datos cuantitativos y cualitativos del presente estudio.

Provocar la reflexion pedagdgica, de los profesores como también del equipo técnico
directivo del establecimiento en estudio, acerca de sus practicas de ensefanza.
Conectar las creencias y concepciones de aprendizaje que poseen los profesores del

establecimiento educacional, con las practicas en uso.



8) Tensionar las concepciones y practicas de aprendizaje, de los profesores, con otras

teorias y estrategias de aprendizaje.

2.1 Enfoque y método

El presente estudio tiene un enfoque de investigacion mixta con el propdsito de obtener
una vision mas profunda del problema en estudio. Especificamente, este estudio de caso utiliza
los métodos cuantitativos y cualitativos secuencialmente siguiendo el orden propuesto por
Creswell (2009) Cuan-cual. Mas concretamente, primero se recogieron y analizaron datos
cuantitativos caracterizando el contexto percibido por el grupo en estudio; posteriormente, se
recolectaron y analizaron datos cualitativos otorgando profundidad a la indagacion diagndstica
respecto de como piensan, sienten y actian estos mismos sujetos (Simons, 2011, p.21). Estos
datos, tanto cuali como cuanti, se someten a una triangulacidon, es decir, se estudia
minuciosamente cada tipo de datos, para ver si lo avalan las pruebas obtenidas en otras fuentes
y/o con otros métodos, de diversos interesados y de otros participantes (Simons, 2011, p.38). En
nuestro caso especifico, el objetivo de esta triangulacidn es profundizar la informacion de los
datos cuantitativos extraidos del analisis estadistico, con la revision de entrevistas y focus group,
gue aportan mayores datos y clarifican la informacidon obtenida del andlisis de la encuesta
realizada a los docentes.

Respecto a su temporalidad, los datos exponen un periodo especifico vivido por sus participantes
durante el afio 2019, siendo este estudio de caracter transversal. Esta recoleccion de informacion
transversal, busco establecer un alcance descriptivo con el propdsito de evaluar las condiciones
existentes en la entidad social estudiada (McMillan y Schumacher, 2005, p.42) permitiendo
conocer en forma amplia y detallada las caracteristicas de la unidad de analisis.

En cuanto a la unidad de analisis, esta comprende las prdcticas de liderazgo percibidas por un
grupo de profesores pertenecientes al contexto en estudio. Estas dimensiones de practicas
propuestas por Leithwood et al. (2006) corresponden a cuatro categorias amplias que engloban
establecer direccidn, redisefar la organizacion, desarrollar personas y gestionar la instruccion

(citado de Gajardo y Ulloa, 2016, p.9).



2.2 Muestra

El caso corresponde a un establecimiento educacional de dependencia municipal, que
entrega educacion desde pre-bdsica hasta segundo ciclo basico, ubicado en la region de los Rios.
Su planta docente esta formada por 15 docentes, de los cuales 12 forman parte de la muestra.
De esta unidad de observacion cinco tienen menos de cinco afios de experiencia y siete tienen
una experiencia mayor a cinco afos, actualmente tres de ellos se desempefian en el ciclo de pre-
basica, tres en primer ciclo basico, cuatro en segundo ciclo basico y dos de ellos se desempefian

tanto en el primer como en el segundo ciclo de educacion basica.

2.3 Técnicas de recoleccion de informacién

La recogida de informacidén se realizd a través de tres instrumentos, desde el punto de
vista cuantitativo se utilizdé una encuesta estandarizada, mientras que desde la perspectiva
cualitativa se utilizé como recurso de recogida de informacién entrevistas individuales al equipo
directivo y entrevistas grupales a los profesores participantes.

En relacidn al instrumento de naturaleza cuantitativa, este corresponde a la “encuesta para
docentes de aula”, instrumento disefiado y validado en Chile por el Centro de Estudios de
Politicas y Practicas en Educacion, en el marco del Proyecto CIE-01 CONICYT ejecutado entre los
afios 2009 — 2011 (Weinstein y Mufioz, 2012, p.50). El objetivo del instrumento, es conocer la
opinidn que tienen algunos actores del sistema escolar sobre las caracteristicas de los
establecimientos donde se desempenan, la forma en que los docentes viven su trabajo y las
practicas que realizan sus directivos. De forma general, el instrumento recoge informacion a
través de afirmaciones tipo Likert de cinco criterios que van desde muy en desacuerdo a muy de
acuerdo.

Este cuestionario se estructura en cuatro sub-apartados que recogen informacion sobre las
caracteristicas del establecimiento, practicas de liderazgo y caracteristicas del director,
caracteristicas del jefe de UTP o coordinador académico, y situacidon del encuestado en el
establecimiento y antecedentes personales. De forma mas especifica, para el director se definen

42 indicadores distribuidos entre las cuatro dimensiones de practicas de liderazgo y 14 categorias
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de practicas, mientras que para los jefes técnicos 13 indicadores distribuidos entre siete practicas

de liderazgo.

2.3.1 Caracteristicas del instrumento cualitativo:

Desde el punto de vista cualitativo, los instrumentos utilizados fueron entrevistas semi-
estructuradas destinadas a la directora y jefa de UTP respectivamente y entrevistas grupales
dirigidas a los profesores participantes. Estos instrumentos permitieron conocer dos aspectos, el
primero de ellos buscd profundizar en los significados y perspectivas del equipo directivo acerca
del liderazgo pedagodgico desplegado en el establecimiento. El segundo aspecto, busco
profundizar en los significados y perspectivas acerca de la colaboracidn vivida por el equipo
directivo y los docentes en el establecimiento educacional estudiado. Este andlisis inductivo,
permitio desarrollar categorias conceptuales que ilustraron las creencias y puntos de vista de los

participantes.

2.3.2 Técnicas de andlisis

Dada la naturaleza del estudio, los datos se analizaron secuencialmente siguiendo el
disefio secuencial CUAN — CUAL propuesto por Creswell (2009), es decir, primero se examinaron
los datos de naturaleza cuantitativa y posteriormente los datos de naturaleza cualitativa.

El analisis cuantitativo, se llevd a cabo a partir de una matriz de datos codificados en una plantilla
del programa informatico Excel. Para realizar el analisis estadistico se procedid, como primer
paso, explorar los datos y determinar puntos criticos, es decir, las practicas de liderazgos con un
menor grado de consolidacidn. Seguidamente, se agruparon las respuestas siguiendo una matriz
de practicas de liderazgo directivo que sigue el modelo de Leithwood et al. (2006). Aqui se
agruparon todas las respuestas que responden a las variables cuyo foco central son las practicas
de liderazgo del director, que es el principal foco del instrumento encuesta para docentes de aula
(Weinstein y Mufioz, 2012, p.55).

Los resultados cuantitativos, se presentan en porcentajes cuyo analisis esta centrado en la
frecuencia que declara estar “muy de acuerdo” con que el director realiza lo que enuncian los

indicadores definidos para cada practica. Este criterio de analisis se adopt6 siguiendo el modelo
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de andlisis de Weinstein et al. (2009). Al respecto, estos investigadores argumentan que aplicar
solo el criterio “Muy de acuerdo” aumenta la probabilidad de que el director realice la practica
respecto a lo que pronuncian los docentes de modo sistematico y no solo esporddicamente.

El analisis cualitativo, se realizd a través de la construccidén de codificaciones y categorizaciones
tedricas de las unidades textuales, con el fin de construir categorias y subcategorias a partir del
discurso de los entrevistados realizando codificaciones abiertas, codificaciones axiales y una
codificacion selectiva (Strauss y Corbin, 2002, p.149). Para esto, cada investigador confecciond
una matriz donde se clasificaron las expresiones por sus unidades de significado, para asignarles
anotaciones y conceptos sugeridos por Flick (2004) reduciendo el texto original categorizando las
respuestas. Primero se formularon lo mas cerca del texto, y mas tarde de modo cada vez mas
abstracto. Luego, se construyeron redes de categorias y subcategorias estableciendo relaciones
entre ellas.

De forma posterior se triangularon las matrices construidas, para depurar, comparar y diferenciar
las categorias derivadas de la codificacién abierta. De este modo, se clarificé, por el grupo de
investigadores, las relaciones entre las categorias y subcategorias. Finalmente se pasd al tercer
paso de codificacién, la codificacion selectiva (Strauss y Corbin, 2002, p.157). Mas en concreto,
se procedid a integrar y refinar las categorias, para de este modo construir la linea del relato.

En cuanto al reporte de los resultados, estos siguen la estructura propuesta por Creswell (2009)
para estudios secuenciales. En este sentido, se organizé el reporte y analisis cuantitativo con su

respectiva sintesis, seguido del reporte y analisis cualitativo.



CAPITULO 3

RESULTADOS CUANTITATIVOS

A continuacidn, se expone el analisis estadistico descriptivo de los datos obtenidos tras la
aplicacidn del instrumento Encuesta para Docentes de Aula CEPPE (2010). Estos resultados han
sido agrupados en tres sub apartados del siguiente modo:

1. Prdcticas de liderazgo en el establecimiento educacional.

2. Competencias y habilidades directivas.

3. Influencia indirecta del liderazgo.

3.1 Practicas de liderazgo en el establecimiento educacional

En este apartado se presentan los resultados obtenidos en las preguntas cuyo foco era
medir la percepcidn que tienen los docentes, acerca del despliegue de practicas de liderazgo
tanto del director como de la jefa de UTP en el establecimiento educacional estudiado.

En la siguiente tabla se presenta el porcentaje del despliegue de practicas de liderazgo evaluadas,

cuyas respuestas corresponden a la afirmacion Muy de acuerdo.

Tabla 3

Prdcticas de Liderazgo de Directora y jefa de UTP

Dimensién Practica Porcentaje de afirmaciones

"Muy de acuerdo"

Director Jefe técnico

Desarrollar Atencidon y apoyo individual a los 15,52% 22,22%

personas docentes




Estimulacién intelectual 6,94% 16,67%
I
Modelamiento 8,33% 33,33%
I
Establecer Altas expectativas 33,33% 33,33%
direccion
I
Objetivos 27,08%
I
Vision 33,33%
I
Gestionar la Dotacién de personal 8,33%
instruccion
I
Evitar distraccion del staff 0,00%
I
Monitoreo 25,00% 16,67%
I
Proveer apoyo técnico a los docentes 16,95% 29,27%




Redisenar la Conectar a la escuela con su entorno (y 19,44%

organizacién sus oportunidades)

I I I I
Construir una cultura colaborativa 33,33%

I I I I
Crear una relacién productiva con la 12,50%

familia y la comunidad

I ] ] 1
Estructurar una organizacion que 15,25% 8,33%

facilite el trabajo

Fuente: Elaboracidn propia.

Como se puede apreciar en la tabla 3, el despliegue de practicas directivas mas frecuentes
identificadas por los docentes participantes, para el director corresponden a aquellas practicas
asociadas a la dimension establecer direccion, asi como a algunas practicas especificas en las
restantes categorias: crear cultura colaborativa con un 33,33% y monitoreo con un 25%. Al
contrario, las practicas del director menos frecuentes, corresponden a evitar la distraccion del
staff con un 0%, estimulacion intelectual con un 6,94%, modelamiento con un 8,3% y dotacion de
personas con un 8,33%.

En cuanto al despliegue de practicas de la jefe de UTP, los docentes consultados identificaron
gue la practica mas frecuente es altas expectativas con un 33,33% y modelamiento con un
33,33%, seguida por la practica de proveer apoyo técnico a los docentes con un 29,27%. Aunque
en este caso, las practicas mas débiles corresponden a estructurar una organizacion que facilite
el trabajo del aula con un 8,33%, asi como la estimulacion intelectual a los docentes de aula con
un 16,67% y monitorear el trabajo con un 16,67%.

Al visualizar estos datos se puede apreciar que, en términos del trabajo pedagdgicos la jefe de

UTP es la persona que los docentes mas valoran.



Para revisar la opinidn de los docentes ante las practicas menos frecuentes identificadas para el
director, se presentan a continuacién dos comparaciones (figura 18.1 y figura 18.2), segun los
afnos de ejercicio profesional que poseen los profesores consultados. Estas comparaciones
agrupan las respuestas de la muestra en dos grupos: (a) profesores con ejercicio profesional

inferior a cinco afos; y (b) profesores con un ejercicio profesional superior a cinco afios.

Figura 18.1

Opinion Prdcticas del Director Desarrollar Personas

18,00 17,14

1600

14,29

1400
1200

10,00
B MIs de S afos.

B Menos de 5 abos,

800
6,00
400

2,00

0,00
Aberxion y apoyo individual a los Estimulacidn imtelectual Modelamiento,
docentes

Fuente: Elaboracion propia.

Al agrupar las percepciones de los profesores del establecimiento segin sus afios de
ejercicio profesional, se observa, en la figura 18.1, que existe diferencia en la percepcién que
posee la muestra, respecto al despliegue de practicas del director en la dimensién desarrollar
personas. Esto es, los docentes con mds de cinco afios de experiencia profesional, sefialan en un
mayor porcentaje, estar “Muy de acuerdo” en que la directora de su escuela ejerce estas
practicas, contrariamente, de aquellos docentes con menos de cinco anos de experiencia
profesional (profesores noveles). En este sentido, resulta interesante destacar las preguntas para

la practica modelamiento, donde se observa que ninguno de los profesores ndveles consultados
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afirma estar “Muy de acuerdo” con que el director desarrolle esta practica de liderazgo (con un
0%).

Un segundo andlisis de las practicas de liderazgo del director, que resulta de interés profundizar
de la tabla 18.1, tiene que ver con las respuestas cuyo foco es recoger informacidn acerca de la
percepcion de la dimensidn gestionar la instruccion, que se ubica con una frecuencia baja a estar

“Muy de acuerdo” que el director las desarrolle en la escuela.

Figura 18.2

Opinion Prdcticas del Director Gestionar la Instruccion

4500
40,00
35,00
30,00
2500
20,00
R (11
1000
50
0,00

40

1165 NS de 5 allos,
u Menos de 5 afos.

Dotackin de personas.  E. distraccion del stalf, Monitoreo Apoyo técmico a los
docentes,

Fuente: Elaboracion propia.

Al agrupar las percepciones de los profesores del establecimiento segun sus afos de
ejercicio profesional, se observa en la figura 18.2 que las respuestas relacionadas al despliegue
de practicas enmarcadas en la dimensidn gestionar la instruccion, los docentes tienen diferentes
percepciones en cuanto a las prdcticas vinculadas con las sub dimensiones de dotacidon de
personas, monitoreo y apoyo técnico. No obstante, aquello, ambos grupos de profesores
coinciden en que la sub dimensidn evitar la distraccion del staff es la que posee un menor
desarrollo por parte de la directora, con nulas respuestas que consideren estar “Muy de acuerdo”

con la realizacidn de las précticas relacionadas a este item.
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Para revisar la opinién de los docentes ante las practicas menos frecuentes identificadas para la
jefe de UTP, se presentan a continuacién dos comparaciones (figura 18.3 y figura 18.4), segun los
anos de ejercicio profesional que poseen los profesores consultados. Estas comparaciones
agrupan las respuestas de la muestra en dos grupos: (a) profesores con ejercicio profesional

inferior a cinco afos; y (b) profesores con un ejercicio profesional superior a cinco afios.

Figura 18.3

Opiniones Prdcticas del jefe técnico Pedagdgico Desarrollar Personas

4500
40,00
35,00
30,00
2500
2000
15,00
10,00
5,00
000 -

B MJs de 5 ahos.
B Menos de 5 afos,

Atencion y apoyo individual  Estimulicién intelectual Modelamiento,
2 los docentes,

Fuente: Elaboracidn propia.

En la figura 18.3 respecto la dimensién desarrollar personas y su despliegue de practicas
desarrolladas por la jefe de UTP, se hace una comparacion en base a dos grupos que representan
anos de experiencia.

En base a la percepcidn que tienen los profesores néveles, profesores de menos de 5 aiios de
experiencia laboral, se observa una mayor aprobacién de las prdcticas del jefe técnico, esto
gueda evidenciado en que las tres practicas de la dimensidn tienen un porcentaje promedio de
33,33%. De estas tres practicas lidera atencion y apoyo individual a los docentes y modelamiento

ambas con un 40%, finalmente le sigue estimulacion intelectual representado por un 20%.
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En cuanto a las respuestas entregadas por los profesores experimentados se observa una menor
percepcion de las practicas de la jefe de UTP, donde su promedio llega a un 16,26%. De estas
tres practicas lidera: modelamiento con un 28,57%, le sigue estimulacion intelectual con un

10,71% y finalmente atencion y apoyo individual con un 9,52%.

Figura 18.4

Opiniones Prdcticas del Jefe Técnico Pedagdgico Gestionar la Instruccion

40

B Mas de S ahos.

B Menos de S ahos.
20

0

Manitoreo. Apoyo téenico a los docentes.

Fuente: Elaboracidn propia.

En cuanto a las practicas de la dimensidn gestionar la instruccion por parte de la jefa de
UTP, se observa en la tabla 18.4 que existen diferencias en como estos profesores perciben el
despliegue de estas practicas. Asi, el grupo de profesores néveles poseen una mayor percepcion
gue este directivo realice las précticas tanto de monitoreo (40% de respuestas favorables) como
de apoyo técnico (50%), al compararlo con el grupo de profesores con mas afios de experiencia
profesional quienes perciben esta practica con un menor grado de consolidacion de este directivo
(UTP) se identifica un 0% y un 14,3% de respuestas “Muy de acuerdo”.
Por lo tanto, queda en evidencia que, la directora estd mas orientada a los docentes

experimentados y la jefa de UTP hacia los docentes néveles.
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3.2 Competencias y habilidades directivas

En este apartado se presentan los resultados obtenidos en las preguntas cuyo foco era
medir las percepciones que tienen los docentes, acerca de las competencias y habilidades que

poseen tanto el director como la jefa de UTP en su establecimiento educacional.

En la siguiente figura se presenta el porcentaje de las competencias y las habilidades identificadas
por el grupo de profesores encuestados, en donde las respuestas corresponden a la afirmacidn

“Muy de acuerdo”.

Figura 19.1

Competencias y Habilidades del director y jefa de UTP
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Fuente: Elaboracidn propia.

En la figura 19.1 se muestra una comparacién en base a las competencias y habilidades
del director y jefe técnico para dilucidar las percepciones que tienen los profesores frente a estos
dos cargos directivos.

La percepcidn que tienen los profesores en base a la jefa de UTP, se visualiza positivamente. Esto

queda evidenciado en que se concentra un mayor porcentaje, representado por un 33,33%
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promedio. Mientras tanto la percepciéon que los docentes tienen hacia el director, esta se
encuentra descendida respecto a la jefa de UTP, el cual presenta un porcentaje promedio de un
25%.

Cabe sefalar, que de estas competencias y habilidades se observa una con mayor aceptacidon que
es andlisis e interpretacion de datos sobre el aprendizaje de los alumnos la cual presenta un
41,67%, porcentaje que pertenece al jefe técnico, mientras que esta misma, pero en el caso del
director sdlo llega a un 16,67%. Asimismo, de las demds competencias y habilidades, tres de ellas
poseen el mismo porcentaje de un 33,33% para ambos cargos directivos estas son: coordinacion
de equipos de trabajo, direccion de reuniones de trabajo y seguimiento de la implementacion de

metas concordadas, y estas también son los mas altos porcentajes que recibe el director.

Figura 19.2

Relacion de trabajo entre director y jefa de UTP
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Fuente: Elaboracidn propia.

De acuerdo a la figura mostrada 19.2 se exponen dos realidades distintas para la relacion
entre el director y la jefa de UTP y la relacidn entre el director y el sostenedor. En cuanto a la

relacion de trabajo entre el director y la jefa de UTP se observa que la mitad de los docentes,
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estdn “Muy de acuerdo” con que el director y la jefa de UTP trabajan en conjunto para mejorar
el trabajo de ensefianza, mientras que las respuestas relacionadas con la distribucion de
funciones entre ambos directivos segun la opinidn de los profesores encuestado, llegan a un 25%.
Por otro lado, en la relacidon del director y sostenedor, sélo un tercio de los profesores
encuestados, afirman que el director trabaja en conjunto con su sostenedor para la mejora del

trabajo docente.

Figura 19.3

Caracteristicas del director
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Fuente: Elaboracidn propia.

De acuerdo a la figura 19.3 antes mostrada, se perciben las caracteristicas mas notorias

del director, segun los docentes encuestados. Entre las caracteristicas positivas a destacar, los
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docentes perciben a la directora como una persona comprometida, con el 66,6% de opiniones
favorables. Se destaca las opciones de que la directora es sequra de si misma, perseverante,
motivada y apasionada por su labor, con un 50% de opiniones afirmativas a cada opcion
mencionada y en ese mismo sentido, se afirma que la directora es respetuosa, responsable,
honesta y optimista, con un 41,6% de respuestas positivas a cada cualidad. Como caracteristicas
negativas, se menciona que la directora es autoritaria (25% de respuestas “Muy de acuerdo” a la

afirmacion), cerrada e intolerante (33,3% de respuestas de acuerdo a la afirmacion).

3.3 Influencia indirecta del liderazgo

En este apartado se presentan los resultados obtenidos en las preguntas cuyo foco era
medir las percepciones que tienen los profesores, acerca de “las condiciones para desarrollar su
trabajo docente” y acerca de las percepciones sobre las “decisiones organizativas en el

III

establecimiento educaciona

Figura 20.1

Motivacidn de los Profesores
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Respecto a la figura 20.1 en donde se exhibe la motivacidn de los profesores, es posible
observar que la percepcidn de parte de los profesores muestra varios puntos interesantes.
Primero, en base a las cinco afirmaciones que se desprenden: (1) me gusta ser profesor y estoy
orgulloso de haber elegido esta profesion; (2) me gusta este establecimiento, recomendaria a
otros profesionales trabajar aqui; (3) es poco lo que yo como profesor puedo hacer para mejorar
los aprendizajes de mis alumnos; (4) me gustaria seguir trabajando en este establecimiento
durante los préximos cinco afios, y; (5) cuando pienso en el futuro, me gustaria llegar a tener un
cargo directivo en este establecimiento, muestran un porcentaje promedio de un 45%.

En segundo lugar, dos de estas afirmaciones presentan un porcentaje exiguo demostrando nula
aprobacion de parte de los profesores, estas son: (1) es poco lo que yo como profesor puedo hacer
para mejorar los aprendizajes de mis alumnos; y (2) cuando pienso en el futuro, me gustaria llegar
a tener un cargo directivo en este establecimiento.

Por otro lado, solo tres afirmaciones tienen altos porcentajes en donde se visualiza una mayor
aprobacion de parte de los profesores, estas afirmaciones son: me gusta ser profesor y estoy
orgulloso de haber elegido esta profesion con un 91,7%, le sigue me gustaria seguir trabajando
en este establecimiento durante los proximos cinco afios con un 75% y finalmente me gusta este
establecimiento, recomendaria a otros profesores trabajar aqui con un 58,3%.

En base a esto ultimo, se pone en evidencia que la percepcion en cuanto a la influencia indirecta
del liderazgo se encuentra dividida, dejando demostrado que la motivacion de parte de los
profesores esta descendida en algunos aspectos que son cruciales para seguir avanzando vy

mejorar profesionalmente.
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Figura 20.2

Condiciones de Trabajo en el Establecimiento
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Fuente: Elaboracidn propia.

Respecto a la percepcion que poseen los profesores de las condiciones organizacionales
y materiales en las cuales desarrollan su trabajo (figura 20.2). Estos sujetos afirman que las horas
dedicadas a la planificacién de la ensefanza son bajas en un 41,67%, mientras que su nivel de
stress lo perciben alto (41,67%). La opinidon respecto a la cantidad de alumnos por sala, estos
profesores consideran que es adecuada en un 75%.
En cuanto a cémo perciben la carga de trabajo en el establecimiento, estos profesores
manifiestan percepciones agrupadas en el centro, es decir, el 41,67% afirman que su carga de
trabajo es alta, mientras que un 41,67% declara que su carga de trabajo es percibida como

adecuada.



Tabla 4

Jornada Laboral Declarada en contraste con Jornada Laboral Segtn Proporcion 65/35 (MINEDUC,

2019)
Horas Horas Horas Horas no lectivas Horas no
cronolodgicas de pedagogicas pedagdgicas Realizadas. lectivas segun
contrato realizadas. segun proporcién
proporcién 65/35.
65/35
38 h 32h 33h 7h 10h29m
30h 26 h 26 h 8h 8h27m
41h 38h 35h 2h 12h30m
41h 38h 35h 2h 12h30m
40 h 38h 35h 5h 12h30m
39h 33h 34h 6h 10h40m
40 h 36h 35h 8h 12h8m
40 h 36h 35h 9h 12h8m
41h 33h 35h 8h 10h40m
41h 29h 35h 6h 9h56m
44 h 38 h 38 h 17 h 12h30m
22h 18 h 19h 4 h 6h4m

Fuente: Elaboracidn propia.

De acuerdo a la tabla 4, se puede visualizar dos realidades distintas de acuerdo a la

distribucién horaria de los docentes que abordan horas lectivas y no lectivas.



Basandonos en la reglamentacion vigente, que establece un 65% de las horas de contrato como
horas lectivas y el resto de ellas (35%) como horas no lectivas, se revela que un 42% de los
docentes tiene mas horas lectivas que las correspondientes a la legislacion vigente, con una
diferencia de entre uno a tres horas cronoldgicas. En cuanto a las horas no lectivas, se aprecia
gue un 92% de los docentes, tiene una cantidad de horas lectivas menor a las reglamentarias,
con una diferencia de entre 27 minutos y 10 horas 30 minutos. Cabe destacar que, tres de los
docentes que se muestran al principio con mayor horas lectivas de las reglamentarias, tienen el
mismo inconveniente en este item de horas no lectivas, es decir, menor horas no lectivas para el

fortalecimiento del proceso ensefianza aprendizaje y, su desarrollo profesional docente.

Figura 20.3

Percepcion de profesores ndveles sobre las formas de trabajo en el establecimiento

¥ % ) o0 ) @0

Lo profosones comparnmos un onfogue similar en relacion I

Entre los docentes existe un sentido de eguipo

QUIf
£ ambiente de aprendizage ¢ ardenadoy deciplinado. 0
Cuando emirge un conficio o prodlema, So reseehve IR
B ausentinmo de I profesores o4 bajo
Los profesores conversan frecuente mente con sus colegss obve.. D
LoS docanies estan comgromebdos v se esfuerzan por. . DN
Los docente s tienen libertad pam tomar decisiones respecto 2 su.. INDDEEEN
Los docentes tienen altas expectativas en que 19dos ks alumnos... U
Los docontes %0 hacen rosponsablos do moyorar of colego. 0
LOS JOCEanias cuaman con & apoyo 18cnco dé Ses colagas . I
Los docenies frecuentemente pandfican y evallan su I
05 doceate s Ceentan con apoyos suficientes cuande en s sala.. I

Este etabiecimienio provee actividade s e 2DoV0 Dara aumnos
’ L §

Este establecimiento Sene L condicones minimas en cuanto o... DD

o

Este establecimiento dspone de suficientes reCursos de

E40e e stable cimiento ofrece un $00y0 A0Cuad0 pars ¢

Lot docente s en e40e estaliec menio desarrollan esfueraos

Fuente: Elaboracidn propia.
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En base a la figura 20.3 formas de trabajo en el establecimiento, se desglosa una serie de
afirmaciones para esta drea. Respecto a este punto se observa la percepcidn del primer grupo
gue corresponde a profesores ndveles. En este item, los porcentajes obtenidos de las 19
afirmaciones van desde el 0% hasta el 80%.

Segln la figura, se puede visualizar la alta aprobacién que existe respecto a las afirmaciones,

percepcion de los profesores néveles, pues su porcentaje promedio es de un 27,36%

Figura 20.4

Percepcion de profesores experimentados sobre las formas de trabajo en el establecimiento
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Segun la figura 20.4 formas de trabajo en el establecimiento, se despliega una serie de
afirmaciones para esta drea, bajo la percepcion del segundo grupo, que corresponde a profesores
de mas de cinco afios de experiencia laboral (profesores experimentados).

Los porcentajes obtenidos de las 19 afirmaciones van desde el 0% hasta el 71,43%. Cuatro de
estas afirmaciones tienen nula aprobacién de parte de los profesores, pues muestran un 0%.
Cuatro afirmaciones presentan un 14,29%, seis un 28,57%, tres afirmaciones un 42,86% y dos de
las afirmaciones sobre el 50% estas son: los docentes en este establecimiento desarrollan
esfuerzos concretos para comprometer a los padres con el proceso de aprendizaje de los alumnos
con un 57,14% vy este establecimiento tiene las condiciones minimas en cuanto a infraestructura
y equipamiento para que los docentes hagan un buen trabajo con un 71,43%. Es evidente la
descendida aprobacién de los profesores con mads antigliedad, pues su porcentaje promedio es
de un 25,57%, mientras que los profesores néveles de la figura 20.3 presentan un porcentaje mas

alto de aprobacidn, sin embargo, no es sobresaliente.

Figura 20.5

Decisiones educativas fundamentales del establecimiento
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Respecto a la influencia directa que tienen diferentes actores escolares, en la toma de
decisiones educativas fundamentales en el establecimiento, tales como objetivos y metas,
proyectos educativos y/o planes de mejoramiento presentada en la tabla 20.5, los profesores en
promedio afirman que tanto el director, como la jefe de UTP, junto al sostenedor son quienes
tienen una mayor influencia, mientras que los apoderados, seguido por los alumnos, tienen una
menor influencia directa en la toma de decisiones educativas fundamentales en el

establecimiento educacional.

Figura 20.6

A quién recurren los profesores cuando tienen dudas de sus prdcticas de ensefianza
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Fuente: Elaboracidn propia.

De acuerdo a lafigura 20.6, los docentes encuestados opinan, en su mayoria, que recurren
a los mismos colegas del establecimiento cuando tienen una duda de sus practicas de ensefianza
como primera prioridad, con un 58,3% de opiniones favorables, mientras que en segundo lugar
recurren a la jefa de UTP para la resolucién de dudas, con un 54,5% de respuestas afirmativas.
Se observa que ambas opciones (colegas del establecimiento y jefa de UTP) son las mas recurridas
por los docentes, en caso de interrogantes o inconvenientes que puedan surgir en su trabajo

docente.
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SINTESIS DE RESULTADOS CUANTITATIVOS

Al analizar los resultados obtenidos en la fase cuantitativa de la presente investigacion,
se evidencian un conjunto de hallazgos relacionados con las prdcticas de liderazgo desplegadas
por el equipo directivo, sus caracteristicas personales y emocionales para liderar, junto a
capacidades docentes y condiciones de trabajo en el establecimiento educacional estudiado, las
gue se describen a continuacion.

Primero, en cuanto al despliegue de practicas de liderazgo, en términos generales los resultados
dan cuenta que existe un bajo porcentaje en la percepcion que tienen los profesores acerca de
gue tanto el director como el jefe técnico pedagdgico desarrollen estas prdcticas. Esto queda
evidenciado en que, de las 14 practicas estudiadas, ninguna de ellas supera un 50% de
afirmaciones en donde quede demostrado que los profesores estdn “muy de acuerdo” con que
sus directivos las realicen en el establecimiento educacional. De ellas, para el caso de la directora
las practicas de liderazgo de corte instruccional tienden a desarrollarse con menor frecuencia. Y
para el caso del jefe técnico pedagogico, las practicas relacionadas con estructurar una
organizacién que facilite el trabajo (8,33%), junto al monitoreo de los aprendizajes (16,67%)
tienden a desarrollarse con menor frecuencia.

En segundo lugar, respecto a las competencias y habilidades directivas, se observa que la
percepcion de los profesores propende hacia la jefa de UTP, puesto que, para este se presenta
un porcentaje alto de aprobacidn en comparacion a la figura de la directora, el cual sus
porcentajes no logran superarla. Hay que agregar a esto que, el despliegue de estas competencias
muestra algunos porcentajes descendidos que hacen alusién a aptitudes de indole pedagdgicas,
tales como: manejo de estrategias pedagdgicas, dominio del curriculo nacional y andlisis e
interpretacion de datos sobre el aprendizaje de los alumnos, estos con porcentajes de 16,67% los
cuales corresponden a la evaluacién que los profesores hacen hacia la directora.

Por otro lado, respecto a las caracteristicas del director, se observa que los resultados son
bastante favorables, predomina las caracteristicas positivas por sobre las negativas. Asimismo,

se muestra que la relacién entre la directora y jefa de UTP, asi como la directora y sostenedor,



especificamente en el trabajo que realizan en conjunto es percibida por los profesores como una
relacidn positiva.

En tercer lugar, en relacion a la influencia indirecta del director en el establecimiento, los
resultados vinculados a la motivacién docente, condiciones de trabajo y jornada laboral, nos
indica una alta motivacién y orgullo de los profesores por su trabajo realizado en el
establecimiento, con cifras sobre el 60%. No obstante, las condiciones de trabajo descritas por
los docentes en el instrumento describen una distancia entre las horas de preparacién de la
ensefianza con el trabajo en el aula, con un 91% de profesores que tienen menos horas no lectivas
en relacion a la legislacidn vigente.

Otro punto a destacar dentro del item de influencia indirecta del director es la percepcion de los
profesores con respecto a sus formas de trabajo. En este aspecto, se aprecian similitudes en
relacion a la opinidn de los profesores néveles y experimentados, los cuales comparten una baja
percepcion en general de las formas de trabajo del establecimiento, con un porcentaje promedio
menor al 30%, asi como los aspectos mas descendidos, como el ausentismo laboral y un ambiente
de trabajo sin orden y disciplina. En relacion a sus diferencias, se destacan los aspectos positivos
gue cada grupo resalta, ya que por un lado, los profesores ndveles reconocen que el
establecimiento provee los apoyos suficientes a sus alumnos con un 80% de respuestas
favorables, mientras que los profesores experimentados enfatizan sus respuestas en que el
establecimiento tiene la infraestructura y equipamiento necesario para el trabajo docente,
ademas del compromiso de los profesores para el involucramiento de los padres en el proceso
de aprendizaje de sus hijos, con porcentajes que rondan el 70% de respuestas positivas.

En esta misma linea, en cuanto a las decisiones fundamentales educativas que se toman en el
establecimiento, los docentes afirman que tanto el equipo directivo como el sostenedor, son
guienes tienen una mayor influencia en ello. A su vez, al consultar a los docentes respecto a
quiénes recurren cuando presentan dudas sobre su ensefianza, estos se dirigen en primer lugar
a otro docente del establecimiento y en segundo lugar a la jefa de UTP, lo cual confirma que este
directivo es el que presenta mayor influencia pedagdgica en sus docentes, especialmente entre

los profesores ndveles del establecimiento, dado los resultados cuantitativos.
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CAPITULO 4

RESULTADOS CUALITATIVOS

Luego de caracterizar el contexto en estudio, desde el punto de vista cuantitativo, se
identificaron ciertos datos en relacidn las practicas de liderazgo pedagdgico. De estos, para el
caso de la directora, respecto a las practicas de liderazgo de corte instruccional tienden a
desarrollarse con menor frecuencia, mientras que, para el caso del jefe técnico pedagdgico,
serian las practicas vinculadas con estructurar una organizacién que facilite el trabajo y el
monitoreo de los aprendizajes aquellas menos frecuentes. De este modo, con el fin de obtener
conclusiones mas profundas y un conocimiento mas completo que explique este fendmeno, se
presentan a continuacion los resultados de la fase cualitativa.

Estos resultados, recogidos en diferentes entrevistas, constituyen las percepciones y practicas
extraidas del discurso de profesores, directora y jefe UTP. Al respecto, surgieron cuatro
categorias de analisis: liderazgo administrativo, gestion curricular, gestion organizacional y

desarrollo profesional docente.

4.1 Categoria liderazgo administrativo

Respecto a la categoria “liderazgo administrativo” que se refiere a la forma en que Ila
directora y jefe UTP lideran los procesos en el establecimiento, se identificaron tres sub
dimensiones: practicas de liderazgo administrativo, competencias y habilidades directivas y
colaboracidén entre equipo directivo.

En cuanto a la informacidn obtenida en la primera subcategoria, se consultd a la directora y jefe
de UTP acerca de las practicas de liderazgo establecida en el colegio, ambas coincidieron en que
el tipo de liderazgo ejercido se inclina hacia lo administrativo, cuyo foco se centra en gestionar

recursos para el establecimiento educacional y normalizar procesos administrativos.
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La dindmica de la escuela ha estado desde un liderazgo administrativo, lo que se
relaciona con la normalizacidn del establecimiento. Esta decision era necesaria, ya
que era importante poder organizar y mejorar los espacios para atender a los
estudiantes en un ambiente de calidad y propicio para el aprendizaje; por todo
esto, ha sido muy complejo instalar un liderazgo desde lo pedagdgico, nos hemos
quedado en eso. (jefa de UTP).

Respecto a lo declarado por la jefa de UTP, se puede visualizar la importancia que se le ha
atribuido a la gestién y organizacidon del establecimiento, en consecuencia, se deja de lado el
liderazgo pedagdgico, situacidén que se torna compleja la hora de guiar y apoyar a los docentes
en el aula, al respecto la directora sefiala que: (...) “los docentes lo manifestaron en algun
momento, en donde mencionaron que no habia mucho apoyo en aula y mds que de la jefe de UTP,
es mio. Ellos se sentian solos en ese caminar y ése es uno de los factores que yo considero que hoy
dia nos estamos haciendo cargo”. (directora). Sin embargo, este argumento se contradice con lo
gue exponen los docentes quienes sefalan: “Han hecho una muy buena gestion en relacion a
ganar cosas para la escuela, y eso también hay que reconocerlo. Lo que si creo que deberian
proponer mejoras cuando nos hacen una retroalimentacion negativa"” (...). (docentes). La
percepcion de los docentes es distinta a lo que declara el equipo directivo, ellos no perciben un
apoyo pedagdgico, pero si, notan claramente que, la gestion de recursos es lo que predomina
como accion que ejecuta el equipo directivo.
De acuerdo con la segunda subcategoria identificada “competencias y habilidades directivas”, se
puede visualizar en el discurso de la directora que existiria la intencionalidad por realizar
acompafiamiento al aula, para ello, cuentan con una planificacion y un calendario. Sin embargo,
se reconoce de parte de este directivo que esto no es trabajado con la rigurosidad debida, lo que
se traduce como una incipiente sistematizacion de la estrategia de acompafiamiento al aula.
“Hemos logrado una planificacion ordenada en relacion a los acompafiamientos al aula, si bien,
no ha sido tan riguroso, pero contar con este calendario es positivo. Esto podria estar vinculado
con mi Liderazgo Pedagdgico”. (directora).
Por otro lado, la jefa de UTP agrega informacidn a esta subcategoria, donde manifiesta la falta de
conocimientos en aspectos técnicos y pedagogicos que posee la directora: “la directora tiene

poco conocimiento de los temas pedagdgicos, no tiene manejo de las bases curriculares y eso se
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evidencia cuando hace acompafiamiento al aula, y en las reuniones técnicas que tenemos”. (jefa
de UTP)

En cuanto a la ultima subcategoria colaboracidn entre equipo directivo que corresponde a la
ultima subcategoria del liderazgo administrativo, la jefe de UTP describe que: “Este afio el equipo
de gestion ha funcionado mejor, con mds estabilidad, las reuniones han sido mds sistemadticas.
(jefa de UTP). Aqui se percibe la intencionalidad de colaboracion entre el equipo directivo.

Sin embargo, este tipo de relacion no es percibida de la misma forma con el sostenedor, pues se
identifica que el sostenedor demuestra escasa preocupacion por la calidad de la educacion, v,
ademas, existen contradicciones. En este punto la directora sefiala: “(...) a nivel de sostenedor
muchas veces no es relevante la calidad de la educacion, lo que se contradice con la importancia

que eso tiene para nosotros”. (directora)

4.2 Gestion curricular

La categoria gestion curricular, engloba al conjunto de politicas y practicas que se
movilizan al interior del establecimiento, para desarrollar la oferta educativa, descrita en su
Proyecto Educativo Institucional. De esta se identifican dos subcategorias: apoyo técnico
pedagdgico para la labor docente y resguardo de los tiempos para la labor pedagdgica.

En relacién a la primera subcategoria de apoyo técnico pedagdgico para la labor docente, segln
el discurso de la jefa de UTP, este describe algunas practicas implementadas en el
establecimiento: “Desde la unidad técnica pedagdgica, acompafiamiento al aula, apoyo en
relacion a generar bancos de planificaciones que sean compartidas entre colegas, apoyo en la
construccion y revision de evaluaciones, implementacion de medios audiovisuales y materiales
pedagdgicos que faciliten su labor y generar espacios de trabajo colaborativo”. (jefa de UTP). De
esta cita, se percibe el apoyo a los profesores en la labor pedagdgica, tanto en estrategias como

en recursos materiales y espacios formales de colaboracién.
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En este sentido, los docentes declaran que la jefa de UTP los acompafia en su desempefio
pedagdgico, tal como se asevera en la siguiente cita: “El acompafiamiento al aula que realiza la
jefa de UTP es una accion de apoyo que se realiza de parte del equipo directivo” (docente).

Para la segunda subcategoria resguardo de los tiempos de la labor pedagdgica, se observan dos
visiones con distintas posiciones, pero que apuntan a un mismo problema, Por una parte, los
docentes mencionan que: “Es importante que cuando la directora delegue o pida una tarea sepa
exactamente cudles son las tareas asociadas y el tiempo que implica cumplir con todo”.
(docentes). De esta cita, se percibe la critica del equipo de profesores por el exceso de trabajo
administrativo, haciendo saber que les perjudica en su tiempo de elaboracidn de ensefianza e
incluso mencionan que la directora no sabe delegar las labores administrativas, por su
desconocimiento del tiempo que toma realizarlas.

En este sentido, la jefa de UTP argumenta que: “La directora no logra ver que sus decisiones no
son relevantes para los aprendizajes y las personas se sienten sobrecargadas por esto”. (jefe de
UTP). De esta aseveracion, la jefa de UTP reafirma lo dicho por los docentes, en relacion a que la

directora no visualiza que la toma de decisiones perjudica la labor pedagégica de los profesores.

4.3 Gestion organizacional

En cuanto a la categoria gestion organizacional, se puede ver que, de esta se identificaron
tres subcategorias: condiciones organizacionales para el aprendizaje, identidad colectiva del
equipo directivo y los docentes y gestion de la convivencia entre directivos y docentes.

Respecto a la primera subcategoria que corresponde a “condiciones organizacionales para el
aprendizaje”, que trata sobre las mejoras de infraestructuras y adquisicion de recursos materiales
para el establecimiento educacional. “Todas las mejoras, decisiones y estrategias implementadas
como escuela han estado centradas en mejorar las condiciones de los profesores y de los
estudiantes, lo que se traduce en contar con calefaccion en todas las salas, con los materiales
necesarios para trabajar y no todas las escuelas de esta comuna pueden decir lo mismo”.

(directora). Se puede observar un equipo atento y que atribuye importancia a la gestién de
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recursos materiales, para brindar las condiciones dptimas, y asi favorecer el aprendizaje de los

estudiantes.

Lo que mds hemos buscado es brindar todas las condiciones para que el docente
tenga lo que necesita para atender a los alumnos. Siempre estamos atentas a sus
necesidades porque queremos que ellos se preocupen de hacer un buen trabajo
con los alumnos. (jefa de UTP).

En la segunda subcategoria, “identidad colectiva del equipo directivo y los docentes”. Se describe
cdmo se establecen las creencias, practicas y relaciones entre el equipo directivo y sus docentes
en su diario vivir. “(...) crecemos profesionalmente, nos sirven las prdcticas de los otros, las buenas
prdcticas las podemos replicar, hay una valoracion importante respecto del trabajo que hacen los
colegas, hay respeto entre nosotros”. (docentes). Aqui el grupo de profesores entrevistados
declaran la importancia del respeto, la replicacion de buenas practicas y la valorizacion del
trabajo pedagdgico de los colegas.

En cuanto a lo declarado por los directivos: “(...) hemos logrado tener una escuela normalizada,
hay claridad en las reglas y hay una rutina instalada, lo que facilita que los docentes se preocupen
solo de la ensefianza. Las horas, cursos y profesores estdn distribuidos de acuerdo a sus
habilidades”. (jefa de UTP). Bajo esta perspectiva, se percibe la obsesion por la norma, las
practicas rutinarias y reglas comunes de trabajo, asi como la asignacion de trabajo de acuerdo a
las habilidades de cada docente. De lo declarado, es dificil visualizar y entender la practica como
un espacio de experimentacion educativa.

Por ultimo, la tercera subcategoria que hace alusién a la “gestion de la convivencia entre
directivos y docentes”, que describe los factores obstaculizadores y barreras que inhiben en Ia
gestidn de la convivencia. El aspecto mas relevante a destacar es la divisién que se ha generado

entre el grupo de profesores y el equipo directivo:

En algunas ocasiones he sentido que cuando hemos pedido ayuda al equipo
directivo ellos hacen sentir al profesor como que no tiene manejo de ciertas
situaciones, y eso no es asi. Hay situaciones en que, a todos como docentes, sean
nuevos o con mds experiencia, se nos escapan de las manos; te hacen sentir como
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que el problema es de uno y en realidad hay muchas situaciones complejas de
manejar. (docentes)
En base a lo que declaran los docentes, se percibe una compleja tensiéon en cuanto a la
convivencia, esto es basicamente porque los profesores no consideran al equipo directivo como
una fuente de apoyo pedagdgico para resolver ciertas dificultades, y frente a esta situacidn son
ellos mismos quienes deben recibir ese apoyo de sus propios colegas. Asimismo, declaran que en
cuanto al trabajo diario y el cobmo lo gestiona el equipo directivo, estaria ocasionando

distanciamiento y ademas la fragmentacién de la institucién escolar.

La forma en que el equipo directivo ha estado trabajando con nosotros los
docentes estd generando una distancia con ellos, este afio hemos estado mucho
mds unidos nosotros y con mds desacuerdos con el equipo directivo. (Docentes).

4.4 Desarrollo profesional docente

El desarrollo profesional docente, constituye una categoria vinculada con la construccion
de capacidades y la estimulacion intelectual, desde la direccidn escolar a los profesores. Esta
estimulacion intelectual, posee bajos resultados en la fase cuantitativa, como una practica poco
frecuente tanto para la directora, como para la jefe UTP. En este sentido, la categoria se
construye del discurso de directivos y docentes en tres subcategorias, que son: practicas de
colaboracién entre profesores, acciones de apoyo para el desarrollo profesional docente y
visiones sobre el desarrollo profesional.

En cuanto a las prdcticas de colaboracion entre docentes, estos describen que generan instancias
de colaboracion con el fin de resolver problemas relevantes para el aprendizaje de sus
estudiantes. “(...) planteamos acciones que luego se implementan y se obtienen resultados, que
después analizamos y ayudan a la mejora de nuestros estudiantes” (docentes). Al respecto uno
de ellos puntualiza que el trabajo colaborativo se materializa cuando necesitan: “Apoyo entre
docentes durante la implementacion de una estrategia especifica” (docentes). Es decir, existe un
vinculo entre la colaboracion y el desarrollo de capacidades profesionales.

Otro elemento que es importante destacar, son los fines que los docentes perciben en Ia

colaboracién entre profesores. De esto serian: “El modelaje de estrategias (...), con el fin de
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mejorar la implementacion y trabajar de manera mds articulada {(...)” (docentes) aquellas
practicas mas recurrentes instaladas en la organizacién escolar.

Sin embargo, las instancias de colaboracidn serian practicas que algunos de los profesores
realizan en la escuela “Falta el compromiso de la planta docente completa, porque tenemos las
instancias y definimos acciones” (docente). A esto se suma, que, desde el equipo directivo, se
percibe como una practica que necesita ser focalizada hacia la construccién de capacidades para
mejorar el proceso ensefianza - aprendizaje “(...) yo veo que ellos "hacen cosas", no hay una
reflexion en torno a las decisiones que toman y hemos tenido que hacer un trabajo muy de cerca
con cada uno para ayudarlos en la reflexion mds pedagdgica”. (jefa de UTP). Desde este discurso,
se infiere que a pesar de que algunos profesores describen un cierto repertorio de practicas,
estas instancias deben ser direccionadas para que impacten el nicleo pedagdgico.

En cuanto a los espacios formales, para trabajar de forma colaborativa en el establecimiento
educacional, los entrevistados describen que: “Tenemos espacios de colaboracion, pero sélo un
dia” (docente). Sin embargo, estos espacios formales de colaboracion, estan determinados por
las condiciones y contextos: “Los tiempos en donde debemos trabajar colaborativamente o en
nuestras planificaciones, nos piden apoyar en otras demandas del establecimiento” (docentes),
es decir, existiria falta de organizacion y resguardo de estos espacios formales, para que los
profesores trabajen en equipo o individualmente. Con esto ultimo, se podria deducir que el
equipo directivo no otorga importancia a la colaboracién y el impacto de esta practica en el
aprendizaje de los estudiantes.

En cuanto a la subcategoria acciones de apoyo al desarrollo profesional docente, se pregunté
acerca de las acciones implementadas desde los diferentes roles de los entrevistados. Aqui la
directora responde “(...) capacitaciones, en temdticas donde ellos mismos han declarado que son
parte de sus necesidades.” (directora). En este sentido, se distingue una externalizacidn en su rol
para el desarrollo de capacidades. Ademas, esas capacitaciones responden a lo que los
profesores creen necesitar desde la intuicidn. Sin embargo, tanto la jefe de UTP como los
profesores distinguen la accion de acompafiamiento al aula como un apoyo al desarrollo

profesional docente “Desde la unidad técnica pedagdgica acompafiamiento al aula (...)” (jefa de
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UTP). Es decir, la construccion de capacidades, desde la direccidn escolar estaria restringida al
acompafiamiento al aula.

Por otro lado, en cuanto al cémo se definen acciones para el desarrollo profesional docente, la
directora describe que: “(...) Siempre estamos recogiendo sus inquietudes, en los consejos de
profesores y desde la observacion que hacemos durante el trabajo con ellos” (directora). De este
discurso, se puede extraer que la recogida de la informacidn, en cuanto a las necesidades de los
docentes, responde solo a aquellos profesores que verbalizan una necesidad de formacion.
Respecto a la definicidn de estas acciones, uno de los docentes describe que: “En algunas
ocasiones he sentido que cuando hemos pedido ayuda el equipo directivo, ellos hacen sentir al
profesor como que no tiene manejo de ciertas situaciones (...)” (docente). Esta idea, podria afirmar
el supuesto de que las capacitaciones estan mediadas por las ideas de ciertos grupos atomizados
y no representan las reales necesidades de desarrollo profesional.

En cuanto a la jefe de UTP, y al cdmo se definen las capacitaciones, ella responde que: “Surgen
tanto desde las necesidades de los estudiantes como la de docentes y asistentes de aula, en un
diario trabajo de observacion” (jefa de UTP). Es decir, se recoge de manera informal, guiado
posiblemente por su intuicidn y a través de una observacién no sistematica.

Los profesores por su parte, también describen que las capacitaciones se generan desde sus
solicitudes “Se definen a partir de las solicitudes de los docentes, pero también hay casos en
donde las acciones son sugeridas por parte del equipo directivo (...)” (docentes). Esto ultimo,
podria explicar que las capacitaciones que solicitan los profesores serian solo de aquellos que
manifiestan una necesidad y por las percepciones del equipo directivo. Con todo, la construccién
de capacidades y la estimulacién intelectual estaria caracterizada por instancias de formacién
externas al rol del equipo directivo.

En linea con lo anterior, las orientaciones y ayudas técnicas, que reciben los profesores
entrevistados, de parte de la directora y de la jefe de UTP no responden a las necesidades de los
docentes: “(..) Lo que si creo que deberian proponer mejoras cuando nos hacen una
retroalimentacion negativa, es decir, si yo no lo estoy haciendo bien en algo esperaria que

también me dijeran como hacerlo mejor, y no sélo la critica” (docentes). De esto ultimo, se percibe
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una transferencia de la responsabilidad de desarrollo de capacidades a los propios docentes y en
su defecto en la mejora de resultados de aprendizaje.

En cuanto a la subcategoria visiones sobre el desarrollo profesional, algunos profesores
entrevistados comentan que: “En el mejoramiento de las prdcticas esto que hacen los profesores
de ir a hacer una parte de la clase y observarse entre ellos(...) la reflexion en torno a lo observado
y el trabajo conjunto es positivo para el desarrollo profesional” (docente). Es decir, establecen un
vinculo entre el desarrollo profesional y su construccion desde el trabajo colaborativo. Sin
embargo, no mencionan explicitamente el impacto en el aprendizaje de los estudiantes.

En linea con lo anterior, el relato de la directora del establecimiento educacional, deja ver que
las acciones de desarrollo profesional de sus profesores se asocian a la obtencién de resultados
para evaluaciones externas: “Las evidencias que tengo se relacionan con los resultados de la
evaluacion docente, ya que los docentes que lo han intencionado en su trabajo diario han tenido
un buen resultado” (directora). En este sentido, no existe un vinculo entre las acciones de
desarrollo profesional y el logro de mejores resultados de aprendizajes para los estudiantes.

El relato de la jefe de UTP, continla esta vision del desarrollo profesional docente hacia la
obtencién de resultados en pruebas externas de parte de sus profesores: “(...) Algunos docentes
han generado instancias de trabajo en el contexto de la evaluacion docente”. (jefa de UTP). Bajo
esta idea, el desarrollo de capacidades de sus profesores, no es percibido como una tarea

continua para el mejoramiento de la calidad y la mejora escolar.
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SINTESIS DE RESULTADOS CUALITATIVOS

El andlisis de las opiniones de los entrevistados, permitid explicar de forma detallada las
diferentes practicas que se llevan a cabo en el contexto estudiado. Esta indagacion, desde el
discurso del equipo directivo y profesores, develd las causas relacionadas a los resultados
obtenidos en la fase cuantitativa. En sintesis, se identificaron las causas respecto al liderazgo
desplegado por el equipo directivo y sus efectos en la gestidn curricular y el desarrollo profesional
de los docentes.

Primero, en base a la categoria “liderazgo administrativo”, se puede apreciar que las
percepciones del equipo directivo y docentes son coherentes al declarar que el tipo de liderazgo
establecido sobresale en lo administrativo, lo que hace visible la escasa relevancia por establecer
un liderazgo pedagdgico. Esto ha provocado repercusiones negativas a la hora de apoyar y guiar
a los docentes en sus labores cotidianas. Ambas partes estan conscientes que ha sido positiva la
gestidn e implementacion de recursos para el buen funcionamiento del establecimiento, pero no
se ha logrado consolidar un liderazgo pedagdgico mas fuerte y estable que impulse la evaluacién
para la mejora y haga posible un proyecto educativo mas participativo.

Por otro lado, la evidencia sugiere la falta de competencias técnicas y pedagdgicas que ambos
lideres no poseen. Al ejecutar algunas practicas importantes, que son precisamente para
promover el desarrollo profesional de los docentes, al abordarlas con escaso conocimiento y
rigurosidad que se requiere, y mas aun, al no valorar el impacto que puede generar la practica,
estas son percibidas Unicamente como parte del proceso. Esto no solo es declarado por Ila
directora, sino también, es percibido por los docentes, quienes en varias oportunidades
manifiestan el exiguo apoyo técnico que reciben. Por lo tanto, a la hora de llevar a cabo ciertas
practicas y acciones que se han establecido como rutinas, éstas no han sido manejadas con el
conocimiento y la rigurosidad que conlleva su ejecucidn. Esto a la larga produce confusién e
incoherencia, respecto a lo que se debe hacer para mejorar.

Otro punto a destacar, es la escasa colaboracidon que se da entre equipo directivo y sostenedor,
aspecto fundamental a la hora de tomar decisiones o abordar ciertas situaciones que involucran

aspectos técnicos.



En cuanto al rol que cumple el equipo directivo, respecto a la gestion y mejoramiento de la
calidad educativa, en donde queda en evidencia la preocupacién por la gestion de recursos
materiales y el cumplimiento de la normativa, pero no asi, la gestiéon de oportunidades para la
mejora de la calidad educativa del establecimiento.

En segundo lugar, de acuerdo a lo analizado en la categoria gestion curricular, se aprecia que hay
ciertas posiciones concordantes entre algunos docentes y la jefa de UTP sobre el apoyo técnico
pedagdgico entregado por esta Ultima a los profesores de la escuela, especialmente en el
acompafiamiento al aula, aunque al contrastar con los datos cuantitativos, se sugiere que el
apoyo del equipo directivo a las labores docentes, es menor a la declarada por ambos estamentos
en las entrevistas (16% de los docentes afirman estar “muy de acuerdo” con que la directora
realiza apoyo técnico a los profesores, aumentando este porcentaje a 29% en el caso de la jefa
de UTP).

Por otra parte, la evidencia sugiere que las decisiones tomadas por la directora, en cuanto al
trabajo de los docentes, especificamente en el trabajo no lectivo de los mismos, ha afectado la
preparacion de las clases por la gran cantidad de trabajo administrativo que le es entregado por
la directora en base a la distribucion de responsabilidades dentro del establecimiento. Esto se
sustenta, tanto en las entrevistas hechas a los docentes, como en los datos obtenidos en la fase
cuantitativa donde los profesores consultados afirman dedicar un tiempo de preparaciéon de
clases menor al estipulado por ley para esta actividad pedagodgica.

III

En tercer lugar, la categoria de “gestion organizacional”, en base a lo analizado, puede visualizar
gue el equipo directivo le otorga una especial relevancia a la gestion de recursos. Mantienen la
creencia de que la adquisicion de recursos y el mejoramiento de la infraestructura, serian
aspectos cruciales a la hora de desarrollar el aprendizaje del estudiantado. Por lo tanto, se
muestran atentos a la hora de gestionar los recursos para cubrir ciertas necesidades.

Otro aspecto a destacar, es la identidad colectiva que se ha creado dentro del establecimiento,
en lo cual predomina el respeto y la valorizacidn del trabajo entre docentes. Sin embargo, esta
situacién no ocurre de la misma forma con el equipo directivo, lo que se traduce como un quiebre

entre estos dos grupos, dando lugar al fenédmeno de balcanizacion del profesorado, es decir, a la

tendencia de generar grupos cerrados con sus propias culturas y creencias.
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Finalmente, en cuanto al desarrollo profesional docente las entrevistas permitieron revelar que
existen incipientes estrategias desde el equipo directivo para construir capacidades docentes en
sus profesores. Por ejemplo, las acciones de desarrollo profesional docente se gestionan desde
agentes externos al establecimiento. En este sentido, desde las practicas directivas es posible
identificar que el rol de la directora es gestionar recursos o recoger necesidades, sin ser

protagonista de movilizar a los profesores en el proceso de aprender a mejorar su practica.
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CAPITULO S

DETERMINACION DEL PROBLEMA

Al revisar los datos cuantitativos y cualitativos presentados del establecimiento escolar
en estudio, se puede describir el problema del centro escolar, referido especificamente a una
gestion y liderazgo directivo alejado del logro de aprendizajes de los estudiantes, cuyos efectos
mas significativos, se evidenciaron en las condiciones de trabajo de los profesores y en las escasas
capacidades profesionales que permiten movilizar los aprendizajes de los estudiantes desde el
nivel insuficiente y elemental hacia el adecuado.

En relacién a esto, el siguiente capitulo presenta un arbol de problemas que mas adelante se
explica con la intencionalidad de describir el problema central del lugar de estudio, sus causas y

efectos asociados.



Figura 21

Arbol de problemas
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Algunas de las causas que explicarian el problema central definido para este centro
escolar, como muestra la figura 21, responden a las variables relacionadas con el escaso
despliegue de practicas directivas llevadas a cabo tanto por su directora como por su jefe UTP.
De este repertorio de practicas, aquellas con mayor sentido de urgencia, corresponden a
redisefiar la organizacion, gestionar la instruccidn y desarrollar personas.

Respecto a la categoria redisefiar la organizacion, esta se refiere a establecer condiciones de
trabajo que permitan al personal el mayor desarrollo de sus motivaciones y capacidades. Sin
embargo, la evidencia del contexto en estudio sugiere que los directivos no estructuran o
construyen una organizacion que facilite el trabajo de los docentes en la preparacion de la
ensefianza. Esto se sustenta, en que un porcentaje minimo de los profesores afirma estar “muy
de acuerdo” con que su directora y su jefe de UTP realizan esta organizacion de trabajo (15% en
el caso de la directora y 8,3% en el caso de la jefa de UTP).

En cuanto a los efectos relacionados con la falta de estructuracion de una organizacién que
facilite el trabajo docente, la evidencia despliega los siguientes efectos: condiciones de trabajo
alejadas de la labor docente, escaso tiempo de preparacién de la ensefianza y altos niveles de
estrés y agotamiento.

En relacidon a las condiciones de trabajo alejadas de la labor docente, segun los hallazgos
obtenidos en la fase cuantitativa, dieron cuenta que estos son inferiores al tiempo establecido
en la proporcion 65/35 segun el Art. 2 de la Ley N°20.903 (mineduc, 2016). Ademas, en el
discurso de los entrevistados, los profesores declaran no tener el tiempo suficiente para preparar
la ensefianza debido a la utilizacién de dichos espacios en otras labores de tipo administrativas.
En linea con lo anterior, se suman el estado emocional de los docentes, aprecidndose un aumento
en el agotamiento de su labor pedagdgica, lo cual queda reflejado tanto en el aumento de las
licencias médicas, descritas por los mismos profesores en las entrevistas, como en los datos
cuantitativos, los cuales muestran, que un 41,6% de los docentes afirman estar con un alto nivel
de estrés y agotamiento.

En cuanto a las causas que se relacionan con gestionar la instruccion, la evidencia empirica de
este contexto reportd que ambos directivos proveen de forma escasa apoyo técnico a los

docentes. En este sentido, los datos tanto cuantitativos como cualitativos dieron cuenta que, en
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este centro educacional, existiria una politica de toma de decisiones que no se basaria en la
evidencia. Por ejemplo, no evalian de forma sistematica a todos los docentes a través de la
observacion del aula y la retroalimentacién, con diferencias entre la percepcidon de profesores
noveles (40% afirman estar muy de acuerdo) y la percepcion de profesores experimentados (14%
afirman estar muy de acuerdo). Al respecto, esta observacién de clase y su respectiva
retroalimentacion, para el monitoreo de la ensefianza, seria una practica esporadica ejecutada
sélo por la jefa de UTP. De este modo, los directivos, no estarian ni supervisando, ni tampoco
evaluando la ensefianza de forma sistematica. Por lo tanto, a falta de estos elementos no hay
datos empiricos que permitan a los directivos la toma de decisiones ajustadas en funcién al
curriculum establecido, lo cual influye negativamente a la hora de implementar ciertas
estrategias efectivas que promuevan reales instancias para el desarrollo de los aprendizajes.

A pesar de los aportes que la literatura nos ha proporcionado en torno a estos elementos, la
inconstancia visualizada hace distinguir que esto no representa mayor significacién para ellos, es
decir, para los directivos. Al no ser acciones significativas e interiorizadas, repercute
negativamente y genera confusidn en los docentes, quienes no logran ajustar sus estrategias de
ensefianza de manera continua y oportuna. Por tanto, estos profesores disponen de escasas
herramientas para preparar y reflexionar sobre su ensefianza, asi también, para ejecutar diversas
practicas efectivas en el nucleo pedagdgico. En efecto, este escaso apoyo técnico a los docentes,
inhibe las capacidades de los profesores para reorganizar y evaluar problemas relevantes de su
ensefianza — aprendizaje.

Respecto a la tercera causa definida para el problema, que hace alusion a la categoria desarrollar
personas, y que basicamente estd relacionada con construir el conocimiento y las habilidades
gue requiere el personal para realizar las metas de la organizacidn, asi como también, el
compromiso y resiliencia, que son las disposiciones que los directivos necesitan para continuar
realizandolas.

De acuerdo a esta dimensién la causa se centra en una practica especifica: atencion y apoyo
intelectual, puesto que, de acuerdo a los resultados cuantitativos que se obtuvieron en este

estudio, fue el mas descendido (directora 6,94% y jefa de UTP 16,67%).
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Asimismo, en base a la evidencia cualitativa, se visualiza una estrecha relacién con los datos
cuantitativos. Por una parte, los docentes perciben el escaso despliegue de practicas relacionadas
con esta categoria y, por otra parte, los directivos asumen que su liderazgo y gestion pedagdgica
no ha sido suficiente, puesto que han centrado sus energias en la gestion de recursos materiales
con el fin de proporcionar un entorno en dptimas condiciones. Considerando lo anterior, se ha
podido visualizar que el tipo de liderazgo ejercido ha sido el administrativo, lo que ha potenciado
otros aspectos, pero que ha dejado de lado lo trascendental, que son los logros de aprendizaje
de los estudiantes.

En relacién a los efectos hallados, se ha podido visualizar: incipientes capacidades profesionales,
escaso desarrollo profesional de los profesores y baja colaboracion entre docentes y sus
directivos.

Finalmente, este conjunto de causas asociadas al equipo directivo y sus consecuentes efectos en
la labor docente, serian factores determinantes, para explicar los resultados de aprendizajes de
los estudiantes. En este sentido, los hallazgos mostraron que solo un 35,7% de los estudiantes de

49 basico estan en un nivel adecuado en matemadtica y un 19% en lenguaje de 62 basico.
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CAPITULO 6

PROPUESTA DE MEJORA

6.1 Resumen ejecutivo

En el siguiente capitulo, se describe propuesta de mejora, cuyo objetivo es dar una
solucion global a la problematica identificada y analizada en los capitulos anteriores.
En este apartado se describe la propuesta de trabajo que va desde el desarrollo de habilidades
pedagdgicas del equipo técnico directivo hasta el equipo docente, con foco en el cambio y la
mejora de las practicas docentes del establecimiento educacional de este estudio.
Hay que mencionar, ademas, que se utilizara dispositivo Estudio de Clases el cual corresponde a
una modalidad de desarrollo profesional docente.
La propuesta de mejora estd compuesta por una estructura amplia. Esta se planificd
considerando cuatro fases que permitiran visualizar todos los puntos de forma metddica, es
decir, desde el inicio hasta el término de la implementacién.
La primera parte, el objetivo general y sus metas de efectividad. En este apartado se presenta el
objetivo central del plan, asi como también las metas de efectividad los cuales permitiran medir
el grado de logro del objetivo al finalizar.
La segunda parte del trabajo, resultados esperados del plan de mejora. En esta parte, de forma
sistematizada se presentan los objetivos, metas estratégicas y los métodos de verificacidn.
La tercera parte del trabajo, disefio de actividades plan de mejoramiento y carta Gantt, En esta
seccién se presenta la planificacidn del plan y se describe las actividades y sesiones de trabajo a
ejecutarse. Estas han sido organizadas en dos etapas, la primera tedrica/reflexiva y la segunda
implementacion de la estrategia de DPD. Asimismo, se adjunto carta Gantt para la verificacion
de todas las actividades en los plazos definidos.
Finalmente, la cuarta parte del informe comprende la fundamentacion tedrica y conclusiones.
Aqui se describe la dimensidn tedrica que sustenta el plan de mejora en funcion a conceptos

claves que se relacionan con algunas teorias empiricas. Y posteriormente, una reflexion final que
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pretende establecer conclusiones respecto a la elaboracion de trabajo, identificando, ademas,

algunas limitantes y, desafios.

6.2 Objetivo general

Fortalecer las practicas de la gestion y liderazgo pedagodgico del equipo técnico

directivo, para favorecer el desarrollo profesional continuo de los docentes.

6.2.1 Metas de efectividad

Mejorar a lo menos en un 80% las practicas técnicas — pedagdgicas del equipo técnico
directivo.

Que a lo menos un 80% de los profesores esté “Muy de acuerdo” en una mejora del
trabajo colaborativo a partir de la implementacién de Estudio de clases.

El 100% de los estamentos participa activamente en instancias planificadas de
reflexion docente y trabajo colaborativo.

El 100% de los profesores y equipo técnico directivo participen activamente en la
ejecucion de un plan de mejora efectivo que estimule el desarrollo y fortalecimiento
del capital profesional.

Aumentar al 100% las relaciones simétricas y de confianza entre profesores y equipo
técnico directivo, para asi lograr una cultura colaborativa y de aprendizaje entre
pares.

Que a lo menos el 80% de los docentes tomen conciencia de los beneficios de la
planificacion conjunta, asimismo, la importancia que tiene la reflexién en torno a sus

practicas pedagogicas.
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6.3 Resultados esperados del plan de mejora

Tabla 5

Cuadro de resultados esperados

Resultados esperados

Indicadores de resultado

Medios para la verificacién y/o insumos

RE 1: Programa para
desarrollar y fortalecer las
practicas técnicas -
pedagdgicas, dirigido al

equipo técnico directivo.

a)

El 100% del equipo técnico directivo
participa en capacitacion sobre gestion
curricular 'y pedagédgica; revision de
algunas estrategias para el desarrollo
profesional docente, recursos pedagodgicos

y reflexién.

Acta con la informacién detallada de lo
abordado en cada jornada de reflexion.

Lista de participantes por cada jornada.

b)

Una propuesta de protocolo para el apoyo
al trabajo docente, que contenga: tiempos
para la reflexidn, funciones, etapas, entre

otros.

Elaboracién de documento que contempla
un protocolo de trabajo, de tipo
instructivo, para el apoyo al trabajo

docente.




c)

Un documento con los lineamientos
institucionales, el cual debe contener:
planificacion, cronograma de trabajo,
analisis y, por ultimo, evaluacién de los

productos de aprendizaje.

Un documento institucional, elaborados
de forma colaborativa y consensuados
garantizando la participacién de
sostenedor, equipo técnico directivo vy
docentes, en el que se deja en manifiesto
de forma clara y sistematizada, los

lineamientos para el desarrollo de ciertos

procedimientos de trabajo.

RE 2: Equipo técnico
directivo implementa un
programa efectivo para
desarrollar y fortalecer el
capital profesional de los

docentes.

La totalidad de los docentes y equipo
técnico directivo participan en la jornada
de reflexién docente, en donde acuerdan
los tiempos que se establecera para dicha

instancia.

Cronograma de trabajo para las jornadas
de reflexion y puestas en conocimiento de
todos los estamentos.

Lista de participantes.

b)

El 100% de los docentes y equipo técnico

directivo participan en analisis y evaluacién

Lista de participantes.
Acta con la informacidon detallada de lo

abordado en la jornada de reflexion.
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de los resultados del presente estudio, con

el fin de establecer el sentido de urgencia.

c)

A lo menos un informe con la

problematizacién de los resultados

revisados, de forma individual.

Informe que, ademas, contiene una pauta
de fortalezas, debilidades oportunidades y
amenazas respecto a los resultados
obtenidos.

Lista de participantes.

d)

El 100% de la gente comparte Ia
problematizacidn, por lo que disefian una
estrategia consensuada de las principales

herramientas que se trabajaran.

Plenario que contiene las principales
conclusiones obtenidas en la
problematizacidn, expuesto al termino de
la jornada de reflexion.

Un decdlogo con los acuerdos
establecidos, y que ademas contenga, las
principales estrategias que favorezcan las

practicas de enseflanza y aprendizaje,

48



consensuado entre los docentes y equipo
técnico directivo.

Lista de participantes.

RE 3: Visidn de aprendizaje

compartida y alineada.

a)

El 100% del equipo de docentes y equipo
técnico directivo participa de forma
permanente y exclusiva, en jornadas de
trabajo que contemplan 4 horas semanales
para la construccion de una vision

compartida sobre aprendizaje.

Protocolo que contempla el procedimiento
de trabajo a realizar.

Acta que contiene informacién general y/o
modificaciones respecto al trabajo
realizado.

Lista de participantes.

b)

El 100% del equipo de docentes construye
una vision de aprendizaje compartida, que
posteriormente es validada por el equipo
técnico directivo, bajo la l6gica de: discutir,

construir y consensuar.

Un primer informe por grupo de trabajo,
que contiene las apreciaciones vy
expectativas obtenidas en el 19 taller de
discusion.

Un segundo informe por grupo de trabajo

gue contiene metas de mediano y corto
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plazo, asimismo, un cronograma de
trabajo.
Bitacora de trabajo individual.

Lista de participantes.

c) Lineamientos de trabajo definidos a

implementar en todos los ambitos

estipulados.

Un informe final que contiene informacion
sistematizada de los lineamientos vy
acuerdos de trabajo.

Registro de trabajo en la bitacora de cada
participante.

Bitacora de trabajo individual.

RE 4: El equipo técnico
directivo implementa y
evalUa colaborativamente,
dispositivo para el
desarrollo profesional

docente: Estudio de clases.

a) El 100% del equipo de docentes participa

de capacitacion sobre estrategia: Estudio
de clases. Esto, durante el cuarto mes,
iniciado el periodo escolar, y desarrollado
por un experto en la tematica de origen

externo.

Un temario para dar a conocer los tiempos
y puntos que se abordara en las jornadas
de capacitacién.

Registro de trabajo en la bitacora de cada
participante.

Lista de participantes.
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b) El 100% del equipo de docentes desarrolla

una nueva estrategia o modalidad de
desarrollo profesional docente: Estudio de
clases, que permite examinar y mejorar las
practicas pedagdgicas a través del trabajo

colaborativo.

Un drbol de ideas de lo que se entiende por
la estrategia Estudio de clases.

Un plenario de trabajo por grupo, que
contiene algunas reflexiones y propuestas
sobre la estrategia abordada.

Un informe con la recogida de todas las
propuestas presentadas en los plenarios
expuestos.

Un protocolo final de accién para la
implementacidon  sistemdatica de la
estrategia Estudio de clases compartido y
dado a conocer a todos, el que permitira
guiar y cumplir con rigurosidad el trabajo
de los docentes y equipo técnico directivo.
Dicho documento contiene aspectos
como: formacion de grupo, funciones,
reglas, etapas, entre otros.

Registro de trabajo en la bitacora de cada
participante.

Lista de participantes.
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c) El 100% de los docentes participa de dos

ciclos de Estudio de clases implementados
en el tercer nivel de educaciéon, en las
asignaturas de matematica y lenguaje,
durante la primera semana del primer mes,

es decir, segundo semestre académico.

Un primer informe que contiene Ia
problematica a abordar y el objetivo de
aprendizaje para la mejora de esta.

Un segundo informe con el disefio de la
clase en base al contenido seleccionado
por el grupo.

Un protocolo de observacion, que
contenga: cémo observar, en qué
focalizarse 'y como  registrar las
observaciones.

Una planificacion de la clase en donde
gueda estipulado qué evidencias se
recogera para evaluar el aprendizaje de los
estudiantes.

Una pauta final con el registro de la clase
observada y finalmente, el analisis final del
producto.

Bitacora de trabajo personal.

Lista de participantes por cada ciclo.
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d)

El 100% de los docentes y equipo técnico
directivo reflexiona sobre la estrategia de
desarrollo profesional docente
implementada y sobre la importancia del

trabajo colaborativo.

Una presentacion digital de cada ciclo, que
contiene la evaluacion sistematizada de los
principales  aprendizajes, resultados
obtenidos y conclusiones finales, con el fin,
de dar conocer a los equipos de trabajo
dicha informacién.

Bitacora de trabajo personal.

Lista de participantes por cada ciclo.

RE 5: El equipo técnico
directivo implementa una
red de apoyo y

mejoramiento educativo,

para desarrollar instancias °

de fortalecimiento del
capital humano y social de

los docentes.

a)

Un acuerdo de colaboracion firmado entre

los dos colegios participantes vy
posteriormente dados a conocer a las

comunidades educativas.

Acuerdo firmado.
Informacidén audiovisual para la difusion en

las comunidades educativas.

b)

El 100% de los equipos técnicos directivos
participan en la red de apoyo vy

mejoramiento, para  desarrollar 'y

Acta que contiene informacién general,

como: puntos tratados, problematicas,

53



fortalecer las practicas, competencias y
habilidades directivas. Estas instancias

consisten en una sesion cada 15 dias.

sugerencias y acuerdos tomados en cada
sesion.

Bitacora de trabajo personal.

Lista de participantes en cada una de las

sesiones.

El 100% de los docentes participan en la
red de apoyo y mejoramiento, para
fortalecer el trabajo colaborativo vy
reflexivo, y favorecer sus practicas de
ensefianza. Dicha instancia consiste en una

sesion mensual.

Acta por cada sesién, que contiene los
puntos tratados, principales necesidades,
sugerencias, acuerdos y acciones a
implementar.

Bitacora de trabajo personal.

Lista de participantes por cada una de las

sesiones.
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6.4 Disefio de actividades plan de mejoramiento

El plan de mejoramiento esta conformado por actividades y sesiones de trabajo
proyectadas a ejecutarse en el periodo de un afio escolar. Ademas, han sido organizadas en dos
etapas, la primera tedrica/reflexiva y la segunda implementacién de estrategia. Esto es con el
propdsito de que, a través del uso reiterativo de las actividades y/o estrategias seleccionadas, se
logre trabajar en profundidad con la causa identificada “escaso despliegue de practicas
relacionadas con desarrollar personas”.

Asi, de forma general, este plan de mejoramiento educativo consiste en sesiones que:
e Identifican las creencias de los docentes y reflexionan en torno a los resultados de
aprendizaje de sus estudiantes, para generar en ellos un “sentido de urgencia”
(Kotter, 2008, p.93).
® Presentan las instrucciones y luego, utilizan actividades y estrategia de desarrollo

profesional docente Estudio de clases.

Al finalizar cada sesién y/o actividad de formacidn, se retroalimentan los aprendizajes del equipo
de docentes y equipo técnico directivo y se proponen nuevos desafios a abordar como parte del
cierre. Finalmente, tras haber implementado todas las actividades y culminar el proceso de
formacidn, se agrega una ultima estrategia que trata de la formacion de una red que pretende
favorecer las relaciones externas y permita la sustentabilidad para la practica profesional.

Cabe precisar que, debido a que existe una baja percepcién por parte de los profesores de
practicas de liderazgo asociadas a la gestidon pedagdgica curricular en el establecimiento, el
trabajo de mejoramiento de las capacidades profesionales de los docentes sera liderado por el
equipo técnico directivo y una Asistencia Técnica Educativa, que implementara rigurosamente la

estrategia de desarrollo profesional docente y guiara efectivamente su proceso.



Tabla 6

Cuadro de disefio actividades

Resultados Nombre de la Descripcion de la actividad Duracion Responsable(s)
esperados actividad
RE 1: Al.1
Programa para Fortalecimiento de las En primerainstancia, el experto 16 horas de capacitacidon, Experto a cargo de la
desarrollar y practicas del liderazgo responsable de la capacitacion comprendidas en capacitacion lidera el
fortalecer las y gestion pedagodgica se reune con el sostenedor y jornadas de cuatro horas proceso y participan

practicas técnicas
- pedagdgicas,
dirigido al equipo

técnico directivo.

de los directivos.

equipo técnico directivo para
entregar directrices y
proporcionar el temario de
trabajo el que incluye las areas
gue se abordardn, lo cual sera
liderazgo pedagdgico: (1) visidn
estratégica y planificacion, y (2)
gestion  curricular:  accién
docente en el aula.

En la segunda parte de Ia

jornada, se revisan las practicas

semanales (dos dias a la
semana) durante el
primer mes, iniciado el

periodo escolar.

de estas instancias,
el sostenedor vy
equipo técnico

directivo.




de planificacion realizadas en el
establecimiento  educacional
para asi hacer un analisis de
estas respecto a las metas
institucionales. Una vez
realizada esta actividad, pasan
a revisar algunas practicas
efectivas de desarrollo
profesional docente, y
finalmente, profundizan en la
modalidad Estudio de Clases, la
que mas tarde sera
desarrollada con el equipo de
docentes.

Finalmente, en la dltima parte
de cada jornada, se da un
espacio para la reflexién,
momento fundamental, que
permitira establecer algunas

metas y acuerdos de trabajo.
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Al.2
Construccion

protocolo de trabajo.

de El

sostenedor como lider
pedagdgico de la comunidad
educativa, presenta un
borrador de protocolo a la
directora, es dedir, un
instructivo de trabajo que
permite visualizar de forma

sistematizada de qué forma se

desarrollara el plan de
mejoramiento en el
establecimiento educacional.

Este en conjunto con el equipo
técnico directivo, analizan la
propuesta para verificar
algunos aspectos que deben

considerarse en funcién a los

8 horas para elaboracién
de documento,
comprendidas en
jornadas de dos horas

semanales (dos dias a la

semana) durante dos
semanas del segundo
mes escolar.

Sostenedor,
directora y jefe de
uTpP lideran el
proceso y participan
docentes

los en

dicho trabajo.
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tiempos, funciones, etapas,
entre otros.

De esta manera, consensuado
el protocolo de trabajo, entre
sostenedor y equipo técnico
directivo es entregado al
consejo de profesores para que
tomen conocimiento y/o hagan
sugerencias si es necesario.
Dicho documento deberd ser
presentado a los docentes,
quienes realizaran sus
observaciones pertinentes. Es
importante garantizar el
tiempo necesario para la
participacién de los profesores,
pues de aqui se recogera las
opiniones y/o sugerencias
surgidas, y asi de esta manera

enriquecer el documento.
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Una vez consensuado vy
aprobado por los docentes, el
equipo técnico directivo tiene
la responsabilidad de ponerlo

en practica.

Al.3
Construccion
lineamientos

trabajo.

de
de

El sostenedor como lider
pedagdgico de la comunidad
educativa, presenta un
borrador de lineamientos
institucionales a la directora.
Este en conjunto con el equipo
técnico directivo, analizan la
propuesta para verificar
algunos aspectos que deben
considerarse  tomando en

cuenta el protocolo de trabajo.

8 horas para elaboracién
de documento,
comprendidas en
jornadas de dos horas
semanales (dos dias a la
semana) durante las dos
ultimas semanas del
segundo mes, iniciado el

periodo escolar.

Sostenedor,

directora y jefe de
uTpP lideran el
proceso y participan
los docentes en

dicho trabajo.
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De esta manera, consensuado
los puntos que presentara los
lineamientos de trabajo, entre
sostenedor y equipo técnico
directivo es entregado al
consejo de profesores para que
tomen conocimiento y/o hagan
sugerencias si es necesario. El
documento debera ser
presentado a los docentes,
quienes realizaran sus
observaciones pertinentes. De
aqui se recogera las opiniones
y/o sugerencias surgidas, y asi
de esta manera enriquecer el
documento final, el que debera
contemplar: planificacion,
cronograma de trabajo, andlisis
y, por ultimo, evaluacion de los

productos de aprendizaje.
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Una vez consensuado vy
aprobado por los docentes, el
equipo técnico directivo tiene
la responsabilidad de ponerlo
en practica y que este se

cumpla rigurosamente.

RE 2. Equipo
técnico directivo
implementa un

programa efectivo
para desarrollar y
fortalecer el
capital profesional

de los docentes.

A2.1
Tiempo

reflexion

para la

docente

“Reflexionemos sobre

nuestras

acuerdos”.

prdcticas:

El equipo técnico directivo y el
sostenedor se reunen con el
de del

equipo docentes

establecimiento educacional,
para dar a conocer el programa
de trabajo que se desarrollara.
En primera instancia, parten
seflalando en qué consistira

este programa, las formas de

trabajo y por qué es tan

8 horas para la

presentacion del

programa, su difusién y

elaboracién de
cronograma,
comprendidas en

jornadas de dos horas
semanales (dos dias a la
semana) durante las dos
del

primeras semanas

Directora y jefa de

UTP  lideran las
jornadas y participan
de este proceso
docentes y el

sostenedor.
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importante fortalecer el capital
profesional de los docentes.

En la segunda parte de Ia
jornada, a través de una
presentacion, presentan los
documentos elaborados:
protocolo de trabajo 'y
lineamientos institucionales

Posteriormente, casi al finalizar
la jornada, se da tiempo parala
reflexiéon, sugerencias, entre

otros.

tercer mes, iniciado el

periodo escolar.
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A2.2

Tiempo para la
reflexién docente
“Reflexionemos sobre
nuestras  prdcticas:
generando el sentido

de urgencia”.

El equipo técnico directivo y el
sostenedor se reunen con el
equipo de docentes del
establecimiento educacional,
para trabajar en la jornada de
analisis y evaluacion de
resultados del presente
estudio.

En primera instancia, se
entrega un temario con los
puntos que se abordaran en la
jornada de reflexién e inician
con una dindamica para la
motivacién con la pregunta
écémo creo que me ven mis
estudiantes? Es fundamental
partir con este espacio de

reflexion conjunta.

8 horas para la
presentacion del

programa, su difusién y

elaboracién de
cronograma,
comprendidas en

jornadas de dos horas
semanales (dos dias a la
semana) durante las dos
ultimas semanas del
tercer mes, iniciado el

periodo escolar.

Directora y jefe de
uTpP lideran el
proceso y participan
docentes y el
sostenedor en dicho

trabajo.
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De esta forma, los docentes
escriben sus respuestas vy
posteriormente son
presentadas al grupo, con el fin
de generar un didlogo inicial,
gque pueda establecer el
sentido de compromiso con los

aprendizajes.

En la segunda parte de Ia
jornada, se presentara los
datos cuantitativos y
cualitativos  del presente
estudio y sus implicancias en
los resultados académicos de
los estudiantes. Comentan y
reflexionan sobre lo expuesto.
En la tercera parte de la
jornada, el equipo de docentes

junto al equipo técnico
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directivo y sostenedor,
problematizan los datos
obtenidos, y de forma
individual identifican
fortalezas, debilidades,
oportunidades y amenazas en
torno a estos resultados.
Deberan construir un plenario.
Al finalizar la jornada, a través
del plenario de la actividad
anterior se deberd compartir
los datos a todo el grupo de
participantes, para luego
discutirlas, llegar a consenso y
finalmente elaborar un informe

breve con la problematizacién.
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A2.3
Tiempo para la
reflexion docente

“Reflexionemos sobre

El equipo de docentes junto al
equipo técnico directivo y el

sostenedor, se reunirdn para

4 horas para elaboracion
de decalogo,

comprendidas en

Directora y jefe de
UTP lideran el

proceso y participan

nuestras  pradcticas: elaborar de forma jornadas de dos horas docentes y el
disefiando una colaborativa, un decalogo con semanales (dos dias a la sostenedor en dicho
estrategia los acuerdos establecidos, y semana) durante la trabajo.
consensuada”. que ademds contenga, las ultima semana del tercer
principales estrategias que mes, iniciado el periodo
favorezcan las practicas de escolar.
ensefianza y  aprendizaje,
consensuado entre los
docentes y equipo técnico
directivo.
RE 3: Vision de A3.1
aprendizaje Impulsando la El equipo técnico directivo se 4 horas para elaboracién Directora y jefe de

creacion de una vision

reine con el equipo de

de documentos: dos

uTP lideran el
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compartido

alineada.

y

de aprendizaje docentes del establecimiento

compartida:

expectativas y metas.

educacional, para trabajar en la
jornada de construccidn de una
vision de aprendizaje
compartida.

En primera instancia, se
entregara un temario con los
puntos que se abordaran en la
jornada de reflexién e inician
con una dinamica para activar
la motivacion de los
participantes a través de una
pauta denominada
“Recogiendo mis expectativas”.
Los participantes escriben sus
respuestas de forma grupal,
reflexionan en base a ello y
elaborar un primer informe de

trabajo.

informes de trabajo,
comprendidas en
jornadas de dos horas
semanales (dos dias a la
semana) durante |Ia
primera semana del
cuarto mes, iniciado el

periodo escolar.

proceso y participa
equipo de docentes

en dicho trabajo.
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En la segunda parte de Ia
jornada, con el fin de generar
una vision de esfuerzo grupal y
personal, un participante de
cada grupo da a conocer a la
totalidad las conclusiones de su
respectivo grupo de trabajo.
Luego comentan y reflexionan
sobre lo expuesto.

En la tercera parte de la
jornada, con la finalidad de
establecer metas de medianoy
corto plazo 'y generar
expectativas personales, el
equipo técnico directivo
recuerda el sentido de urgencia
del cambio, a partir de esto, el
equipo de docentes registra y
determina bajo consenso, las

metas de grupo. Esto queda
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registrado en un segundo

informe de trabajo.

A3.2
Impulsando la
creacion de una vision

de aprendizaje

compartida:
construccion de
lineamientos de

trabajo a través del

trabajo colaborativo.

El equipo de docentes junto al
equipo técnico directivo, se
rednen en

de

grupos
heterogéneos trabajo,
teniendo en cuenta la disciplina
que instruye el docente, su
experiencia laboral,
habilidades, entre otros. Y de
esta manera designar
funciones que se adecuen al

docente para luego poder

construir en conjunto, de
forma colaborativa, los
lineamientos de trabajo
basados en evaluaciéon vy

4 horas para elaboracion
de decalogo,
comprendidas en
jornadas de dos horas

semanales (dos dias a la

semana) durante |Ia
segunda semana del
cuarto mes, iniciado el

periodo escolar.

Directora y jefe de
uTpP lideran el
proceso y participa
equipo de docentes

en dicho trabajo.
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didactica, pensando ademas,
en todos los dmbitos que el
grupo desee agregar.

El equipo técnico directivo sera
responsable de generar un
clima adecuado de apoyo y de
confianza para desarrollar las
instancias de colaboracion.
Como seiiala Hargreaves vy
Fullan (2014), “las culturas
colaborativas no imponen el
apoyo colegial y el
compaferismo a través de
sembrar temor y a la fuerza”.

(p.150)

71



Continuando con los resultados esperados y sus actividades, en este apartado se da a conocer la
implementacion de la estrategia de desarrollo profesional docente en todas sus fases vy,

finalmente, la implementacion de un quinto resultado esperado como etapa final.

Descripcion de la Actividad (A4.1)

RE 4: El equipo técnico directivo implementa y evallda colaborativamente, dispositivo para el

desarrollo profesional docente: estudio de clases.

Nombre de Ila Responsables Duracion

actividad Estara a cargo del experto de la Toda esta actividad tiene una
A4 1 capacitaciéon en conjunto del experto duracién de 8 horas de
Conociendo pedagdgico quienes liderardn el proceso formacién sobre estrategia de
nuevas practicas y participardn de esto el equipo de desarrollo profesional
pedagdgicas. docentes. docente, comprendidas en
Formacién: jornadas de dos horas
estudio de clases. semanales (dos dias a la

semana) durante la tercera y
la dltima semana del cuarto
mes, iniciado el periodo

escolar.

En primera instancia, el experto responsable de Estudio de Clases y el experto pedagdgico, un
profesor respetado y elegido por los docentes, se retine con el equipo de docentes para entregar
algunas directrices y proporcionar el temario de trabajo que se desarrollara en la instancia de
capacitacién de dispositivo de desarrollo profesional docente.

Es importante sefalar que, ninguno de los integrantes del equipo técnico directivo debera
participar en las primeras fases del ciclo, considerando que la idea es generar un espacio
protegido para ellos y asi puedan expresarse sin temor, la presencia del equipo técnico directivo

puede generar un clima represivo.



Se da inicio con una dindmica para activar la motivacién de los participantes que consiste en
responder una pregunta ¢ Cudnto sabemos sobre el Estudio de clases? Los participantes escriben
sus respuestas de forma grupal, y reflexionan en base a ello.

En la segunda parte de la jornada, bajo la supervisién del experto responsable y experto
pedagdgico con el fin de generar una instancia de reflexion grupal, selecciona un participante de
cada grupo quien da a conocer las respuestas a la totalidad de los participantes, esto por medio
de un arbol de ideas que construyen con post it. Luego, comentan y reflexionan sobre lo
expuesto.

En la tercera parte de la jornada, el lider a través de una presentacion, abordard de qué trata la
estrategia Estudio de clases, mencionando aspectos relevantes como: beneficios, caracteristicas,
etapas, entre otros. De esta manera, el equipo de docentes podrd identificar aquellos elementos
esenciales a la ahora de implementar lo que la literatura llama buenas practicas de ensefianza 'y
aprendizaje.

Al finalizar, los docentes elaboran un mapa conceptual original con los datos mas destacados de
la estrategia. Gracias a la problematizacidon constante generada por el experto pedagdgico los

profesores comentan y reflexionan sobre lo trabajado.

Descripcion de la Actividad (A4.2)

RE 4: El equipo técnico directivo implementa y evallda colaborativamente, dispositivo para el

desarrollo profesional docente: estudio de clases.

Nombre de la Responsables Duracion
actividad Liderado por el experto a cargo de la Esta actividad tiene una
A4, 2 capacitaciéon y experto pedagogico y duracion de 16 horas para la

Implementacié  participan de estas instancias, el equipo implementacion de estrategia
ndel Estudiode de docentes. de desarrollo profesional
clases docente, comprendidas en

jornadas de dos horas
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semanales (dos dias a |la
semana) durante todo el primer
mes del segundo semestre y la
primera semana del mes

siguiente.

En la primera sesion, el lider responsable en companiia del experto pedagégico de la capacitacién
se relne con el equipo de docentes para entregar protocolo de accidn de la estrategia que se
desarrollara. A partir de esto, divide el grupo total en dos grandes grupos. El primer grupo le
corresponderd el nivel tercero basico, asignatura de matematica y el segundo grupo le
corresponderd el mismo nivel, pero la asignatura de lenguaje. Los lideres responsables del
proceso, aparte de implementar la estrategia, deberan cumplir rigurosamente los tiempos de
cada etapa y registrar acuerdos e informacion relevante de cada instancia de reflexién.

Como es una instancia preliminar los lideres incorporaran a este trabajo un analisis de resultados
en base a pruebas progresivas de afios anteriores, para asi promover la reflexién pedagdgica a
partir de los datos. Por lo tanto, los profesores de cada grupo escogerdn el eje curricular de ambas
disciplinas.

En la segunda sesidn, que contempla la primera fase del ciclo de Estudio de Clases, bajo el apoyo
y supervision del experto responsable y el experto pedagdgico, los docentes se reldnen en sus
grupos designados. Con la eleccidon del eje curricular realizado anteriormente, el objetivo de esta
sesion es poder identificar la problematica a abordar, vinculada con el aprendizaje de los
estudiantes en la asignatura correspondiente y asi escoger un objetivo. Para una mejor discusion
y reflexion, el lider pedagdgico entregara una pauta que les permitira a los profesores priorizar
los aprendizajes.

Posterior a esto, un docente de cada grupo asumira la funcion de secretario, el cual elaborara un
primer informe con la problematica y el objetivo de aprendizaje para la mejora de este, el que

debera ser archivado en el material del grupo y otro entregado al lider experto.
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En la tercera sesion, los docentes se relnen para pasar a la segunda fase del ciclo que contempla
disefiar la clase, esta instancia se divide en dos momentos, el primero para identificar el
contenido y, el segundo momento, para la planificaciéon concreta de la clase.

Bajo la supervisidon del experto de Estudio de clases y el experto pedagdgico los docentes de cada
grupo identifican un contenido especifico el que se abordara en la clase.

Luego para que el trabajo sea mas efectivo, los lideres responsables recuerdan los estandares de
la planificacion proporcionados por el MINEDUC. Es una instancia para reconocer la importancia
del como planifico y qué aspectos debo considerar. Seglin las orientaciones técnicas del
Ministerio de educacién que define planificacién como un proceso sistémico y flexible en que se
organiza y anticipan los procesos de ensefianza y aprendizaje, con el propdsito de orientar la
practica pedagdgica en funcién de apoyar a los y las estudiantes a avanzar hacia el logro de los
aprendizajes esperados u objetivos de aprendizaje, propuestos en el curriculum nacional
(Mineduc, 2016, p.3). Aqui los docentes deberan escoger estrategias pedagdgicas adecuadas que
permitan alcanzar el objetivo esperado. El lider experto con el apoyo del experto pedagdgico
realizara una dinamica que permitird reflexionar sobre las practicas que han sido mas efectivas y
utiles en el aula. Se proporciona un momento para que los docentes compartan sus experiencias,
mientras un profesor las va anotando en un papelégrafo que deberd llevar el nombre de la
practica, los beneficios y las dificultades que pueden aparecer. Luego, comentan y reflexionan.
Finalmente, el docente secretario de cada grupo elaborara un segundo informe con el contenido
especifico de la clase. Dicho documento debera quedar archivado en el material del grupo y otro
entregado al lider experto.

La cuarta sesion, contempla la tercera fase de la estrategia, cuyo objetivo sera planificar el
estudio. A través del trabajo colaborativo y bajo la supervisidén del experto responsable, ambos
grupos deberdn confeccionar un protocolo de observacion, lo que permitira a los docentes definir
como van a estudiar la clase planificada y qué tipo de evidencias recogeran para evaluar el
aprendizaje de los estudiantes. Para esto, el experto pedagdgico les entrega algunos ejemplos de
instrumentos para recoger la informacion y los docentes también comparten algunas ideas.
Finalmente, construyen el protocolo que debera quedar para el grupo y otro entregado a los

lideres responsables.
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La quinta instancia, contempla la cuarta fase de la estrategia, cuyo objetivo sera ensefar y

observar. Antes de dicha instancia los grupos deberan seleccionar a un profesor quien

implementara la clase y los demds del grupo participaran como observadores. Asimismo,

deberan informar por medio de un comunicado a los estudiantes, padres y apoderados de Ila

actividad que contempla la participacién de los observadores fundamentando el por qué de esta

actividad. Cada participante observador debera llevar su registro en el protocolo de observacion.

Descripcion de la Actividad (A4.3)

RE 4: El equipo técnico directivo implementa y evalla colaborativamente, dispositivo para el

desarrollo profesional docente: estudio de clases.

Nombre de la Responsables

actividad Liderado por experto a cargo de la
A4.3 capacitaciéon en conjunto del experto
Implementacié  pedagdgico y participan de esta actividad,
n de estudio de el equipo de docentes y equipo técnico
clases: tiempo directivo.

para

reflexionar.

Duracion

Toda esta actividad tendra una
duracién de 8 horas para el
analisis, reflexion y difusién de
resultados de la estrategia de
desarrollo profesional
docente, comprendidas en
jornadas de dos horas
semanales (dos dias a la
semana) durante la primera y
segunda semana del segundo

mes del segundo semestre.

En esta oportunidad esta contemplada la quinta fase de la estrategia, cuyo objetivo sera analizar

y revisar los datos obtenidos, es necesario que los lideres del proceso a través del didlogo critico

puedan alentar a los grupos a trabajar en equipo. Como sefialan Garcia et al. (2015), el elemento

fundamental es el didlogo y la discusion (p.1) Por esto que, inmediatamente realizada la tercera
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fase: ensefiar y observar, ambos grupos se reunen para reflexionar acerca de la clase realizada.
En esta instancia, los lideres responsables (experto de Estudio de clases y experto pedagdgico)
proporcionaran algunas reglas esenciales para llevar de mejor forma posible la discusiéon y una
pauta con preguntas que faciliten la reflexidon. De esta forma, debera elegirse a un facilitador
quien explicitara en cada momento la importancia de las reglas y también mediara la discusion,
intentando que ésta no pierda su foco.

Cabe seialar, que a partir de la penultima fase se integra el equipo técnico directivo para conocer
los resultados y participar de las posteriores reflexiones.

Finalmente, el docente secretario de cada grupo recogerd los datos de esta instancia de discusion
gue quedara como parte del material de cada grupo.

En la siguiente sesion, la cual corresponde a la sexta fase de la estrategia, es decir, la Gltima del
ciclo, su objetivo sera documentar y difundir.

En esta instancia, bajo la supervision del lider responsable, experto, ambos grupos por separado
se reunirdn para reflexionar acerca de todo el proceso, y asi sistematizar sus principales
aprendizajes y conclusiones. Esta instancia es supervisada por el experto pedagdgico, quien
constantemente problematiza algunos puntos importantes, y asi de esta forma, incitar al didlogo.
Luego se relinen ambos grupos para desarrollar la misma dindmica.

Finalmente, el docente secretario de cada grupo debera recoger la informacidn de la sesién final
y elaborar un informe con las conclusiones finales para asi entregarlas al equipo técnico directivo
y lider experto de estudio de clases.

De esta manera, serd responsabilidad del equipo técnico directivo difundir a través de una
presentacion digital los resultados en el establecimiento, para que la comunidad se informe

respecto de cémo funciona la estrategia y su impacto en los aprendizajes de los estudiantes.
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Descripcion de la Actividad (A5.1)

RE 5: El equipo técnico directivo promueve la consolidacion de las redes de apoyo vy

mejoramiento educativo.

Nombre de |Ia
actividad

A5.1
Construyendo redes
de apoyo para el
mejoramiento
educativo. Red de

directivos.

Responsables

Para esta actividad los responsables
seran el o la directora, o jefa de UTP de
ambos establecimientos que lideraran
el proceso, y ademds, deberdn
supervisar que esto se cumpla.
Asimismo, un coordinador de la “Red
de directores” deberd liderar las
instancias de reflexién, quien, ademas,
contara con un secretario para el
registro de informacion en la pautay la

toma de asistencia.

Duracién

La duracién de esta actividad
comprende dos horas cada 15
dias para “Red de directivos”.

A partir de octubre.

En relacion al trabajo que se desarrollara en primera instancia, el equipo técnico directivo debera

proponer la implementacidon de una red de apoyo a otro establecimiento educacional que

consiste en jornadas de reflexion educativa; una de directivos y otra de docentes. Ambos

establecimientos deberan firmar un acuerdo de colaboracion entre colegios. Posteriormente

cada colegio debera compartir dicha informacion a su comunidad.

Luego, en base a un primer protocolo que equipos directivos elaboran colaborativamente, se

deja estipulado un cronograma de trabajo para la red de apoyo y mejoramiento de directivos,

cuyo fin es fortalecer las practicas, competencias y habilidades directivas.

Y un segundo protocolo para la red de docentes, con el objetivo de fortalecer el trabajo

colaborativo y reflexivo en funcion a sus practicas docentes.



Finalmente, los equipos técnicos directivos deberan elaborar una pauta de trabajo que permitira
visualizar de forma ordenada los temas a tratar y acuerdos establecidos en cada una de las

sesiones y que servira para ambas redes.

Descripcion de la Actividad (A5.2)

RE 5: El equipo técnico directivo promueve la consolidacion de las redes de apoyo vy

mejoramiento educativo.

Nombre de Ila Responsables Duracion

actividad Los responsables de dicha actividad Para el desarrollo de redes, se
A5.2 serdn el o la directora, o jefa de UTP deja estipulado que esto se
Construyendo quienes lideraran el proceso cumpliendo efectuara de forma mensual,

redes de apoyo consupervisar que el proceso se efectie durante la ultima semana de

para el segun lo establecido. Asimismo, un cada mes, es decir, dos horas
mejoramiento coordinador de sector deberad liderar las una vez al mes. A partir de
educativo, redes. instancias de reflexidn, quien contard octubre.

con un secretario para el registro de
informacién en la pauta y la toma de
asistencia. Finalmente, esta carpeta
deberd ser entregada al director de cada
establecimiento educacional. En estas
instancias, debera participar la totalidad

de los docentes.

Respecto a la actividad construyendo redes de apoyo para el mejoramiento educativo, redes, esto
serd desarrollado en funcion a la propuesta publicada por el equipo técnico directivo de ambas
comunidades, la cual consiste en la implementacién de una red de apoyo para fortalecer el

trabajo colaborativo y reflexivo de los docentes. Scanlan et al. 2016 estipula que la evidencia
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respecto al trabajo en las redes interescolares es especialmente provechoso cuando las escuelas
que participan en ellas poseen estructuras horizontales y una alta distribucion de poder (citado
de Montecinos et al., 2016, p. 43)

Posteriormente, los equipos directivos dan a conocer el cronograma de trabajo para su ejecucién
y desarrollo, junto a esto, proporcionardn una pauta de trabajo que permitira visualizar de forma
clara y ordenada los temas a tratar y acuerdos establecidos en cada una de las sesiones
desarrolladas por sector (asignaturas).

Para el desarrollo de redes, se deja estipulado que esto se efectuara de forma mensual, durante
la Ultima semana de cada mes, es decir, dos horas una vez al mes. A partir, de octubre.

Un aspecto importante a considerar a la hora de implementar este proceso de formacion, es que
este plan se debe hacer cargo de la gestidn del cambio, es decir, del trabajo con las personas. Las
mejoras en un contexto de cualquier indole son complejas de llevar, varios son los factores que
inciden en las personas y uno de ellos es la resistencia al cambio. Lépez et al. (2013) menciona
que, la resistencia al cambio se produce en el ambito organizacional y en lo personal, pudiendo
estar ligada a la personalidad, al sistema social y al modo de implementacién de cambio;
adoptando diversas formas. Este proceso de aprender a gestionar el cambio implica primero,
entender y luego transformar la cultura y creencias de la comunidad. Azis (2018) sefiala que,
cambiar creencias y construir culturas de mejora, es una estrategia fundamental para lograr un
mejoramiento sostenido a nivel de escuela y del sistema educativo. Asi pues, un proceso como
este que sea bien conducido implica lograr una transformacién personal, un cambio sustancial,
como proceso de aprendizaje permanente, que se involucre a toda la comunidad, que crea y
desarrolla una actitud y mentalidad abierta a los cambios, una cultura, que permita acoger las

buenas iniciativas, asi como desechar las malas. (Lépez et al., 2013, p.157)
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Tabla 7

Carta Gantt

MESES
Resultados Nombre de
Esperados Actividades Marzo Abril Mayo Junio Agosto Sept. Octubre Nov. Dic.
102|341 |2|3|a|1|2|3]|a|1]|2|3]a|1]|2|3|4a]|1]|2]3|4]|1|2|3]|4]|1]2|3|4a]|1]2]3
Al. 1
Fortalecimiento de
las practicas del Jiviviv
liderazgo y gestidn
RE 1: Programa| hedagégica de los
para desarrollar vy | girectivos.
for’tal'ecer, . las AL 2
practlc,as.tecnlcas— Construccién de Jlv
p'et'jaYgoglcas, . protocolos de
d!rlg!do jd| egulpo trabajo.
técnico directivo.
Al. 3
Construccién de Jlv
lineamientos de
trabajo.
A2. 1
Tiempo para la
reflexion  docente
“Reflexionemos ARV
RE 2: Equipo | sobre nuestras
técnico  directivo | practicas:
implementa un | acuerdos”.
programa efectivo | A2. 2
para desarrollar y|Tiempo para la
fortalecer el capital | reflexion  docente
profesional de los | “Reflexionemos
docentes. sobre nuestras ViV
practicas:
generando el
sentido de
urgencia”.




A2. 3
Tiempo para la
reflexion  docente
“Reflexionemos

sobre nuestras
practicas: disefiando
una estrategia
consensuada”.
A3. 1
Impulsando la
creacion de una
vision de
aprendizaje
compartida:
expectativas y
, metas.
RE 3: Visién de
o A3. 2
aprendizaje
. Impulsando la
compartida y L
; creaciéon de una
alineada. L
vision de
aprendizaje
compartida:
construccién de
lineamientos de
trabajo a través del
trabajo
colaborativo.
. A4. 1
RE 4: El equipo .
(. . . Conociendo nuevas
técnico directivo ..
. practicas
implementa y pedagégicas
evalla gogicas.

colaborativamente
, dispositivo para el
desarrollo
profesional

"Formacion: Estudio
de clases".

A4. 2
Implementacion de
Estudio de clases.
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docente: Estudio
de clases.

A4. 3
Implementacion de
Estudio de clases:
tiempo para
reflexionar.

RE 5: El equipo
técnico directivo
implementa una
red de apoyo vy
mejoramiento

educativo, para
desarrollar
instancias de

fortalecimiento del
capital humano y
social de los
docentes.

AS. 1
Construyendo redes
de apoyo para el
mejoramiento
educativo. “Red de
directivos”.

AS. 2
Construyendo redes
de apoyo para el
mejoramiento

educativo. “Redes”.

Fuente: Elaboracion Propia.
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CAPITULO 7

FUNDAMENTACION TEORICA

La creciente relevancia de estos ultimos afos por el trabajo que realiza el equipo directivo
de instituciones educativas, ha resultado ser un tema que hasta el dia de hoy se busca mejorar
en todos sus aspectos. Hoy por hoy es un hecho claramente establecido por la investigacion que
el director de escuela es clave para que el establecimiento mejore en forma continua (Weinstein
y Muioz, 2012, p.5). Esto ha significado el constante desarrollo de instancias de aprendizaje que
permitan mejorar capacidades. Los equipos directivos de hoy, son conscientes de los grandes
desafios que se presentan a diario, considerando que su rol es fundamental, pues deben guiar a
toda una comunidad educativa. Asi pues, el rol del director y jefe de UTP resulta ser
trascendental, ya que son ellos quienes deben guiar varios procesos dentro de la institucion
educativa, ejerciendo y liderando con eficiencia el Proyecto Educativo Institucional (PEI).

En el presente capitulo, se describe la dimensidn tedrica desde la cual se sustenta el Plan de
mejoramiento antes mencionado, cuyo foco se centra en el fortalecimiento del capital

profesional de los docentes del establecimiento educacional estudiado.

7.1 Liderazgo educativo

La direccidn escolar, es uno de los ejes sobre los que esta girando el discurso pedagdgico y las
preocupaciones de muchos profesionales y de algunos tedricos de educacidn. (Santos Guerra,
2013, p.71). La preocupacidn es promovida por una realidad actual, cuyo contexto exigente y
competitivo, es cada vez mas complejo. Los constantes desafios, la fragil formacion y la gran
responsabilidad que muchos y muchas deben asumir, es algo que reclama atencion, sobre todo,
en una realidad educativa que se esmera por conseguir el anhelado éxito. Tomando la idea de
Fullan (2014) los lideres educativos de Chile necesitan aprender a ejercer un “nuevo liderazgo
para el cambio”, que combina un enfoque multidireccional de acciones, acuerdos vy

determinacién de responsabilidades (citado de Montecinos et al., 2016, p.6).



Indiscutiblemente es evidente la evolucion que nuestro pais ha ido experimentando en materia
de formacién para el liderazgo. Politicas publicas, la creacidn de diversas leyes y un conjunto de
normativas para facilitar el empoderamiento de directivos y equipos de conduccién escolar
(Cancino y Vera, 2017). Sin embargo, aun falta mejorar ciertos aspectos, como los de formacién
y evaluacidn de practicas, elementos necesarios para la construccién de un liderazgo efectivo, es
decir, implementar politicas innovadoras que posibiliten e impulsen una mejora sistematica,
permanente, y sostenible. Ahora bien, este panorama de pronto parece ser inalcanzable pues en
tanto la educacidén chilena se mantenga adscrita al modelo de mercado como criterio rector,
resulta dificil generar avances significativos, mas alld de ciertas acciones puntuales (Ulloa y
Rodriguez, 2014, p.54).

A pesar de este panorama, ciertas instituciones se han preocupado por atender estas
necesidades disefiando estrategias que permitan desarrollar las aptitudes necesarias a la hora de
liderar. Asimismo, la literatura y las multiples investigaciones en funcidn a esta tematica, han sido
de gran aporte para estas instituciones y para muchos quienes lideran, siendo un sustento
primordial tedrico. De ahi que, la literatura se vuelve tan necesaria para poder comprender de
mejor forma posible este concepto clave: liderazgo educativo.

El concepto de liderazgo directivo y/o educativo tiene varias definiciones. Para Anderson (2010)
el liderazgo directivo es altamente significativo en el desarrollo de cambios en las practicas
docentes, en la calidad de estas practicas, y en el impacto que presentan sobre la calidad de
aprendizaje de los estudiantes (p.35). Por otra parte, a juicio de Ulloa y Rodriguez (2014) el
liderazgo educativo se entiende como aquel que dota de un sentido comun a la organizacién
escolar e influye en el comportamiento de sus miembros, teniendo como norte la mejora de la
calidad (p.68). El autor, Bolivar (2010) se refiere a liderazgo educativo como la capacidad de
ejercer influencia sobre otras personas, de manera que éstas puedan tomar las lineas propuestas
como premisa para su accion (p.13). En relacién a estas definiciones, estos autores destacan el
tipo de influencia que debe ejercer el director para generar un impacto positivo, otorgando
responsabilidad a la hora de evaluar la calidad educativa.

De esta forma el éxito en el nivel escolar, es funcién del trabajo de los directores (Fullan, 2016,

p.49). En otras palabras, un lider educativo efectivo ha de ser el representante de la comunidad,
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qgue asume la importancia de guiar y apoyar, influyendo positivamente en los demas con el fin de
mejorar. Un lider potencialmente capaz de provocar en las practicas profesionales docentes, la

convivencia y las relaciones con la comunidad (Weinstein y Mufioz, 2012, p.113).

7.1.2 El liderazgo como influencia

Para el investigador Yukl (2002) la mayoria de las definiciones de liderazgo reflejan el
supuesto de influencia social, donde la influencia intencional es ejercida por una persona (o
grupo) sobre otras personas para estructurar las actividades y las relaciones en un grupo u
organizacién (citado de Weinstein, 2016, p.21). Mientras tanto Bush (2008) se refiere a tres
aspectos claves. Primero, la influencia en lugar de la autoridad. Segundo, el proceso es
intencional, es decir, ejercer influencia para lograr ciertos objetivos. Y por ultimo, la influencia
puede ser ejercida por grupos o por individuos (citado de Weinstein, 2016, p.21).

El liderazgo se ha ido convirtiendo progresivamente en un factor clave en la estructura
organizativa para la eficacia escolar, la literatura y la evidencia empirica lo ha identificado como
una variable relevante que influye en el desempefio de los docentes y en los resultados
académicos (citado de Ulloa y Rodriguez, 2014, p.61). De tal manera, los docentes, estudiantes y
apoderados, inmersos en la organizacién escolar, reciben la inevitable influencia de la direccion,
el cual puede generar un impacto positivo o negativo. Esta claro que no hay estilos de direccion
puros, sino tantos modos de asumir la direccion como directoras y directoras existan (Santos
Guerra, 2013, p.47).

La importancia que reviste la investigacidon es indiscutible, pues a través de ella se ha podido
identificar los elementos clave del liderazgo que promueven mejores aprendizajes vy, el éxito
académico (Weinstein y Mufioz, 2018, p.65). Por su parte, de los multiples estudios que se han
realizado, destacan los autores: Leithwood, Day, Sammons y Harris, y por otra parte los
postulados de Robinson, por medio de los analisis realizados se establecen dimensiones similares

de las practicas del liderazgo escolar efectivo. Se presenta a continuacidn en la siguiente tabla:
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Tabla 8

Dimensiones de las prdcticas de liderazgo escolar, segun autores

Leithwood, Day, Sammons, Harris & Hopkins Robinson (2009)

(2006)

Establecer una direccién Establecer metas y expectativas.

Desarrollar al personal Promocidn y participacion en el aprendizaje y
Desarrollo profesional docente.

Redisefiar la organizacion Obtencion y mantenciéon de recursos de
manera estratégica.
Aseguramiento de un entorno ordenado y de
apoyo.

Gestionar la instruccion Planificacién, coordinacion y evaluacion de la

ensefianza y del curriculum.

Fuente: Marco para la Buena Direccion y el Liderazgo Escolar

Los estudios realizados por ambos autores Vivianne Robinson (2009) y por Kenneth
Leithwood (2004) confirman, que los directores efectivos establecen la vision de la escuela,
organizan sus estructuras y recursos y, ademas, ayudan a que los profesores colaboren de
manera focalizada para mejorar la instruccion (Weinstein y Mufioz, 2012, p.5). La literatura
sugiere, que todas estas practicas de liderazgo directivo son cambiantes, debido a ciertos factores
como la dependencia administrativa publica o privada, el tamafo de la escuela y el género del
director (sexo), esto ultimo alude al reconocimiento que tienen los docentes respecto a la figura
del lider directivo lo cual varian sus practicas de liderazgo si este es hombre o mujer, tal como
afirma Weinstein y Mufioz (2012) desde el punto de vista de género, hay cierto predominio de

las directoras por sobre los directores con porcentajes de 55% versus 45% (p.10)
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En el impulso reciente del liderazgo directivo se han ido combinando la entrega de mayores
atribuciones a los directores con la exigencia de que se responsabilicen por los resultados
principales de su escuela (Weinstein y Mufioz, 2012, p.15). En nuestro pais, el Marco para la
Buena Direccion y el Liderazgo Escolar es el referente que define las practicas, competencias y
conocimientos para el desarrollo del liderazgo, tiene por objetivo orientar la accidon de los
directivos de las escuelas y liceos en Chile (Mineduc, 2015, p.16). Este manual surge a raiz de la
necesidad de consolidar el rol directivo en nuestro pais, de modo que orientan practicas que
potencien un mejor desempefio de directores y equipos directivos. Ha sido una contribucidn al
desarrollo del liderazgo escolar, han puesto estos temas en un lenguaje mds cercano a la practica,
logrando influir tanto en el nivel de las politicas publicas como orientando procesos de desarrollo
profesional (Weinstein y Muioz, 2012). En este documento se despliegan una serie de practicas
efectivas, teniendo como referentes a los autores, Leithwood et al. (2006) y Robinson (2009),
presentados en la tabla 8.

Dichas practicas se agrupan en cinco grandes dimensiones y los recursos personales en tres

ambitos. Las dimensiones de practica son:

A. Construyendo e implementando una visidn estratégica compartida.

B. Desarrollando las capacidades profesionales. Liderando los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

C. Liderando los procesos de ensefianza y aprendizaje.

D. Gestionando la convivencia y la participacién de la comunidad escolar.

E. Desarrollando y gestionando el establecimiento escolar (Mineduc, 2015, p.18)

Respecto a los recursos personales requeridos para concretar eficazmente esas practicas que den
soporte a su quehacer y lo legitimen frente a su comunidad, y para ello se requiere disposicién a
la mejora, dedicacion, interés, estudio y resolucion (Mineduc, 2015, pags. 7 y 30).

En relacion a otras variables de practicas de liderazgo que pueden ser moderadoras o mediadoras
respecto a los resultados de aprendizaje, se ha podido reconocer que las practicas de liderazgo

tienen un efecto en los resultados de aprendizaje de los estudiantes, esto al impactar en las
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variables mediadoras del desempefio docente, el cual es relativo y varia en su influencia (citado

de Gajardo y Ulloa, 2016, p.8).

Figura 22

Los efectos del liderazgo escolar en la capacidad del docente

Fuente: Elaboracién propia a partir de Gajardo y Ulloa (2016)

Respecto a la figura 22, los autores Leithwood et al., 2008 mencionan que mientras el
liderazgo escolar tiene un alto impacto en la variable mediadora condiciones de trabajo, un efecto
moderado en la motivacion y un bajo efecto en las capacidades docentes, son estas ultimas las

gue ejercen mayor efecto en las practicas pedagdgicas (citado de Gajardo y Ulloa, 2016, p.8)

7.1.3 Practicas de liderazgo educativo

Como se ha va venido mencionando en reiteradas oportunidades, el liderazgo escolar
corresponde al conjunto de funciones y prdacticas que ejecuta el director, cuyo propdsito es
cumplir con los objetivos y metas del establecimiento educacional. Por consiguiente, la
importancia del tipo de liderazgo ejercido, se vuelve trascendental a la hora de hacer liderazgo y
gestién. Segun lo establecido por Robinson (2019), para liderar incidiendo positivamente en los

aprendizajes y el bienestar estudiantil, se deben considerar cinco dimensiones: (1) establecer
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objetivos en relacion a los aprendizajes; (2) asignar recursos de manera estratégica; (3) asegurar
una ensefianza de calidad; (4) liderar el aprendizaje y la formacion docente y; (5) asegurar un
entorno ordenado y seguro en las aulas (p.125). Los investigadores Rodriguez et al. (2012)
encontraron que directores de centros escolares con buenos resultados otorga centralidad al
desarrollo de condiciones internas, desarrollo técnico, definicidn de roles y toma de decisiones.
A su vez, Robinson et al. (2008) descubrieron que estimular el desarrollo profesional docente
tiene los efectos mds fuertes sobre los logros de aprendizaje de los estudiantes (citado de
Montecinos et al., 2016, p.125). Segun la evidencia los lideres dan énfasis a la cuarta dimension,
focalizandose sistematicamente en mejorar la calidad de los docentes y de la ensefianza, ya que
este es el factor en las escuelas que tiene mayor impacto en los resultados estudiantiles
(Robinson, 2019. p.128). A su vez Leithwood et al. (2006) indentifican cuatro categorias de las
cuales se despliega una serie de practicas de liderazgo, las categorias son: (1) establecer direccion;
(2) rediseriar la organizacion; (4) desarrollar personas y; (5) Gestionar la instruccion en la escuela.
Dentro de éstas categorias existen catorce practicas de alto impacto en el aprendizaje de los

estudiantes (Gajardo y Ulloa, 2016, pags.7 y 8).
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Tabla 9

Modelo de liderazgo directivo de Leithwood et al. 2006.

Categorias

Practicas

Establecer direccion.

Visién (construccion de una vision compartida).

Objetivos (fomentar la aceptacién de objetivos grupales).

Altas expectativas.

Desarrollar personas.

Atencidn y apoyo individual a los docentes.

Atencidn y apoyo intelectual.

Modelamiento (interaccién permanente y visibilidad con

alumnos y estudiantes).

Redisefiar la organizacion.

Construir una cultura colaborativa.

Estructurar una organizacién que facilite el trabajo.

Crear una relacion productiva con la familia y la comunidad.

Conectar a la escuela con su entorno (y sus oportunidades).

Gestionar la instruccién
(ensefianza y aprendizaje) en la

escuela.

Dotacion de personal.

Proveer apoyo técnico a los docentes (supervision,

evaluacién, coordinacion).




Monitoreo (de las practicas docentes y de los aprendizajes).

Evitar la distraccion del staff de lo que es el centro de su

trabajo.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Leithwood et al. (2006)

Respecto a la tabla 9 del modelo de Leithwood et al. 2006, la primera categoria
denominada “Establecer direccion”, consiste en proporcionar un propdsito de caracter moral,
gue sirva de motivacién para el trabajo del equipo y los incentive a perseguir sus propias metas
(citado de Gajardo y Ulloa, 2016, p.7). En relacion al despliegue de practicas, estas son las
siguientes: (1) construccion de una vision compartida lo que implica establecer valores centrales
y alinear al equipo y a los estudiantes, de manera que la visidon propuesta pueda ser alcanzada;
(2) fomentar la aceptacion de objetivos grupales que hace referencia a construir acuerdos sobre
las metas inmediatas, de manera de ir acercandose hacia la realizacién de la vision y por ultimo;
(3) altas expectativas que estan sobre la excelencia, calidad y desempefio del cumplimiento de
las metas propuestas (Horn, 2013, p.94).

La segunda categoria denominada “Desarrollar personas”, vinculada a las condiciones de trabajo
gue permitan al personal desarrollar sus capacidades (citado de Gajardo y Ulloa, 2016, p.8). En
relacion al despliegue de practicas, estas son las siguientes: (1) atencion y apoyo individual a los
docentes que basicamente consiste en proveer oportunidades de autorrealizacién y desarrollo
moral para cada seguidor; (2) atencidon y apoyo intelectual que se relaciona con incentivar la toma
de riesgos intelectuales, re-examinar los supuestos, mirar el propio trabajo desde diferentes
perspectivas y revisar nuevas formas de llevarlo a cabo y; (3) modelamiento vinculada al liderazgo
ejemplar, mostrando transparencia en la toma de decisiones, optimismo, confianza, resiliencia y
consistencia entre palabras y hechos, adecuando las propias prdacticas a los valores centrales de
la organizacién, de manera visible para el colegio (Horn, 2013, p.94).

La tercera categoria denominada “Gestionar la instruccién”, se refiere al conjunto de tareas

destinadas a supervisar y evaluar la ensefianza, coordinar el curriculum, proveer los recursos
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necesarios y seguir el progreso de los alumnos. (citado de Gajardo y Ulloa, 2016, p.8). En base al
despliegue de practicas, estas son las siguientes: (1) construir una cultura colaborativa que
consiste en convocar a la actividad colaborativa productiva cultivando el respeto y confianza
mutuos entre aquellos involucrados en la colaboracidn; (2) estructurar una organizacion que
facilite el trabajo relacionada con ordenar estructuras que son complementarias, es decir,
organizar tiempos comunes de planificacidn para profesores, el establecimiento de estructuras
grupales para la resolucidn de problemas, la distribucién del liderazgo en tareas especificas y un
mayor involucramiento de los profesores en la toma de decisiones; (3) crear una relacion
productiva con la familia y la comunidad asociada a cambiar una mirada exclusiva al interior del
establecimiento por una que asigne un rol significativo a los apoderados y que se vincule con la
comunidad y por ultimo; (4) conectar a la escuela con su entorno que se relaciona con desarrollar
contactos que sean una fuente de informacién y apoyo para el establecimiento, y mantenerlos
(Horn, 2013, p.94).

Y finalmente, la cuarta categoria denominada “Redisefar la organizacién”, implica potenciar las
capacidades de los miembros de la organizacidn necesarias para movilizarse de manera
productiva en funcién de las metas propuestas. (citado de Gajardo y Ulloa, 2016, p.8). Respecto
al despliegue de priacticas, estas son las siguientes: (1) dotacion de personal consiste en encontrar
profesores con el interés y la capacidad para profundizar (llevar mas alld) los esfuerzos del
colegio; (2) proveer apoyo técnico a los docentes considera el supervisar y evaluar la ensefianza,
coordinar el curriculum, asi como también, proveer los recursos para este ultimo, para la
ensefianza y la actividad contable; (3) monitoreo asociada al monitoreo y evaluacion
propiamente tal, principalmente del progreso de los alumnos; (4) evitar la distraccion del staff de
lo que es el centro de su trabajo que busca contrarrestar la tendencia que se genera por la
naturaleza de los colegios y por las expectativas de padres, medios, grupos de interés y gobierno,
de llevar al staff a realizar actividades que son incompatibles con las metas propuestas (Horn,

2013, p.94).
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7.1.4 Modelos de liderazgo educativo

La investigacion nacional e internacional reconoce que el liderazgo actua en los procesos
de mejora escolar de manera indirecta, generando condiciones y movilizando las capacidades de
otros (citado de Montecinos et al., 2016, p.14). De esta forma, son muchos los autores que
presentan modelos alternativos de liderazgo escolar, algunos de estos modelos son: liderazgo
instruccional, liderazgo gestor, liderazgo transformativo, liderazgo moral y auténtico, liderazgo
distribuido, liderazgo docente, liderazgo contingente, liderazgo centrado en el estudiante,
liderazgo inclusivo para la escuela, entre otros (Weinstein, 2016, p.23).

A los directores se les solicita no solo el ejercicio de una practica eficaz y democratica sino la
construccion de un estilo de liderazgo distribuido (Weinstein y Mufioz, 2018, p.115). Las
investigaciones sefalan la importancia de comprender el liderazgo distribuido como un concepto
heterogéneo que puede tomar multiples formas para cumplir las tareas comprometidas en los
planes de mejoramiento (Montecinos et al., 2016, p.14). De esta forma, la literatura confirma la
importancia de incluir iniciativas mancomunadas en las estrategias y las prdacticas que abran
oportunidades para un liderazgo distribuido y un agenciamiento colectivo (citado de Weinstein
y Mufioz, 2018, p.256). Del mismo modo, a juicio de Weinstein (2016) este afirma que el liderazgo
distribuido tiene el potencial para ampliar el alcance del liderazgo, lo que se traduce en mejores
resultados escolares y en la creacion de lideres formales para el futuro (p.30). Sin embargo, en
Chile, debido a la existencia institucionalizada de directores de escuela como de la Unidad
Técnica Pedagdgica, puede confundirse con la distribucidn burocratica de las funciones y tareas
de la administracién escolar y la gestion de instruccion (Anderson, 2010, p.50). Otro aspecto a
considerar, es la necesidad de relaciones cordiales con los directivos escolares, que pueden

“sentirse amenazados” por docentes que asumen roles de liderazgo (Weinstein, 2016, p.30).



7.2 Cambio y mejora

El desafio al que se ve enfrentado hoy nuestro sistema educativo, es que los
establecimientos educacionales del pais brinden una educacién de calidad e inclusiva, que
promueva los aprendizajes y la formacién integral de todas y todos los estudiantes (Mineduc,
2019, p.6). Es decir, una intervencion educativa dirigida a potenciar la calidad de la educacion, a
facilitar un contexto que también eduque y favorezca el crecimiento de la organizacion (Gairin y
Rodriguez-Gémez, 2011, p. 38). Los aportes que ha entregado la literaturay la evidencia empirica,
han permitido reconocer esta situacién como un fenédmeno educativo, cuya causa es producto
de la constante busqueda de estrategias y herramientas eficientes que permitan mejorar y
posibiliten el acceso a una educacidn de calidad. Sin embargo, a medida que la presién que ejerce
el sistema empeora, surgen brotes de actos rebeldes, pero también se detecta la formacién de
nucleos de alternativas positivas (Hargreaves y Fullan, 2014, p.180). En otras palabras, el cambio
gue se requiere para impulsar la mejora educativa.

Bellei et at. (2014) por su parte sefala que, la linea de investigacion sobre mejoramiento escolar
busca conocer como se generan los procesos de cambio que permiten a las escuelas mejorar su
calidad y, con ello, los logros de aprendizajes de sus estudiantes (p.18). Es por esto que, la mejora
educativa no es algo sencillo, se debe tener presente las multiples dimensiones a considerar, los
posibles obstaculizadores y algo fundamental, la toma de decisiones que pueden afectar de

forma positiva, pero también negativamente.

7.2.1 Gestion del cambio

La autora Azis (2018) sostiene que, actualmente la nocidn de cambio es inherente, los
entornos se caracterizan por ser especialmente complejos, poco predecibles, dificiles de
controlar, por lo que gestionar el cambio seria una tarea necesaria para todo aquel que busque
una mejora continua, buscando convertirla en una “organizacion que aprende”. Asimismo, para
los investigadores como Hargreaves y Fink (2006) la mejora y el cambio educativo buscan de

forma imperiosa fomentar el progreso de la productividad educativa, ademads de alcanzar el
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desarrollo del capital humano. En otras palabras, otorgar relevancia y significado al desarrollo del
conocimiento necesario a través de la formacion. A su vez, para que esto sea suficiente hay que
considerar otros componentes, elementos que también son fundamentales como la interaccion
y el poder decisorio. De esto, Hargreaves y Fullan (2014) postulan algunas medidas efectivas para

el cambio las que son:

Desarrollo de la capacidad profesional;

e Responsabilidad colectiva, trabajo en equipo y colaboracién;

e Compromiso moral e inspiracién;

e Mas criterio profesional en lugar de menos;

e Curriculo y pedagogia en los que haya un compromiso personal, con la tecnologia como
acelerador; Medidas de rendimiento mejores y mas amplias;

® Asistencia entre escuelas y;

e Politicas sistémicas coherentes y cohesivas. (p.67)

El capital profesional es un concepto crucial para la profesidn docente, que redne los elementos
necesarios para crear una elevada calidad y rendimiento educativo, esta se sostiene de un capital
humano, un capital social y un capital decisorio (Hargreaves y Fullan, 2014, p.132). Fullan (2002),
sostiene la importancia de invertir permanentemente en la mejora de la calidad, en la capacidad
de reflexion y de aprendizaje colaborativo en una interaccién dindmica, entre las instituciones y
personas que componen dicha organizacion o sistema (citado de Azis 2018, p.4).

Desarrollar estos procesos de cambio requieren de una planificacion sistematica y de por
supuesto, las voluntades y compromiso de sus actores. En efecto, el cambio es un proceso y no
una accion, que requiere de una serie de pasos para alcanzar el éxito, Fullan (2012) identifica los
siguientes pasos: (1) en los conocimientos y creencias; (2) en las conductas y enfoques diddcticos;
y (3) en los materiales y recursos. Elmore (2012) seiala que la gestion de cambios en un sistema
educativo requiere, considerar ciertas caracteristicas y respetar determinadas reglas, entre las
cuales esta el reconocer el terreno o contexto en el que es necesario moverse para producir el

cambio esperado (citado de Azis 2018, p.4). Al mismo tiempo, el cambio es un proceso no lineal
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por lo que, le seguirdn diferentes fases que necesitan de elementos subjetivos como la voluntad,
el entusiasmo y el compromiso para asumir su complejidad y asi poder sostenerlo.

El cambio es un fendmeno social que ocurre en diversos contextos, con diferentes magnitudes,
y con variados tipos y manifestaciones (Lépez et al., 2013, p.150). Para los investigadores Romero
y Santana (2010) los cambios educativos tienen que ver con aquellas alternativas de mejora que
implican transformaciones en la realidad educativa (p.8). En relacién a esto podemos asumir que,
introducir procesos de cambio en los establecimientos educaciones conlleva afiadir objetivos y
subjetivos, los que podria dar lugar a un desequilibrio individual y colectivo. De esta forma, al
introducir un cambio en la institucién educativa este va a representar diferentes significados para
cada uno de sus implicados, es decir, las percepciones y el compromiso no se comprendera de la
misma forma por los estudiantes, que por los docentes u otros funcionarios del establecimiento
educacional. Como sefiala Lépez et al. (2013) al ser el cambio un fenémeno social, provoca ciertas
resistencias que podrian estar ligada a la personalidad, al sistema social y al modo de
implementacion de cambio (p.150) De modo tal que, para que el cambio realmente sea efectivo
y un éxito, los individuos de la institucion deben encontrar y darle el significado, tanto de lo que
se va cambiar como del modo de hacerlo, y para ello se debe trabajar en la variable de la cultura.
Para Schein (2010) la mejora del sistema requerird entender y transformar la cultura, es decir,
los supuestos/creencias, los valores declarados/normas y practicas/artefactos, que son los tres
niveles de la cultura (citado de Azis, 2018, p.5). A juicio de los investigadores Lopez et al. (2013)
declaran que:

Un aspecto importante a considerar es la tendencia natural de las personas de
resistirse al cambio. Hay que crear y desarrollar una actitud y mentalidad abierta
a los cambios, una cultura, que permita acoger las buenas iniciativas, asi como
desechar las malas. (p.157)

Es fundamental generar los espacios, las condiciones y brindar las oportunidades para que la
resistencia no sea un obstaculizador o impedimento de cambio.

Hargreaves y Fullan (2014) sefialan que la cultura estd determinada por las condiciones y
contextos en los que opera, lo que uno cree esta profundamente influenciado por nuestras

relaciones con quien lo cree o no, y, si se cambia la forma de la cultura hay bastantes posibilidades

97



de cambiar su contenido. Ambos autores identifican seis tipos de cultura profesional en las

escuelas y expone las mejores, estas son:

e Individualismo
e Culturas colaborativas:
- Balcanizacion
- Colegialidad artificiosa
- Comunidades profesionales de aprendizaje

- Agrupaciones, redes y federaciones.

Las mejores formas de culturas cooperativas consolidan el valor y basan el interés en el capital
profesional. Las culturas individualistas, y las culturas colaborativas erréoneas limitan las

posibilidades de desarrollar el capital profesional (Hargreaves y Fullan, 2014, 137).

7.2.2 Enfoques y etapas del cambio

Implementar procesos de cambio en un determinado establecimiento educacional es
bastante complejo, esto porque son diversos los factores que intervienen en el. Lopez et al.
(2013) definen dos enfoques a tener en cuenta al hablar de cambio. El primero de ellos es
sistémico, que describe la organizacidn en seis variables que se afectan mutuamente (la gente, la
cultura, la tarea, la tecnologia, el disefio y la estrategia), cuya visidn es que no es posible cambiar
parte de la organizacion sin cambiarla toda. El segundo enfoque se relaciona con una perspectiva
de contingencia, el cual se traduce en que ninglin enfoque sera efectivo bajo todas las
circunstancias, es necesario un diagnodstico preciso antes del cambio planeado. Como se ha
identificado, para que el cambio logre transformar las prdcticas, se debe seguir una ruta
planificada. Ciertos autores plantean algunas fases a considerar, ejemplo de ello, Murillo y
Krichesky (2012) proponen cinco grandes fases para instalar procesos de cambio estos son: (1)

iniciacion; (2) planificacion; (3) implementacion; (4) evaluacion y; (5) institucionalizacion. Otro
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autor reconocido es Fullan (2002) que distingue tres etapas denominadas: (1) fase de

implementacion; (2) fase de significado del cambio y; (3) fase de la capacidad para el cambio.

7.3 Desarrollo profesional docente

La formacidén docente inicial y el desarrollo profesional continuo han sido ubicadas como
elementos centrales de los diagndsticos educativos, foco de intervencion privilegiado de las
politicas de reformay de las estrategias destinadas a la elevacién de la calidad (Vezub, 2007, p.2).
Para Day & Sachs (2004) el desarrollo profesional docente (DPD) se implementa y ejecuta en una
multitud de formas y entornos, e involucra a muchos actores educativos como directores,
coordinadores y administradores, dentro y fuera de los dmbitos formales de aprendizaje (p.139).
El desarrollo profesional ocurre en la medida en que concurran algunas condiciones basicas. Esa
formacidn continua ha de anclarse en la practica cotidiana de los docentes y en los problemas de
la ensefianza y del aprendizaje (Vélaz y Vaillant, 2009, p.64). Esto, con el fin de cubrir la necesidad
de mejorar la capacidad de los profesores, para asi mejorar la aptitud escolar de los estudiantes
(Isoday Olfos, 2009, p.115)

Como es sefialado, este proceso se construye a partir de la reflexién docente en base a dos

conceptos fundamentales, la practica y la teoria. Tal como plantea Vélaz y Vaillant (2009):

“El desarrollo profesional se produce cuando se logra que los saberes prdcticos de
los docentes se articulen con el saber experto acumulado, con las experiencias
desarrolladas por otros colegas, y en ese contexto se nutren de la teoria y la
investigacion educativa” (p.65)

Con respecto a la efectividad del desarrollo profesional docente, la literatura presenta
variados estudios, segtin Avalos (2007) las investigaciones reconocen la existencia de dos factores
los cuales no se observan bien, estos, duracion en el tiempo de las actividades de formacién y
coherencia interna de los mismos (p.93). Esto hace referencia al sistema de formacién, el cual
permite rapidamente llegar a mas profesores, pero no garantiza que sea efectivo. Por otro lado,

existe la necesidad urgente de fortalecer el conocimiento curricular de los docentes, tal como
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menciona Avalos (2007) para satisfacer esta necesidad, se requiere de programas coherentes,
manejados por buenos formadores, con materiales apropiados y de suficiente duracién y apoyo
in situ para asegurar los cambios conceptuales necesarios como también el desarrollo de
estrategias de ensefianza apropiadas (p.93). De esto es importante destacar, el exiguo apoyo
continuado, la limitada evaluacidn de impacto de experiencias con el fin de hacer ajustes,
ademas, la limitada insercion en politicas dirigidas a docentes y, por ultimo, el uso de
instituciones externas para actividades de formacién continua que segun la experiencia en Chile
se pudo verificar la inadecuada preparacién de los formadores (Avalos, 2007, p.93). De lo
anterior, se puede visualizar que algunas de las causas podrian deberse a la falta de preparacion,
pues carecen de conocimientos relevantes sobre teoria y practica. Al respecto, Guskey (2002)
sefiala que, para tener éxito, el desarrollo profesional debe verse como un proceso, no como un
evento (p.388)

En relacién a los programas y/o actividades de desarrollo profesional docente que tendrian
mayor impacto y que serian valoradas positivamente por los docentes, hace alusion a una serie
de peculiaridades, referidas por los investigadores como “caracteristicas del desarrollo
profesional docente de alta calidad”, de acuerdo a esto, las actividades que presentan dichas
caracteristicas y que tienden a poseer efectos positivos tanto en sus conocimientos como en sus
practicas instruccionales. En otras palabras, aquellas caracteristicas relacionadas con el
contenido y disefio (Bautista y Ortega, 2015, p.349). Asimismo, Bautista y Ortega (2015) sugiere
que el DPD exitoso requiere la existencia de cinco rasgos clave: foco en el contenido, aprendizaje
activo, coherencia, duracién sostenida y participacion colectiva. (p.351). Sumado a esto, Vezub
(2007) sefiala que los docentes no son responsables Unicos de los resultados y de la calidad del
sistema educativo. Tampoco pueden asumir el desafio del cambio en forma aislada, pero tienen
un rol protagoénico en los aprendizajes de los alumnos. (p.5). De esta forma, (como se cita en
Bautista y Ortega, 2015, p.349) el desarrollo profesional docente de alta calidad debe ser

voluntario y fomentar la autonomia y la eleccién en los profesores.
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7.3.1 Estrategia de desarrollo profesional docente

Existen diferentes dispositivos de apoyo al desarrollo profesional docente que buscan

desarrollar la reflexiéon sistemadtica de los profesores. Esto, con la intencion de mejorar los
resultados de aprendizajes de sus estudiantes a través de la adquisicion de nuevas practicas de
ensefianza y el andlisis de sus propias practicas. Es importante que la formacién profesional sea
efectiva, procurando ofrecer y desarrollar estrategias profesionales con una correcta eleccion de
actividades y que estén alineadas con los objetivos de la institucion, de modo que sean una
instancia para el debate y reflexién sobre el impacto que tiene el proceso de ensefianza en el
aprendizaje de los estudiantes. Segin Weinstein (2016), los procesos de aprendizaje relacionados
con una formacidn profesional efectiva implica poner a prueba las concepciones de los docentes,
una conexion profunda con su forma de pensary, cuando sea necesario, la construccion conjunta
de nuevas concepciones y practicas (p.53)
En el contexto educativo actual, los profesores han ido experimentando diversas
transformaciones, desarrolladas en un plano sujeto a la constante implementacion de nuevas
reformas, que benefician y brindan diversas oportunidades para aprendizaje continuo. Desde el
comienzo de los anos 90 en la literatura y asociaciones profesionales de los EE.UU. ha emergido
una vision de consenso respecto de las caracteristicas de programas de desarrollo profesional
efectivos (citado en Montecinos, 2003, p.110). Estas caracteristicas han demostrado estar
asociadas a la renovacién de las practicas pedagdgicas y al mejoramiento en los aprendizajes de
los estudiantes que incluyen:

1. “El objetivo es el mejoramiento de los aprendizajes de todos los estudiantes, dando
respuestas a las necesidades de aprendizaje que los docentes han detectado en sus
alumnos.

2. Loscontenidos del aprendizaje profesional emanan desde dentroy fuera del aprendiz
y desde la investigacion y la practica.

3. Los principios que guian un aprendizaje exitoso en los alumnos, también guian el
aprendizaje profesional de los profesores y otros educadores.

4. El programa se focaliza en el qué y el cdmo ensefar un area disciplinaria que

contempla el curriculo escolar.
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5. Las actividades fomentan la colaboracién, otorgando amplias oportunidades para
que los docentes compartan lo que saben.
6. Ofrecen un acompafiamiento sostenido en el tiempo.

7. Contempla evaluaciones regulares” (Montecinos, 2003, p.110y 111)

Asi bajo la mirada docente, surgen dos tipos de profesores expertos: un experto rutinario
y un experto adaptativo. Como sefiala Marcelo (2006) el experto rutinario desarrolla un conjunto
de competencias que aplica a lo largo de su vida cada vez con mayor eficiencia. Mientras que, el
experto adaptativo tiene mayor disposicion a cambiar sus competencias para profundizarlas y
ampliarlas continuamente (p.5). En definitiva, parece prevalecer mas la idea de generar docentes
expertos adaptativos, que mediante diversas estrategias buscan fomentar un trabajo mas
colegiado. De esta forma, muchos programas estan adoptando una idea de expertise adaptativa
como estandar de desarrollo profesional (Marcelo, 2006, p.5)
En referencia al contexto chileno, se crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, que, de
acuerdo con lo que plantea Carrasco y Gonzalez (2017) el Ministerio de Educacién ha generado
un documento denominado, “Disefio de un Plan de Desarrollo Profesional Continuo” el cual
permite implementar y proyectar dicho plan (p.5). En este documento, de manera sistematica se

plantean los pasos a seguir y las etapas a considerar, los que comprenden:

Detectar necesidades y definir objetivos
Disefar el plan de desarrollo profesional

1
2
3. Asegurar recursos en conjunto con el sostenedor
4. Implementar actividades

5

Evaluar y mejorar. (Carrasco y Gonzalez, 2017, p.5)

7.3.2 Dispositivo de desarrollo profesional docente: Estudio de clases

La literatura seiala que, el intercambio de conocimientos y experiencias entre colegas
suele ser uno de los medios mds enriquecedores y con mayor incidencia en el desarrollo
profesional docente (Arzola y Collarte, 2009, p.105). De esta forma, el trabajo colaborativo es

una de las tendencias actuales cuando se habla de estrategias de Desarrollo Profesional Docente
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(DPD). Sin embargo, existen distintas modalidades para implementarlo en la escuela, destacando
entre ellas, el Estudio de Clases (Mineduc, 2019, p.2).

A juicio de Olfos et al. (2020) el Estudio de Clases (EC) ha sido reconocido como una actividad
colaborativa entre profesores e investigadores en procesos de estudio de la leccion, con el fin de
compartir mejores practicas (p.192). Asimismo, los investigadores Perry y Lewis (2009), describen
este dispositivo como un ciclo para: formular objetivos en colaboracion para el aprendizaje;
planear una leccion; ejecutar la leccion por un profesor, reuniendo evidencia sobre el aprendizaje;
y reflexionar sobre las evidencias obtenidas, utilizdndolas para mejorar la leccion, la unidad de
aprendizaje y la ensefianza (citado de Olfos et al., 2015, p.3).

En el EC, los profesores se reunen en grupos pequeifos para realizar un estudio sistematico,
cooperativo y critico de sus practicas pedagdgicas, a través de un ciclo que incluye seis fases
(citado en Mineduc, 2019, p.2). Segun Mineduc (2016) estas fases incluyen: (1) Definir objetivo;
(2) Disefiarla clase; (3) Planificar el estudio; (4) Ensefiar y observar; (5) Analizar y revisar; y (6)
Documentar y difundir. (p.6)

A través de esta modalidad los docentes pueden reflexionar acerca de como estan ensefiando y
qué esperan que sus estudiantes aprendan, pero también, promueve otros aspectos como tener
una visién compartida de las buenas practicas de aprendizaje, mantener el foco en el aprendizaje
de los estudiantes, promover las relaciones entre docentes e instalar el habito de aprender del
otro (Mineduc, 2019, p.3). A modo general, el EC tiene por objeto mejorar las clases, puesto que
permite a los docentes, de forma colaborativa, involucrarse en los procesos de indagacién
pedagdgica a partir de sus propias experiencias, lo que posibilita a pensar criticamente sobre los
recursos de ensefianza mds eficientes de acuerdo a cada contexto (citado en Barboza y Zapata,
2013, p.52).

Al realizar esta modalidad, se debe tener en cuenta un elemento fundamental que es la
participacién del equipo técnico directivo durante todo el proceso, pues seran los principales
responsables de disponer de los recursos necesarios para efectuar este dispositivo. Dentro de
estos recursos se encuentran: la conformacion de grupos, tiempo necesario, espacio adecuado
para las sesiones y recursos que ayuden a generar el didglogo y la discusion (Mineduc, 2019, p.5).

Como sefiala Barboza y Zapata (2013) los estudios de clase permiten establecer una adecuada
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relacion entre el conocimiento disciplinar, pedagdgico, didactico e investigativo tan dificiles de

fusionar bajo los propésitos de la ensefianza y el aprendizaje (p.61)

Figura 23

Diagrama: Fases del ciclo Estudio de Clases.

1
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Reflexién en torno a 5 f D 2 Contenido para
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cier
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tedo el proceso
Difusion de los

resultados obtenidos 3

kmplementacién da ENSERAR Y PLANIFICAR, Construccion de

Protocolo de
la clase puablica OBSERVAR <: EL ESTUDIO observacion para

recoger evidencias

Fuente: Elaboracidn propia.

En relacién a las evidencias sobre esta modalidad, se cuenta con informaciéon que
reconoce su impacto y contribucion en el mejoramiento de la formacion docente (Olfos et al.,
2015, p.3) Por otro lado, seglin Lewis et al. (2006) el Estudio de clases se ha mantenido en
escuelas de Estados Unidos durante periodos de 5 aflos o mds, y ha mostrado un impacto en el
rendimiento de los estudiantes (citado de Takahashi y McDougal, 2016, p.525).

En nuestro pais el EC comenzd en el afio 2006 (Olfos et al., 2020, p.193). Son diversos los estudios
en torno a esta modalidad lo que sin duda, nos ha proporcionado informacién sustancial.
Indudablemente, toda esta informacién empirica es concordante, pues es presentada como una
estrategia que ayuda a fortalecer la reflexién y colaboracion entre pares. Montoya (2016) sefiala
gue este método de formacion continua para el desarrollo profesional, proporciona ambientes
de discusion y reflexion sobre la practica de los profesores (p.143). Ademads, los profesores
adquieren una mayor conciencia de los beneficios de la planificacién conjunta (Estrella et al.,

2019, p.305).
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A pesar de lo favorable que puede significar este dispositivo, a raiz de la implementacion de esta
modalidad en nuestro contexto chileno, surgen algunas inquietudes que nos hace
problematizarla. En primer lugar, qué ha sucedido con la implementacién del Estudio de clases.
Por una parte, la evidencia da cuenta, que este método influye en el conocimiento vy
concepciones que el personal docente presenta sobre la ensefianza y el aprendizaje (Olfos et al.,
2015, p.4) Esto hace referencia al tipo de creencia que tienen los docentes de un establecimiento
educacional, varios investigadores sostienen que el rol de las creencias resulta ser crucial para
favorecer o aplazar los procesos de cambio (citado de Olfos et al., 2015, p.4). Para Bachmann et
al. (2012) las creencias que sustente cada profesional que trabaje en el ambito educativo, sus
capacidadesy las condiciones en las que diariamente desarrolla su trabajo, lo llevaran a entender,
interpretar y tomar decisiones que afectardn su accion en la practica (citado de Azis 2018, p.4)
Por lo tanto, para poder llevar a cabo la implementacion de esta modalidad, resulta
imprescindible gestionar el cambio, con la finalidad de evitar, ciertas resistencias dafiinas. Tal
como postulan Hellriegel y Cols (1999) esa falta de participacidon y de compromiso de las personas
con los cambios propuestos, incluso cuando tienen oportunidad de participar, son resistencias
dafiinas (citado de Lépez et al., 2013, p.150).

En segundo lugar, como se ha mencionado en instancias anteriores, esta modalidad favorece y
da relevancia a la reflexidon pedagdgica entre pares (docentes). Si bien, este aspecto se ha venido
incorporando en varias modalidades de formacién docente. Montoya (2016) sostiene que
cualquier programa de formacidn inicial y continua de profesores ha de considerar la integracion
del conocimiento cientifico y del conocimiento practico, lo cual este Ultimo, esta relacionado con
el saber hacer del profesor, es decir, reflexién sobre la experiencia y conocimiento teérico. Sin
embargo, es importante reconocer qué tipo de reflexiones se dan entre docentes que participan
y llevan a cabo esta modalidad, pero en distintos escenarios. Segin Montoya (2016) hay dos tipos
de reflexiones que emergen en forma mas natural por parte de los profesores; pedagogicas y
didacticas (p.143) De esto surge la idea, de que pareciera prevalecer la preocupacion por la
ensefianza (didactica) mas que por el aprendizaje. Algunos investigadores como Olson et al.
(2011), sefialan que los profesores que participan en esta modalidad se ponen de acuerdo en la

caracterizacion de las tareas de alta demanda cognitiva a través de la discusion y asi mejoran su
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propia gestion (citado de Estrella et al., 2019, p.296) Por lo tanto, la preparacién del Estudio de
clase genera en los docentes reflexidn sobre los referentes pedagdgicos, didacticos y
disciplinares, aspectos que ayudan a la movilizacion de las creencias, al igual que posibilita el
conocimiento didactico del contenido (Barboza y Zapata, 2013, p.4) En otras palabras, el centro
de esto es el contenido mas que en desarrollar habilidades en los estudiantes.

En tercer lugar, otro elemento a destacar es la problematica que surge en la transformacién de
objetivos en metas medibles. Los lideres escolares y los profesores deben examinar sus objetivos
para participar en los EC (Tong-Li et al., 2019, p.275) A juicio de Takahashi y McDougal (2016) el
verdadero objetivo del Estudio de clases es obtener nuevos conocimientos para la ensefianza y
el aprendizaje, no perfeccionar un plan de lecciones (p.515) Por lo tanto, es importante reconocer
estos elementos que nos alejan de lo esencial, la ensefianza, las habilidades.

En resumen, seria importante indagar sobre el impacto en los aprendizajes logrados por los
estudiantes, a partir, de esta modalidad de desarrollo profesional docente e identificar
claramente las mejoras en el aprendizaje de los alumnos. De esta forma darle sentido a lo que
sostienen los autores Takahashi y McDougal (2016) ser optimista en que la investigacion de
Estudio de clases se ajuste a las necesidades de los profesores y pueda convertirse en una forma
primaria de desarrollo profesional en las escuelas para mejorar la ensefianza y el aprendizaje.

(p.525).
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CONCLUSIONES

Luego de los respectivos analisis realizados y tras el disefio de un plan de mejora, cuyo
objetivo, ha sido poder proporcionar elementos que contribuyan al desarrollo profesional
docentey, de esta forma, instaurar procesos esenciales para el mejoramiento institucional, se ha
podido concluir que el establecimiento educacional en estudio, necesita poder reforzar las
instancias para la reflexién docente, asi como también, generar oportunidades que contribuyan
positivamente el desarrollo del trabajo colaborativo. Los destacados autores Hargreaves y Fullan
(2014) mencionan que la ensefianza es una profesion con propdsitos compartidos,
responsabilidad colectiva y aprendizaje mutuo (p.174). De esta forma, para efectuar un impacto
significativo resulta ser necesario incorporar modelos innovadores para la mejora, que
contemplen instancias compartidas, y asi, poder generar comunidades de aprendizaje genuinas
y no forzadas. A esto, se debe agregar un importante elemento que es el sentido de urgencia,
hacer evidentes las dificultades y visualizarlas como oportunidades de mejora, es importante
tener un sentido de urgencia y hay que tenerlo como objetivo de manera que movilice a las
personas para abordar cuestiones fundamentales (Fullan, 2016, p.90).

Otro aspecto a destacar del presente estudio, tiene relacion a los roles que cumplen los lideres
educativos, en este caso la directora y Jefa de UTP. Los datos cuantitativos y cualitativos
responsabilizan directamente a los lideres del establecimiento, que han demostrado bajo
dominio en aspectos técnicos pedagodgicos, falta de apoyo y exigua retroalimentacién de
practicas. Este punto se sustenta en los bajos porcentajes obtenidos conforme a sus practicas de
liderazgo desarrolladas, las que segun el modelo de Leithwood et al. (2006) dos de ellas
desarrollar personas y gestionar la instruccion alcanzan bajos porcentajes que no sobrepasan el
30%.

Luego de la elaboracion del plan de mejora, se puede destacar que para gestionar el cambio, los
lideres educativos deben incorporar a todos los actores, es decir, establecer un liderazgo
compartido (distribuido), con espacios de trabajo que permitan la reflexidon sistemdtica y
planificada. Es fundamental que todas las personas que constituyen esta comunidad, sean

capaces de interiorizar que las mejoras son complejas de abordar, pues hay que trabajar con



personas diversas y como tal, es necesario que la implementacidn del programa se haga cargo
de gestionar el cambio. Si se quiere mejorar la ensefianza y los docentes, hay que mejorar las
condiciones de la ensefianza, las culturas y comunidades, se debe invertir en desarrollar
capacidades de los profesores y darles tiempo para afinar estas capacidades (Hargreaves y Fullan,
2014, p.71).

Finalmente, una limitante de este estudio ha sido poder entender el contexto de los docentes,
en base a sus propias practicas pedagdgicas. Este dato no es menor a la hora de poder evaluar si
las practicas desarrolladas son realmente efectivas, no existen datos suficientes para poder hacer
una evaluaciéon mas detallada, lo cual, podria dar luces sobre las estrategias y modelos de
ensefianza que requieren un cambio. Por lo tanto, para una evaluacién mas efectiva, los datos

proporcionados para este caso, no son suficientes para generar un plan de mejora mas acabado.
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GLOSARIO

CEPPE: Centro de Estudios de Politicas y Practicas en Educacion.

DPD: Desarrollo profesional docente.

EC: Estudio de clases.

GSE: Grupo socioecondémico.

Mineduc: Ministerio de Educacion.

PEI: Proyecto Educativo Institucional.

OCDE: Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico.

UTP: Unidad Técnica Pedagdgica.
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