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1. INTRODUCCION.

Uno de los puntos clave en los establecimientos educacionales para desarrollar un trabajo
de ensefianza que apunte al logro de aprendizajes de calidad tiene que ver con la manera en que
ocurre el liderazgo en la gestion pedagodgica y la gestion curricular, dado que estos, después del
efecto directo de los docentes al interior del aula, son los factores mediadores de mayor
importancia en la consecucion de aprendizajes en los estudiantes. A partir de lo anterior, la
instalaciéon de practicas que den respuestas consistentes a las necesidades detectadas resulta
primordial para dar cuerpo a un proceso que resulte coherente con las caracteristicas del

establecimientoy con las caracteristicas de los estudiantes.

Es por lo anterior que el estudio sobre la gestién curricular efectuado en esta
investigacién entrega un diagndstico sobre el estado de desarrollo de las practicas asociadas a
dicha area del trabajo escolar, para luego ofrecer una propuesta de mejora ajustada a contexto

estudiado.

Para lograr tal fin, el presente informe esta dividido de secciones en que se desarrolla una
contextualizacion del establecimiento que incluye datos relevantes sobre resultados educativos y
aspectos del funcionamiento de la escuela. Posteriormente se presentaran los resultados
obtenidos de la recogida y analisis de datos mediante técnicas cualitativas y cuantitativas,
realizando una combinacion de éstos que permitan identificar y explicar un nudo critico
esquematizado mediante un arbol de problemas. Dicha situacion es abordada a partir de una
propuesta de mejora que considera en su disefio abordar los elementos relevantes que explican
o dan origen a la problematica evidenciada con el fin de dar una respuesta que disminuya sus
efectos. Asimismo, la fundamentacién tedrica de la propuesta estd apoyada en la teoria y
evidencia recogida en los estudios afines del mundo educativo tanto a nivel internacional como a

nivel nacional, incluyendo aspectos técnicos como sociales.

Finalmente, se presentan las conclusiones del plan de intervencién, en donde se

consideran los principales aprendizajes del proceso y, por otro lado, se platean proyecciones

sobre |la propuesta disefiada.



2. RESUMEN EJECUTIVO.

El trabajo desarrollado presenta una propuesta de mejora disefiada para ser ejecutada en
un afio, pero que se inserta en un ciclo estratégico a cuatro afios. Dicha propuesta busca
responder a un problema identificado como la Ausencia de lineamientos pedagdgicos

institucionales, desprendido de un diagndstico institucional.

Metodoldgicamente el diagndstico institucional estd articulado bajo un enfoque mixto de
investigacién e incorpora elementos propios del paradigma cuantitativo y cualitativo bajo una
l6égica secuencial (Creswell, 2015, p.6). Utiliza el primero de los paradigmas mencionados para
conformar un panorama general sobre las percepciones docentes asociadas a la gestion
curricular; y el segundo, para profundizar en la busqueda de factores que permiten la existencia
de un problema o nudo critico en el establecimiento, evidenciado desde las dimensiones mas
descendidas de la primera recogida de informacion. El instrumento cuantitativo utilizado fue el
cuestionario sobre percepcién en la gestion pedagogica producido por Lideres Educativos,
aplicado a 24 docentes; mientras que en la dimensién cualitativa se desarrolld un cuestionario

aplicado a un grupo focal compuesto por 7 docentes y en entrevistas individuales.

Como se menciond con anterioridad, el principal problema encontrado es Ausencia de
lineamientos pedagdgicos institucionales, que es evidenciado por la ausencia de practicas
sistematicas de gestién curricular que incluyan aspectos asociados a la planificacion,
acompafiamiento docentes y monitoreo de resultados; y, por otro lado, por un bajo despliegue
de trabajo colaborativo dentro del cuerpo docente. Los factores identificados que se hayan a la
base de dicho problema son la inexistencia de una vision compartida, la baja planificacién en las
actividades de aprendizaje, la ausencia de practicas de desarrollo profesional, y finalmente, por
una percepcion en el cuerpo docente de un bajo nivel de conocimiento en el equipo directivoy

UTP sobre temas técnico-pedagogicos.

Dicho lo anterior, la propuesta de mejora disefiada para un afio de ejecucién, pero con
proyeccion a un ciclo estratégico, se articula sobre tres grandes ejes: la construccion de una
vision compartida que oriente el trabajo pedagdgico del establecimiento, el fortalecimiento de

las practicas de gestién curricular con foco en aspectos criticos de esta dimensién, y finalmente,
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en la instalacion paulatina de un trabajo colaborativo basado en la estrategia del Estudio de

Clases.

3. ANTECEDENTES DE CONTEXTO.

El establecimiento de dependencia municipal ubicado actualmente en la Provincia de
Concepcidn data originalmente del aflo 1922 como Escuela Publica Rural bajo administracién de

la comuna de Coronel. Hacia 1960 su matricula ascendid a 192 nifios, de 1° a 6° afio de Educacién

Primaria.

En el afio 1972, el colegio se traslada de lugar, ampliando la cobertura desde Kinder a 8°
afio Basico con una matricula de 231 alumnos, y posteriormente en 1977 su cobertura alcanza

los 479 estudiantes contando con dos cursos por nivel hasta 6° afio Basico.

Durante el afio 2000 comienza la modalidad de Ensefianza Media Humanista-Cientifico

hasta 42 medio, y a partir de abril de 2011 inicia la Jornada Escolar Completa.

Al dia de hoy cuenta con una matricula de 513 estudiantes en todos sus niveles, siendo
sus sellos educativos la Vida Saludable, el Cuidado Medioambiental y la Interculturalidad. Junto al
plan comun y electividad humanista y cientifica, se imparten diferentes talleres y actividades

extra-programaticas que cuentan con una escasa participacion estudiantil.

Tabla 1: IVE del establecimiento

Afio 2014 2015 2016 2017 2018
Ensefianza Basica  75,81% 76,3% 71,4% 73,4 82,23%
Ensefianza Media 83,18% 91% 87,6% 74,3% 71,82%

Nota: Tabla de elaboracién propia a partir de informacién proporcionada por JUNAEB disponible en

https:/iwww.junaeb.cl/ive

En la Tabla 1 se presentan los porcentajes sobre el IVE de los estudiantes del colegio de
los ultimos cinco afios, distinguiendo a su vez entre estudiantes de ensefianza basica y de
ensefianza media, manteniendo en promedio un porcentaje aproximado de un 70% de
estudiantes dentro de las tres prioridades de apoyo en casos de riesgos socioecondmicos y
socioeducativos. Ademds, resulta interesante observar que el IVE de ensefianza basica y de

ensefianza media tiende a mostrar diferencias importantes en la serie de datos, siendo la



excepcion lo ocurrido durante el afio 2017. Por otro lado, en los cinco afios aludidos se invierte el
porcentaje de IVE que cada ciclo tiene, ya que si en el afio 2014, era ensefianza basica que tenia
una menor vulnerabilidad, durante el afio 2018 este menor indice lo presentd la ensefianza

media.

La Tabla 2 presenta datos correspondientes a la matricula anual del colegio durante los
ultimos cinco afios. Se puede observar como desde el afio 2014 en adelante se constata un
aumento considerable en la cantidad de estudiantes registrados, siendo el mds significativo el
ocurrido entre los aflos 2013 a 2014 con 58 nuevos estudiantes, manteniendo cifras al alza

sostenidas en el tiempo.

Tabla 2: Matricula anual

Aiio 2013 2014 2015 2016 2017
Total 417 475 491 489 500
Nota: Tabla de elaboracién propia a partir de datos entregados en el PADEM 2019.

En cuanto a su Proyecto Educativo Institucional, este declara los siguientes principios en
su Vision-Mision:

Vision: Nuestro colegio promueve el encuentro y la participacion de todos los
integrantes de la Comunidad Educativa, en un ambiente de trabajo fraterno,
colaborativo y de respeto, comprometidos consigo mismo, con sus semejantes, con el
medio ambiente, vida saludable e interculturalidad. (Proyecto Educativo Institucional,

2017, p.2)

Misidn: Todos los integrantes de nuestra Comunidad Educativa, contribuyen a la
formacion integral y al logro de aprendizajes de calidad de todos/as los/as
estudiantes, para aseqgurar su desarrollo integral e insercion en una sociedad diversa
de manera autonoma, tolerante, respetuosa y proactiva. (Proyecto Educativo

Institucional, 2017, p.2).

El mismo documento institucional alude a lo siguiente en relacion a la Gestién Curricular y

los procesos pedagogicos que se dan enelaula:



“[...] Todas las otras dreas deben contribuir para que la ensefianza y el aprendizaje se
dé en condiciones cada vez mejores, incorporando en todos los cursos y asignaturas
las tecnologias de la informacion. El marco de capacidades y destrezas que se
privilegiardan, nace del estudio y reflexion de las dimensiones correspondientes a las
demandas de la sociedad, del perfil del alumno y de los objetivos fundamentales y
contenidos minimos dados para todos los sectores de aprendizaje. Todo esto se
apoya en una concepcion curricular dindmica, en permanente ajuste a las
necesidades de los alumnos y requerimientos de la sociedad que considera que todos
los alumnos pueden aprender (modificabilidad estructural de la inteligencia a través

del desarrollo de capacidades).

En la Gestidn Curricular se definen los fundamentos generales del Proyecto Curricular
de Aula. Estos fundamentos se refieren a las concepciones técnico-pedagdgicas:
modelo de aprendizaje, organizacion de contenidos, modelo de disefio curricular, etc.,
sobre las cuales se sustenta todo nuestro quehacer educativo al interior de la sala de
clases. Es en el aula donde siempre el Proyecto Educativo adquiere su expresion

concreta y cobra su real dimension, dejando de ser una mera declaracion de

intenciones” (Proyecto Educativo Institucional, 2017, p.3).

Se aprecia que en el documento institucional se enfatizan conceptos como capacidades y
destrezas, ademds de algunas practicas como la definicion del modelo de aprendizaje, la
organizacion de los contenidos, insistiendo en la importancia que tiene el trabajo desarrollado al
interior de la sala de clases, tanto de los aprendizajes como de la concrecidon del proyecto

educativo institucional.

En relacidon a la planta docente -resumida en la Tabla 3-, cuenta actualmente con 2
docentes directivos y 2 técnicos; 2 profesoras de pre-escolar; 10 docentes de ensefianza general
basica distribuidos entre el primer y segundo ciclo; 16 docentes de ensefianza media que
desarrollan funciones entre el segundo ciclo de ensefianza basica y la ensefianza media; 5
educadoras diferenciales que trabajan en los distintos niveles que el establecimiento imparte

desde pre-kinder hasta 4° afio medio. Todos los docentes mencionados completan un total de 37



profesionales trabajando en los diferentes niveles, considerando a aquellos que ejercen

funciones directivasy técnicas.

Tabla 3: Planta docente del establecimiento

Cargo Ciclo Cantidad
Docentes Directivos - 4
Docentes de Aula Pre-escolar 2
Enseflanza Béasica 10
Ensefianza Media 16
Educacion Diferencial 5
TOTAL - 37

Nota: Elaboracion propia a partir de decretos de nombramiento.

Tabla 4: Afios de ejercicio en establecimiento

ARoS Cantidad de docentes.
Menos de 1 6

lab 17

6a10 7

11a15 2

16a20 2

Masde 20 3

Nota: Elaboracion propia a partir de decretos de nombramiento.

En cuanto a la Tabla 4, ésta aporta informacion sobre los afios de trabajo de los docentes
en el establecimiento. Respecto a la rotacidn de profesionales existente en la unidad educativa,
llama la atencién que de |a totalidad de los docentes que trabajaron durante el afio 2018 en el
colegio, un 62,1% de ellos llevaba menos de cinco afios de ejercicio profesional en el lugar.
Ademids, cabe destacar que los datos recolectados indican que, de los 37 docentes, sélo un 51,3%

de ellos habia permanecido por mas de un ciclo de mejora trabajando en el establecimiento.
3.1. RESULTADOS EDUCATIVOS.

A continuacidn, se exponen series de datos correspondientes a resultados educativos
obtenidos por el establecimiento en las mediciones estandarizadas nacionales como es el caso

del SIMCE y PSU entre los afios 2013 y 2017.

En relacién a los resultados educativos, la Tabla 5 presenta los puntajes SIMCE en lectura

y matematicas para el periodo comprendido entre los afios 2013 y 2017.



Tabla 5: Resultados SIMCE Lectura y Matematicas

Sector Nivel 2013 2014 2015 2016 2017
4°basico 244 274 250 261 246 (-24)

Lectura 8°basico 242 204 204 - 236 (-9)
Ilmedio 230 214 246 205 214 (-28)
4° basico 223 250 217 253 248 (-14)

Mateméticas  8°basico 234 221 224 - 235 (-26)
Il medio 230 199 225 214 222 (-27)

Nota: Tabla de elaboraciéon propia a partir de datos entregados por Agencia de la Calidad de la Educacion,
disponibles en https://www.agenciaeducacion.cl/

Una de las primeras constataciones que se puede realizar es que los puntajes son
oscilantes entre una medicion y otra, presentando variaciones significativamente mds altas o
significativamente mas bajas segun la referencia tomada. Ademads, se hace notorio que los
resultados obtenidos generalmente son bajos, lo que deriva en que actualmente |la categoria de

desempefio para ensefianza basica sea medio-bajo; y que para ensefianza media este

desempefio sea insuficiente.

En la Tabla 5seincluye una comparativa de los resultados obtenidos en el afio 2017 por el
centro educativo con respecto al promedio nacional de establecimientos de similar grupo
socioeconémico (en adelante GSE) entregado por la Agencia de Calidad de la Educacion (ACE,
2018). La variacion con respecto al promedio nacional estd consignada entre paréntesis, y
permite apreciar que en la mayoria de los casos se trata de diferencias significativas, con la
excepcion de los resultados de lectura en 8° basico. Para terminar de agregar elementos para el

analisis de la table, se indica que el 4° basico tiene un GSE medio; en 8° basico, pertenece al GSE

medio; por ultimo, el Il medio es clasificado como GSE medio-bajo.
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Figura 1 Porcentaje de estudiantesen cada Nivel de Aprendizaje en SIMCE lenguaje y matematicas 4 Basico- 11
Medio y su variacion por afio.

Continuando con los resultados educativos, para tener una vision mas profunda sobre los
antecedentes de contexto del establecimiento, la Figura 1 da cuenta de la distribucion por niveles
de aprendizaje de los estudiantes segun el SIMCE para los periodos evaluados. Tal distribucion
considera al 4° basico y al Il medio, y no se reporta al 8° basico debido a que estos deben ser

actualizados de acuerdo a las Bases Curriculares recién implementadas, por lo que dichos

reportes aun no estan disponibles desde la Agencia de la Calidad de la Educacion.

Segln los Estandares de Aprendizaje publicados por el Ministerio de Educacion
(MINEDUC, 2013) el nivel de aprendizaje adecuado indica que los estudiantes han adquirido los
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conocimientos y las habilidades basicos estipulados en el curriculum para el periodo,
constituyéndose como un logro satisfactorio; el nivel de aprendizaje elemental indica que la
adquisicion de conocimientos y habilidades se ha logrado de manera parcial segin lo estipulado
en el curriculum; por ultimo, el nivel de aprendizaje insuficiente indica que los alumnos no logran
demostrar consistentemente la adquisicion de conocimientos y habilidades consideradas como

mas elementales por el curriculum nacional.

Aludiendo a la distribucion de los niveles de aprendizaje de 4° basico, lo primero que se
puede constatar es que éstos son variables tanto en las evaluaciones de lenguaje como de
matematicas, sin poder identificar tendencias claras de mejora o retroceso en los resultados. Sin
embargo, la realidad de la evaluacion en lenguaje demuestra la existencia de una proporcion
mavyor -sin ser constante en el tiempo- de estudiantes en un Nivel de Aprendizaje Adecuado, en
donde la menor de éstas durante los ultimos cinco afios presentados ocurrié durante el afio 2014

con un 24% de estudiantes y la mayor cantidad fue el 46,7% logrado el afio 2016.

En el caso de matematicas existe una predominancia del nivel insuficiente de aprendizaje
llegando al 78,9% durante el afio 2013 y como resultado mas bajo para este nivel, un 38,7% en el
afio 2016, mismo afio en que se logra el mayor porcentaje de nivel de aprendizaje adecuado con
un 22,6% de estudiantes que logran las habilidades basicas estipuladas en el curriculum nacional.
Ademids de lo anterior, llama la atencién que en el afio 2015 ningun estudiante haya logrado el

nivel adecuado, y que para el 2017 sdlo fuese de un 2,9%.

Siguiendo con la revision de la Figura 1, pero esta vez con foco en los resultados de |l
medio, donde en la asignatura de lenguaje destaca el hecho que, en los datos de los cuatro afios
presentados, solo en el 2015 existiera un 5,6% de estudiantes con un nivel de logro adecuado
frente a la predominancia de los niveles insuficientes, que llegaron incluso a un 95,5% en el afio

2017.

Por su parte, la asignatura de matematicas presenta una situacion similar, ya que en la
serie de datos expuesta también se observa una primacia del nivel insuficiente, cuyos porcentajes
para el periodo indicado, varian entre un 68,4y 91,7%. En relacion al nivel adecuado, enninguno

de los cuatro afios la cantidad de estudiantes en dicho desempefio supera el 10%, e incluso,
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durante el afio 2015 no existieron estudiantes en dicha categoria, quedando constatada una
ténica asociada a bajos niveles de aprendizaje y desarrollo de habilidades como una situacién que

se extiende en las asignaturas a lolargo del tiempo.

Tabla 6: Resultados PSU

Afio 2013 2014 2015 2016 2017
Lenguaje 421 498 432 452 469
Matematicas 455 495 411 437 449
PROMEDIO 438 497 422 445 459
Promedio nacional

establecimientos 469 469 469 469 474
municipales

Nota: Tabla de elaboracion propia a partir de datos entregados por Memorias Anuales y Sistema Unico de
Admision.

La Tabla 6 presenta los resultados obtenidos en la PSU desde el afio 2013 al afio 2017 en
las areas de lenguaje y matematicas. Al igual que en el SIMCE, resalta lovariable de los puntajes
de un afio a otro, pero también sobresale que éstos se ubican bajo la barrera de los 500 puntos,
sin alcanzar, en algunos casos, los puntajes promedios para poder postular a las instituciones

adscritas al Sistema Unico de Admisidn.

Asimismo, al contrastar los puntajes promedios obtenidos por los estudiantes del colegio
con los resultados a nivel nacional de los establecimientos de dependencia municipal, se aprecia
como los puntajes de éstos Ultimos mantienen regularidad en los afios indicados en la tabla en
contraposicion con la diferencia de hasta 75 puntos entre el promedio més alto y el mas bajo
registrado en la serie. También es notoria la diferencia en el logro académico alcanzado, puesto
que éste es menor en el centro educativo estudiado, siendo la excepcion lo ocurrido en el afio

2014 cuando se supera el promedio nacional obtenido enlas dos areas evaluadas.

4. LEVANTAMIENTO DE LINEA BASE.

En esta seccion, se presenta el levantamiento de la linea base desde el marco
metodoldgico hasta la presentacion de resultados, siendo esta Ultima parte la que dé cuenta de
la situacion del establecimiento con respecto a los problemas detectados proyectando un plan de

mejora que contribuya a mejorar la dificultad identificada.

12



La investigacion ejecutada para elaborar la linea base considera elementos propios de la
investigacidén cuantitativa, para acceder a un panorama general del colegio identificando
sintomas de un potencial problema;y también de |a investigacion cualitativa, cuya utilidad radica

en hallar y profundizar en los factores explicativos del caso.

Las conclusiones de la linea base estaran sintetizadas en la construccion de un arbol de
problemas que entregara claridad sobre las relaciones causales que dan paso a la existencia del
nudo critico, identificado indicadores que alerten de su presencia, también considerados como

efectos; y factores que posibiliten su existencia, denominadas como causas.

4.1. MARCO METODOLOGICO.

El diagndstico institucional estd articulado bajo un enfoque mixto de investigacién
(Creswell, 2015), incorporando elementos propios del paradigma cuantitativo y cualitativo bajo
una logica secuencial (Creswell, 2015, p.6). Para orientar la definicion y uso de instrumentos y

técnicas de analisis de los datos recogidos se plantean los siguientes objetivos para la linea base.

Objetivo General:

Describir las percepciones de los docentes sobre el liderazgo escolar directivo con foco en las

practicas de la gestion curricular en un colegio municipal de la Provincia de Concepcién.
Objetivos Especificos:

i) Describir el nivel de las practicas de liderazgo escolar asociadas a la gestién curricular existentes

en el establecimiento.

ii) Conocer los factores explicativos que den cuenta del nivel de desarrollo en la gestion

curricular.

iii) Relacionar factores que generen nudos criticos en la gestién curricular para el funcionamiento

del establecimiento.

En el desarrollo de la investigacion se ejecutd procesos indagacion, recoleccion de

informaciony analisis de datos de naturaleza cuantitativa y cualitativa con el fin de efectuar una
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integracion y discusion de los mismos abriendo paso a la elaboracion de inferencias a partir de
toda la informacidon recabada con la aspiracion de una mayor comprension del fenémeno
estudiado (Hernandez, R. y Mendoza, P., 2018, p.627), minimizando las limitaciones o
desventajas del uso de un método puro con un fin fuertemente pragmatico en cuanto a la
posibilidad de hallar soluciones ante potenciales obstaculos que puedan entorpecer el

entendimiento de la investigacion.

Las etapas en las que se integraran los enfoques serdn: el disefio de investigacion, el
muestreo, la recoleccion de los datos, los procedimientos de analisis de los datos y/o la

interpretacion (resultados).

El disefio de la investigacion serd Explicativo Secuencial, en que en un primer momento se
desarrollard un proceso cuantitativo que apunta a develar un panorama general del centro
educativo; y en un segundo momento se abrird a un proceso cualitativo para profundizar en la
comprension de la informacién obtenida inicialmente considerando que el fendmeno ocurre en
su contexto natural (Herndndez, R. y Mendoza, P., 2018, p. 634). Posteriormente se desarrollar3
una integracién de los resultados generando “metainferencias” producto de ambos enfoques,
plasmadas en la interpretacion y reporte del estudio, ya que se busca dar respuesta a un mismo
objetivo insertado en la realidad, idea respaldada por Eduardo Bericat al indicar que en la
combinacién de resultados de los métodos “[...] uno de ellos se integra incorporandose al otro
[...] las fortalezas de un método son utilizadas para compensar las debilidades propias del otro”

(Bericat, 1998, p.108) permitiendo profundizar o explicar el porqué de los aspectos disminuidos.

El corte de la investigacién sera de tipo transversal dado que las muestras de informacidn
seran extraidas en un periodo de tiempo acotado, pero no simultdneamente. Mientras que el
alcance se define como Exploratorio ya que se abordard una situacion insuficientemente
investigada y, por tanto, con poca informacion disponible para el caso en estudio, aspirando a
gue el acopio de antecedentes permita proyectar la posibilidad de ahondar en nuevos problemas
0 propuestas, no constituyendo un fin en si mismo, sino que abriendo nuevas areas de trabajo
posteriores (Vieytes, 2004, p.91). Y, por otro lado, de alcance Descriptivo ya que el fin del estudio

“es mostrar con precision los angulos o dimensiones de un fendmeno, suceso, comunidad,
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contexto o situacion” (Herndndez et al., 2014, p.85), especificando con precision las
caracteristicas y propiedades del fendmeno estudiado, permitiendo la proposicion de
predicciones a partir de la identificacion de atributos existentes en diferentes grados en la

realidad abordada.

El muestreo de la poblacion participante responde a las caracteristicas del enfoque de
investigacion mixta, en donde se opta por una de tipo anidada, ya que se trata de dos muestras
diferentes pero extraidas de una misma poblacién (Hernandez, R. y Mendoza, P., 2018, p. 650).
En el caso del apartado cuantitativo, este buscé obtener resultados de la mayor parte de la
poblacién docente disponible y accesible al momento de aplicar el instrumento, siendo el Unico
criterio de exclusion el que no fueran parte del equipo directivo ni técnico-pedagdgico, buscando
la representatividad en la informacién recabada a través de un cuestionario estandarizado. La
poblacién que respondid el cuestionario es de un total de 24 docentes distribuidos desde el nivel
pre-escolar hasta 4°afio medio, incluyendo a docentes de educacion diferencial y que representa
un 73% del universo total. La diferencia existente entre la planta docente y el nimero de
encuestados esta dada por la disponibilidad de éstos, ya que algunos contaban con licencias
médicas y cuyos reemplazantes no contaban con las condiciones para responder el instrumento
y, por otro lado, otro grupo debia completar horario en otros establecimientos al momento de

ser aplicado.

Con respecto de la informacién cualitativa, el tipo de muestreo fue un subconjunto de la
participante en la primera recogida de informacidn, elegida por propdsito bajo los criterios de
experiencia y conocimientos de los entrevistados, asociadas a la diversidad de la muestra en
funcion de especialidad de cada docente, ciclo en que trabaja y afios de experiencia en el
establecimiento, por lo que tales dimensiones fueron utilizadas como criterios de inclusién para
los sujetos sometidos a estudio ya que el interés primordial en esta etapa no es generalizar sino
qgue profundizar en el fendmeno a partir de la diversificacion de informacién por lo que el
tamafio muestral se aproximo a la sugerencia para los estudios de caso en profundidad, fijandose
en 7 individuos para el caso del grupo focal (Hernandez et al., 2014, p.395) mas las entrevistas

previstas para miembros del equipo directivoy técnico-pedagdgico.
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Sobre las técnicas de recoleccidon de datos, el instrumento cuantitativo de recoleccion de
informacion utilizado fue el cuestionario generado por Lideres Educativos que evalla la
percepcion de los docentes sobre la gestion pedagodgica de establecimiento educacional, y se
basa en los criterios de calidad concernientes a la gestion curricular, utilizando una escala Likert
de 5 niveles que va desde el “Muy de acuerdo” al “Muy en desacuerdo” en sus veintiocho
reactivos. El cuestionario fue construido por el equipo de investigacion del Area de Gestidn y
Liderazgo Educativo de la Facultad de Educacién de la Universidad de Concepcion en base a
instrumentos y marcos nacionales, como el Marco para la Buena Direcciony el Liderazgo Escolar

(Mineduc, 2015) y los Estandares Indicativos de Desempefio (Mineduc, 2014).

Sobre el andlisis de datos, se optd por el criterio “Muy de Acuerdo” como el orientador
para considerar que las prdcticas cuentan con un desarrollo satisfactorio. Esta opcién fue tomada
ya que, segin Weinstein, Mufioz y Raczynski (2011, p.305), “la aplicacién de este criterio mas
estricto —solo los “muy de acuerdo” - aumenta la probabilidad de que el director realice la
practica respecto a la se pronuncian los docentes de modo sistemdtico y no solo
esporadicamente”. Este fue el criterio discriminador al momento de analizar los datos e
identificar los nudos criticos desde la aplicacién del instrumento de Gestidn Curricular en el
establecimiento municipal en la Provincia de Concepcion, desde donde se profundizd en las

categorias mds descendidas al informar al método cualitativo sobre tales resultados.

Las técnicas cualitativas utilizadas para recolectar la informacion fueron de tipo individual
y grupal. El instrumento de recoleccién de informacién fue una entrevista semi-estructurada de
nueve preguntas para la instancia individual, y un guion para el grupo focal. Para la elaboracidn
del cuestionario se consideraron los resultados de los reactivos mas descendidos de cada
dimensidn para disefiar las preguntas, sin embargo, en algunas dimensiones, no fue posible
identificar un solo elemento descendido, optando por preguntas mas amplias que cubrieron
dimensiones en su totalidad. La validacién del instrumento fue realizada por tres expertos
docentes con postgrados afines al darea de la educacion y la gestién curricular, en este caso
magister en innovacién curricular y evaluacion educativa con experiencia laboral en equipos

directivosy relatorias asociadas a ATEs de instituciones universitarias (ver anexos).
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El criterio utilizado para definir estas técnicas estd dado porque las entrevistas dan cuenta
de “[...] ambientes naturales y cotidianos de los participantes o unidades de analisis. En el caso
de seres humanos, en su vida diaria: cdmo hablan, en qué creen, qué sienten, como piensan,
como interactuian, etcétera.” (Hernandez et al., 2014, p.409), siendo mediadas por la funcion del
propio investigador como instrumento de observacion, y por otro lado, éstas presentan grados
de intimidad, flexibilidad y apertura (2014, p.418) que pueden favorecer en la profundizacion

deseada en la investigacion.

Con respecto al analisis de datos cualitativos, se inicia con la transcripcion de éstos y su
organizaciéon en mallas disefiadas a partir de las dimensiones mas descendidas debido al interés
de revelar elementos que contribuyan a develar la causalidad entre ellas. Sobre los datos

organizados en las mallas previamente aludidas se aplicé un analisis hermenéutico.

Algunas de las unidades de analisis sugeridas por Hernandez et al son “los significados,
practicas, episodios, encuentros, papeles o roles, entre otros” (2014, p.409). El modelo de
analisis hermenéutico se presenta inicialmente, como el mas adecuado para desarrollar los
procesos de comprensién e interpretacién de la accion social y su sentido, en este caso, que
busca ser develada en la gestidn curricular del establecimiento investigado. Ante esto, Carcamo

indica que para

“[...]Interpretar comprensivamente se requiere el esfuerzo por reconstruir todo lo que
rodea a este sujeto, lo cual es imposible. El reconocimiento de esta imposibilidad de
reconstruccion holistica, supone reconocer que es el intérprete y el propio contexto de
él, el que condiciona en alguna medida el sentido y utilidad del texto producido por

ese otro”. (Carcamo, 2005, p.206)

Lo anterior devela la importancia de la iteracién que debe existir entre los datos
aportados desde el paradigma cuantitativo y el subtexto obtenido a partir del analisis
comprensivo proporcionado por la hermenéutica, dado que se trata de un ejercicio

interpretativo intencional y contextual.
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Finalmente, en la presentacion de los resultados cuantitativos como cualitativos se
presenta una sintesis con la integracion de resultados, que es la metainferencia que explica las
practicas y problemas identificados (Bericat, 1998). A partir de lo desarrollado en el marco
metodoldgico, cabe indicar que la pregunta que orientard la secuencialidad en el uso de los
métodos sera: icomo desde la profundizacion cualitativa podemos explicar los hallazgos

cuantitativos?

4.2. RESULTADOS.

Con respecto a los resultados obtenidos, en primer lugar, se presentaran los
correspondientes a la dimension cuantitativa siguiendo la estructura de las siete categorias
indicadas en el apartado anterior sobre el marco metodolégico. El que iniciara con una
presentacion general de los promedios obtenidos a partir de los reactivos contenidos en cada

categoria, para luego dar paso a la descripcion en particular de cada uno de ellos.

En un segundo momento, se presentaran los resultados emanados de la estrategia
cualitativa, los que se desprenden del analisis de datos organizados en mallas categoriales
basadas en las dimensiones méas descendidas. Ademas, durante el desarrollo del analisis se
integrardn datos cuantitativos que den cuenta de la combinaciéon de resultados entre los

métodos.
4.2.1. RESULTADOS APLICACION INSTRUMENTO ENCUESTA GESTION PEDAGOGICA.

En cuanto a los resultados de la aplicacién de la encuesta de gestion pedagodgica, |a
tabulacidon de datos y procesamiento de éstos se desarrolld en el programa de Microsoft Excel,
considerando primordialmente la frecuencia de los datos y porcentajes que dan cuenta de los
niveles de acuerdo frente a distintas afirmaciones sobre |la practicas de gestién curricular, y
secundariamente, el promedio porcentual por categoria del instrumento que busca mostrar un

panorama inicial general para luego abrirse a mayores precisiones.

A continuacion, se presentan como resultado general el promedio porcentual de los
reactivos de cada una de las siete categorias asociadas a la gestion curricular contenidas en el

instrumento con el objetivo de favorecer una aproximacién a los resultados del instrumento:
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Tabla 7: Porcentaje promedio por categoria de gestion curricular segun criterio Muy de Acuerdo.
Categorias % Categoria % Promedio
Director y/o técnico pedagogico coordinan la implementacién 6,96

general de las basescurriculares y de los programas de estudio

Director y/o técnico pedagégico definen lineamientos pedagdgicos 6,2
comunespara la implementacién efectiva del curriculum

Docentes elaboran planificaciones que contribuyen a la conduccion 32,7
efectiva de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Director y/o técnico pedagogico apoyan a losdocentes mediante 11,1

observacion de clases, revision de cuadernosy otros materiales

educativospara con el fin de mejorarlas oportunidades de 10,7
aprendizaje de los estudiantes

Director y/o técnico pedagdgico coordinan un sistema efectivo de 42
evaluacionesde aprendizaje

Director y/o técnico pedagdgico monitorean permanente de la 6,9
cobertura curricular y los resultadosde aprendizaje

Director y/o técnico pedagogico promueven entre los docentesde 6,9
aprendizaje colaborativoy el intercambio de los recursos educativos
generados

Tal como se menciond en la introduccion, el investigador utilizé el criterio “Muy de
acuerdo” para garantizar que el desarrollo de las practicas asociadas a cada categoria sea
satisfactorio segln lo esperado por los Estandares Indicativos de Desempefio. La presencia de
cualquier otro nivel de acuerdo deja entrever la posibilidad de que tales practicas sean

desarrolladas en un nivel de despliegue bajo lo esperado.

A partir de los promedios porcentuales de la Tabla 7 se puede apreciar que los resultados
tienden a ser bastante bajos, en general menos del 10% de los docentes podrian garantizar que
tales categorias presentan un trabajo sistematico, siendo la notoria excepcién las practicas
correspondientes a la categoria que alude a las planificaciones que los docentes elaboran para la
conduccion efectiva de los procesos de enseflanza-aprendizaje con un porcentaje promedio de

32,7%.
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Tabla 8: Los profesores planifican para la conduccion efectiva de los procesos de ensefianza -aprendizaje.

Muy en En Ni acuerdo ni en De Muy de

desacuerdo desacuerdo desacuerdo acuerdo acuerdo
8.-Los profesores conocen bases curriculares y 0,0 0,0 0,0 62,5 375
los programas de estudio.
9.-Los docentes realizan planificaciones que 0,0 0,0 8,3 54,2 37,5
abarcan la totalidad delcurriculum.
10.-Los docentes realizan planificaciones al nivel 0,0 125 29,2 33,3 25,0
de profundidad estipulado en planesy programas.
11.-Los profesores elaboran planificaciones 0,0 0,0 4,2 33,3 62,5

anuales para todas las asignaturas por curso y su

calendarizacion durante elafio.

12.-Los profesores elaboran planificaciones por 0,0 8,3 4,2 29,2 58,3
tema o unidad especificando OA, actividades y

evaluaciones.

13.-El Director y UTP analizan y comentan 8,3 41,7 20,8 25,0 4,2
reflexivamente con  los  profesores las

planificaciones con el fin de mejorar su

contenido.

14.-En este intercambio con Director y UTP se 16,7 33,3 33,3 12,5 4,2
busca material complementario, se corrigen

errores, se mejoran actividades, entre otros.

La Tabla 8 entrega detalle sobre las afirmaciones que constituyen la categoria
previamente mencionada, ayudando a dimensionar las grandes diferencias existentes entre las
percepciones de los docentes sobre su propio trabajo y las percepciones que mantienen sobre el
trabajo que realizan otros, como es el caso de Director y Jefe de UTP. Cuando se desagrega la
categoria referida a la planificacion de la ensefianza para dar cuenta del nivel de injerencia que el
cuerpo técnico directivo tiene en estas actividades se hace patente esta fuerte diferencia de

percepcion.

Se puede apreciar con claridad que los docentes mantienen una autoimagen mas bien
positiva en cuanto a sus desempefios en las tareas de planificacién, las que cambian
notoriamente cuando se incluye al equipo directivo en la consulta, en donde sélo un docente
afirma estar muy de acuerdo con lo indicado en los reactivos 13 y 14, concentrado la mayoria de
las respuestas en el criterio en desacuerdo con 41,7% vy 33,3% respectivamente, lo que sugiere
que, por ejemplo, no existen retroalimentaciones sobre las planificaciones realizadas para su
potencial mejoria ni que existen sugerencias tedricas por parte del Director ni de la Unidad
Técnica que apunten a la mejora o a la movilizacién de capacidad dentro del cuerpo docente o

gue, en ultimo caso, existe una disociacién entre el trabajo docente y el directivo.
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Retomando el orden presentado en el disefio del instrumento de recogida de
informacion, se hara alusién a los resultados obtenidos en la primera categoria que aborda la
coordinacion de la implementaciéon de las bases curriculares y los programas de estudio en el

establecimiento.

Nuevamente nos enfrentamos a una situacion que no evidencia una percepciéon de
satisfaccion para los docentes, tal como lo muestra la Figura 2, en donde la tendencia de las
preferencias de los docentes se aleja del criterio “Muy de acuerdo” que sefiala un cabal
cumplimiento de las prdcticas asociadas, ubicandose por debajo de las otras percepciones. El
reactivo con una consideracién mas positiva es aquella que alude a la organizaciéon de la
asignacion de docentes y horarios segln cada curso; y con una percepciéon mas negativa la
referente a la definicion de planes de estudio en funcién de los objetivos de aprendizaje, dando

paso a una preponderancia de la subjetividad por sobre el criterioinstitucional.

Coordinacion de laimplementacion de bases curriculares.

70,0
60,0
50,0
40,0 A
30,0 - ® De acuerdo

Porcentaje

20,0 - B Muy de acuerdo

10,0 A

0,0 -
1 2 3
Practicas

Figura 2: Las practicas de gestion curricular corresponden a 1. Definen los planes de estudio del establecimiento en
funcion de los objetivos; 2. Organizan la asignacion de los docentes y horarios de los cursos; 3. Resguardan los tiempos
dedicados a la labor pedagégica de los profesores y al aprendizaje de los estudiantes.

Para respaldar las inferencias realizadas resulta Util recurrir a un dato relevante al
momento de hablar de la gestion curricular y pedagdgica en general, que se relaciona con el
tiempo disponible para los docentes en |la labor pedagdgica y al aprendizaje de los estudiantes, ya
sean las planificaciones u otras actividades como calendarizacién de actividades anuales en

funcion de su relevancia educativa, evitar la interrupcion o suspension de clases, realizar
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reuniones que consuman el tiempo y energia de docentes. En este tema, la Figura 2 sefiala que la
practica “Resguardan los tiempos dedicados a la labor pedagodgica de los profesores y al
aprendizaje de los estudiantes”, arroja tan sélo un 4,2% de docentes que estdn muy de acuerdo

con lo indicado, lo que se traduce en que sélo un docente de los 24 considerados en la consulta

percibe que esto efectivamente ocurre.

Con respecto a la percepcion sobre “Lineamientos pedagodgicos comunes para la
implementacion efectiva del curriculum” plasmados en la Figura 3, nuevamente se observan
desempefios descendidos a la luz de las apreciaciones emanadas desde el cuerpo docente ya

|ll

que, tan sélo la practica asociada al “acuerdo de politicas comunes” se perfila de mejor manera
con un 12,5% de docentes que sefialan estar “Muy de acuerdo” con la sentencia, lo que se
traduce en 3 individuos. Algunas de las actividades que se vinculan con las politicas comunes son
el desarrollo de habitos y habilidades entre asignaturas previa coordinacién, como es el caso de
tareas, asignacion de lecturas, uso de biblioteca, tipo de preguntas a usar en las clases y

evaluaciones.

Lineamientos pedagdgicos comunes.

70,0

60,0

50,0
=3
£ 40,0 1
5]
5 30,0 B De acuerdo
o

20,0 - = Muy de acuerdo

10,0 -

0,0 -

1 2 3 4
Précticas

Figura 3: Las précticas sobre la conformacién de Lineamientos Pedagdgicos corresponden a 1. Acuerdan con las
docentes politicas comunes; 2. Acuerdan con los docentes lineamientos metodoldgicos por asignatura; 3. Sugieren
constantemente estrategias didacticas a los profesores; 4. Seleccionan y gestionan la adquisicion de recursos educativos.

Las demds practicas también muestran un desarrollo descendido como es el caso del

acuerdo de lineamientos metodolégicos por asignatura, la sugerencia de estrategias didacticas a
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los profesores, y la gestion de adquisicidn de recursos educativos por parte del establecimiento,
toda las que obtienen un 4,2% de preferencias para el criterio utilizado en el analisis,

promediando en la categoria un 6,2%.

Algunas de las acciones consideradas en las Ultimas prdcticas mencionadas son el
monitoreo de la efectividad de las metodologias y estrategias didacticas que se implementan con
el fin de mejorarlas o reemplazarlas en virtud de los resultados obtenidos, y la adquisiciéon de
recursos que generen mayores impactos en los aprendizajes de los estudiantes requiriendo, por

lo tanto, una manera de evaluar cada una de las acciones mencionadas.

Profesores planifican para laensefianza-aprendizaje.
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Figura4: Las précticas sobre la Planificacion para la Ensefianza-Aprendizaje corresponden a 1. Conocen las Bases
Curriculares y los programas de estudio; 2. Realizan planificaciones que abarcan la totalidad del curriculum; 3. Realizan
planificaciones al nivel de profundidad estipuladas en los planes y programas de estudio; 4. Elaboran planificaciones
anuales para todas las asignaturas por curso; 5. Elaboran planificaciones por tema o unidad para cada asignatura; 6.
Analizan y comentan reflexivamente con los profesores las planificaciones; 7. Se busca material complementario.

Retomando en la Figura 4 una categoria que se abordd inicialmente, se puede insistir en
la percepcion positiva que los docentes mantienen sobre su trabajo en la elaboracion de
planificaciones que contribuyen al proceso de enseflanza-aprendizaje, sefialando que “conocen
las bases curricularesy programas de estudio”, ademas de “planificar la totalidad del curriculum”
con un 37,5% de profesionales que sefialan estar “Muy de acuerdo”, es decir, nueve docentes
declaran cumplir con ello, destinando idealmente tiempo para comprender sus principios y

conceptos bdsicos.
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La practica mds descendida tiene que ver el apoyo que presta el director y el equipo
técnico en el analisis reflexion sobre las planificaciones y en la busqueda de material
complementarios o mejoras que realizar a las actividades con un 4,2% cada una de ellas. Les
sigue la “planificacion en profundidad” segun lo demandado por los documentos ministeriales,
para la que la Figura 4 da cuenta que tan solo 6 profesores, que representan un 25%, afirman

hacerlo segln su criterio.

Por el contrario, los reactivos alusivos a la elaboracion de “planificaciones anuales” y
también “por unidades”, es por lejos, la que presentan una mayor percepcién de logro, llegando

en torno al 60% en ambos casos.

En cuanto al “apoyo entregado a los docentes por parte del equipo directivo mediante
observacion de clasesy revision de materiales educativos”, se puede apreciar que existen ciertas
discrepancias entre los resultados plasmados en la Figura 5, ya que puede entenderse que las
practicas asociadas a la categoria deben interactuar entre si para dar cuenta de un efectivo
apoyo. Si bien nuevamente nos hallamos frente a desempefios descendidos —la percepcion mas
alta esta fijada en un 16,7%, es decir, 4 docentes sobre 24 posibles-, queda en evidencia que las
dos primeras practicas se toman como realidades inconsistentes, y que al final del proceso no
reciben retroalimentaciones ni indicaciones que puedan apuntar a la mejora de éste, ya que tan
solo un 12,5% de los docentes sefiala estar “Muy de acuerdo” con que existen instancias de

reflexiony creacién de estrategias que permitan subsanar dificultades.
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Apoyo a los docentes.
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Figura5: Las practicas sobre Apoyo a los Docentes corresponden a 1. Efectlian observaciones de clases regularmente;
2. Analizan constantemente con los docentes el trabajo de los estudiantes; 3. Se retinen con los profesores de cada nivel o
asignatura, para reflexionar sobre observaciones y elaborar estrategias.

En definitiva, el grafico contribuye a aclarar el panorama en cuanto pocos docentes estan
totalmente de acuerdo con que el equipo directivoy UTP realizan observaciones de aula a menos
una vez al semestre para mejorar los aprendizajes de los estudiantes, y que al cotejarlo con la
tercera practica, se puede inferir que si bien hay observaciones, no se genera retroalimentacion
de éstas, situacion que se puede hacer extensiva al analisis en conjunto de docentes con equipo

directivo y técnico sobre el trabajo de los estudiantes donde sélo un 4,2% indica estar muy de

acuerdo con que ésta practica ocurre.

Sobre categoria “Coordinacion de un sistema efectivo de evaluaciones de aprendizaje”

resumida en la Figura 6, se aprecia que tan sélo un docente esta “Muy de acuerdo” en cada una

de las practicas que constituyen la categoria, traduciéndose en un 4,2% del total.
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Coordinacion de sistemade evaluaciones.
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Figura 6: Las précticas sobre Coordinacion de Sistema de Evaluaciones corresponden a 1. Estipulan la politica de
evaluaciones en el Reglamento de Evaluacion; 2. Revisan con los docentes que las principales evaluaciones estén
centradas en los objetivos relevantes; 3. Revisan con los docentes que las principales evaluaciones contemplen distintas
formas; 4. Consideran las evaluaciones como parte del aprendizaje.

Sin embargo, al igual que en las categorias anteriores, las percepciones asociadas al “De

acuerdo” aumentan considerablemente, incluso en algin caso, por sobre el 40% de las

preferencias.

Las practicas asociadas a la categoria incluyen que el calendario de evaluaciones
distribuya homogéneamente a las mas importantes durante el afio. Otra accidn a destacar dice
relacion con que el director y el equipo técnico-pedagdgico revisen con los docentes las
evaluaciones principales para asegurar su calidad (cercania con objetivos relevantes, exigencia
adecuada, sin errores de contenido y que sean diversificadas). Una ultima accidn, es que los
docentes retroalimenten en periodos razonables a los estudiantes para cerrar el proceso de
aprendizaje. Todas las practicas de los directivos, segin los docentes, no son garantizadas por los

lideres del establecimiento.

26



Monitoreo permanente de cobertura curricular y resultados.
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Figura 7: Las précticas sobre Monitoreo Permanente de la Cobertura Curricular y Resultados corresponden a 1. Hacen
un seguimiento de la implementacion curricular por curso y asignatura para asegurar su cobertura; 2. Organizan
sisteméticamente con los profesores instancias de analisis de los resultados de las evaluaciones; 3. Revisan
sistematicamente el grado de cumplimiento de los objetivos de aprendizaje; 4. ldentifican sistematicamente a los cursos y
asignaturas que presentan rendimiento bajo lo esperado y concuerdan acciones remediales.

La categoria que aborda el monitoreo permanente de la cobertura curricular y los
resultados de aprendizaje, plasmada en la Figura 7, proyectan nuevamente una tendencia similar
a los resultados presentados anteriormente, pero tal vez con una diferencia mds acentuada entre
el numero de docentes que optan por el criterio “De acuerdo” versus aquellos que en alguna
medida se inclinan por el “Muy de acuerdo”, llegando incluso a presentar ésta Ultima apreciacién
un 0% en la practica “revisan sistematicamente el grado de cumplimiento de los objetivos de
aprendizaje”, situacion que resulta llamativa debido a que da a entender que de los 24 docentes
gue respondieron la encuesta, ninguno de ellos fue supervisado, al menos durante el afio en
estudio, en lo concerniente a que si los estudiantes lograron los objetivos de aprendizaje en las

distintas asignaturas.

Otra opcion para analizar esta practica implicaria considerar al 25% de docentes que

indican estar “De acuerdo”, situacion que deja entrever que la practica existe de manera

inconsistente, pero que nos alejaria del criterio metodoldgico mencionado anterior mente.
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En general, la Figura 7 entrega una vision que expone una baja adhesion a las sentencias
planteadas, existiendo una variacion entre 0 a 2 profesores que sefialan estar “Muy de acuerdo”
con alguna de las practicas. Algunas de las acciones consideradas en estas practicas son: llevar
detalle de los objetivos cubiertos, la revision de cuadernos y pruebas, observacion de clases,
revisar nivel de exigencia de las pruebas, identificar metodologiasy practicas poco efectivas que
deban ser mejoradas, y la implementacién de estrategias remediales a partir del analisis de los

resultados.

La Ultima categoria asociada a la promocién entre los docentes de aprendizaje
colaborativo y el intercambio de los recursos educativos generados, busca dar cuenta de los
niveles de interaccion en el dmbito técnico desarrollados por los docentes entre pares y con los
directivos. La Figura 8 permite tener una primera aproximacion al tema, indicando nuevamente
la existencia de una baja percepcidon por parte de los docentes sobre los espacios abiertos para
desarrollar actividades que se consideren como propias de un trabajo colaborativo, existiendo
una débil adhesion al “Muy de acuerdo”, variando entre uno o dos los profesores que se
inclinaron por tal preferencia. Sin embargo, es notorio el volumen de docentes que sefialan que
las reuniones de docentes son instancias de discusion técnica (37,5%), pero aun asi mas del 50%
de los docentes optan por otras alternativas que cierran la posibilidad alguna de que tales

practicas se ejecuten.

El aspecto mas descendido dice relaciéon con el compartir lecturas u otros materiales de
estudio acordes con los vacios que presentan, dando a entender que desde el equipo directivo y
técnico-pedagogico puede no existir valoracion sobre esta actividad, o no existir capacidades en
el equipo para detectar estos vacios e intentar mejorarlos, o la ausencia de espacios para poder

hacerlo.
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Promocion de aprendizaje colaborativo.
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Figura 8: Las practicas sobre Promocién de Aprendizaje Colaborativo corresponden a 1. Las reuniones de profesores
son instancias de aprendizaje y discusion técnica entre pares; 2. Comparten lecturas y otros materiales de estudio acordes
con los vacios que presentan; 3. Gestionan y promueven el intercambio, reutilizacion, adaptacion y mejora de los
recursos educativos.

Algunas de las acciones que comprenden las prdcticas seflaladas en la Figura 8 son:
compartir desafios pedagodgicos, compartir experiencias y practicas, compartir materiales entre
profesionales que contribuyan a la superacion y ampliacion de conocimientos, el intercambio,
adaptaciony reutilizacion de recursos educativos desarrollados por los docentes, todo lo anterior
en linea a la conformacion de grupos profesionales que trabajen de manera mds cohesionada vy
gue sea capaz de mejorar a través de sus interacciones, practicas que sélo son respaldadas por

respuestas “Muy de Acuerdo” de dos profesionales del establecimiento.
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Porcentaje promedio por categoria de la gestion curricular.
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Figura 9: Considera el resultado promedio de los reactivos correspondientes a cada categoria segUn criterio Muy de
Acuerdo.

A modo de sintesis de los resultados obtenidos de la aplicacion del instrumento de
recogida de informacién cuantitativa, se puede sefialar desde la Figura 9 que el promedio de
todas las categorias y sus consecuentes practicas, se fija en un 10,7% de docentes que dicen
estar Muy de Acuerdo con que ellas se realicen, que es una cifra muy descendida. La categoria
con el promedio mas deficitario es el asociado a la coordinacion de un sistema efectivos de
evaluacion de los aprendizajes por parte del director y UTP, seguido por aquel que indica la
definicién de lineamientos pedagdgicos comunes, y en tercer lugar, con un mismo promedio, se
encuentran la promocién del trabajo colaborativo y el monitoreo de la cobertura curricular y
resultados por parte del equipo directivoy técnico pedagdgico;y en contraposicion, con mejores
resultados se encuentra la elaboraciéon de planificaciones que contribuyan a la conduccion
efectiva de los procesos de ensefianza y aprendizaje, en este caso la redaccion del reactivo
aluden directamente a la responsabilidad de las practicas a los docentes, o que puede constituir

un punto de sesgo a tener en cuenta.
4.2.2. RESULTADOS APLICACION INSTRUMENTO DE GRUPO FOCAL Y ENTREVISTAS.

La presentacion de la informacién del grupo focal como de la entrevista realizada serd
simultdnea e incluida de acuerdo a la relevancia que presente para explicar los resultados de los

problemas identificados.
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4.2.2.1. Ausencia de vision compartida:

Un aspecto que se desprende desde el analisis de los datos cualitativos, dice relacién con
el desarrollo de una vision compartida al interior del establecimiento, entendiendo esto como
definicién del propdsito para el que se trabaja y que, por tanto, orienta el sentido de las labores
de los profesionales, lo que a su vez demanda que exista claridad sobre dichos propdsitos. Esto
implica, necesariamente, la adhesién a tal visiony a los objetivos que de ella se desprenden, para
facilitar la toma de decisionesy la construcciéon de acuerdos operando sobre las motivaciones de

los involucrados.

“I...] Si tenemos unsello medioambiental é no serian las ciencias un elemento
central en el desarrollo del drea curricular del colegio? no sé por qué, si tenemos
un sello intercultural, a lo mejor por el lado de las humanidades darle mas énfasis a
ciertos elementos que tuvieran que ver con eso, entonces desde ese punto de
vista, yo siento que ningln docente estd apropiado del PEl.. deberiamos
detenernosy decir "ya, quiénes somos, qué somos, dénde vamos" a lo mejor de
una cosa super chiquitita, yo creo que mientras mas acotado mejor, y con mayores
éxitos [...] pero si eso me lo preguntan personalmente, yo no sé cual es mi foco final
éipara qué estoy formando? si, dice el ideario universitario, si éipero en realidad
contribuyo a eso? éContribuye el curriculum a eso? éiContribuye la formacion que

estoy dando a eso?” (Hablante 7, Establecimiento 1)

A partir de la cita anterior, se desprenden el problema sobre como se aborda el curriculum
desde una perspectiva institucional, es decir, cdmo puedo trabajar desde las diferentes areas de
conocimiento el perfil del establecimiento, como los sellos institucionales permean las

actividades de aprendizaje del colegio.

“[...] Considero que, si mi jefe UTP o midirector meva a ver mi planificacién o el
cuadernode los chicos o las pruebas que les estoy aplicando, estan viendo si el
lineamiento entregado lo estoy cumpliendo o no, pero como no hay lineamiento
entregado no es necesario eso, pero seria bueno verificarlo. Qué estoy haciendoyo y

como lo estoy haciendo [...]” (Hablante 6, Establecimiento 1)
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Los docentes sefialan que tal indefinicion impide tener claridad sobre qué es lo que se
espera de los procesos de ensefianza-aprendizaje, sentencia que tiene su correlato en que sélo el
4,2% de docentes que afirman que tanto director como UTP definen planes de estudio del
establecimiento en funcién de los objetivos académicos y formativos de la institucion, mismo
porcentaje que indica que existen lineamientos pedagdgicos por asignatura, y que también
afirma que existe un monitoreo sobre el trabajo de los estudiantes para garantizar tal coherencia.

Todos aspectos que se cruzan estrechamente con una ausencia de sentido en el quehacer de los

funcionarios del centro.

Finalmente, la construccion de una visidn se asocia al desarrollo del aprendizaje de las
organizaciones, pues permite evidenciar la distancia existente entre la situaciéon actual de la
escuela y el lugar en que se quiere estar, otorgando mayor claridad al momento de transitar la
trayectoria deseada al permitir priorizar ciertas practicas por sobre otras que no tributen al

cumplimiento de metas ni al logro de los objetivos, encauzando los esfuerzos de la comunidad de

profesionales.
4.2.2.2. Baja planificacion del tiempo en actividades pedagdgicas:

Con respecto al uso del tiempo, uno de los temas abordados de manera mas recurrente,
dice relacion con la conformacion del horario de trabajo, en el que los docentes del grupo focal
sefialan que no priman criterios pedagdgicos para su definicién, dado que se expone a algunas
asignaturas, sobre todo aquellas ubicadas en los dias lunes y viernes, a perder una gran cantidad
de horas de trabajo siendo considerado un problema mayor, mas aun si tales asignaturas

cuentan con pocas horas en el plan de estudio.

“[...] de repente destinar ciertas clases, por ejemplo, para un viernes o para un
lunes, uno sabe que, si tienes dos horas, sabes que vas a tener problemas un lunes
0 un viernes, entonces de repente se podria, no sé, a final de afio ver el tema del
horario, construir el horario en funcién de decir "estos son los feriados que

tenemos", planificar un poquito mas [...] (Hablante 4, Establecimiento 1)
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Sin embargo, se evidencia otra situacién que esta intimamente ligada a lo anterior, y que
también se desprende desde los testimonios recogidos. Esta corresponde al resguardo de los
tiempos dedicados a la labor pedagdgica y aprendizaje de los estudiantes, entendida como el

posicionamiento prioritario del trabajo en aula en relacion al tiempo disponible para tal fin.

“[...] Considero que también deberia haber un trabajo en conjunto entre la persona
gue hace los horariosy la persona que establece el calendario de actividades porque
al parecer, ocomoyo loveo, lo hacen de manera parcializada, o sea, el horario una
persona, el calendario otra y no se fijaron en el mismo tema de la organizaciéon... no

hay untrabajo enconjunto [...]” (Hablante 6, Establecimiento 1)

Se aprecia como uno de los docentes indica que percibe una accién desarticulada entre
quienes son los responsables de formar el horario —Inspector general-, y quien organiza el
calendario anual de actividades —Jefe UTP-, situacién que es percibida como altamente
contraproducente, mas aun cuando se enfrentan periodos de muchos interferiados o cambios de

actividades en el colegio.

“[...]Yo creo que los colegios cuando las cosas no estan bien, uno tiene que empezar
a manejar ese calendarioy empezar a sacar aquellas actividades que dejan de ser tan
relevantes, o por ultimo, haz un solo acto y celébralo todo, pero no ir todas las
semanas cortando blogues de trabajo porque no te ayudan porque nuestra fuerza,
nuestra energia tiene que estar en este momento centrada en otra cosa y en algo
gue no estd funcionando bien porgue esta cuestion es un proceso, la educacién es

un procesol...]"” (Técnico 1, Establecimiento 1)

“[...] Pero si creo que la responsabilidad, aunque suene repetitivo, recae en UTP,
recae alomejor enel grupo de gestién a lahora de hacer el calendarioanual, se ha
repetido por varios afios que estamos sobre cargados de actividades por qué
tenemos que estar haciendo veinte mil actos cuando a lo mejor hay que sintetizarlos
en menos tiempoy priorizar lo que realmente es importante [...]” (Hablante7,

Establecimiento 1)
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El tenor de las afirmaciones previas es sostenido tanto por docentes como por el miembro
del equipo técnico-pedagdgico entrevistado. También se ven plasmadas transversalmente en la
recogida de informacion, ya que tan sélo un 4,2% de los docentes sefialan que realmente existe
resguardo a las actividades de aprendizaje efectuadas en el establecimiento, y que una
proporciéon importante del tiempo se destina a la planificacion y ejecuciéon de actividades
extracurriculares —internas y externas-, que no tributan en los procesos de aprendizaje o al

menos no existe un criterio pedagodgico para realizar una seleccion de ellas.

Tal situacidon que deja entrever una posible insatisfaccion por parte del cuerpo docente en
relacién a la administracion que realizan los directivos sobre el recurso tiempo al interior del
establecimiento estudiado ya que no se destina prioritariamente al trabajo curricular, asociado a
la planificacidony a la necesidad de dar cobertura a la totalidad del curriculum o a calendarizar de

actividades académicasy evaluaciones, interrumpiendo permanentemente el proceso educativo.

Sobre las dificultades que se presentan al momento de planificar, la mala distribucién del
tiempo es una de las razones que resultan perjudiciales al momento de idear actividades,

preparar material para tales actividades e incluso profundizar en los aprendizajes.

“[...] Creoque algo que primaesel tiempo. Siempre estamos a contratiempo en
todas las actividades entonces, poder planificar una buena clase con todos los
objetivos se necesita tiempo, se necesita tiempo especifico para estarhaciendo una
planificaciény estar preparando material para lograr ese objetivo [...]” (Hablante 1,

Establecimiento 1)

Otro tema asociado a la gestion del tiempo, dice relacidn con que si las reuniones de
docentes o consejos de profesores son concebidas como instancias para el aprendizaje y
discusion técnica. Desde la encuesta un 8,2% de los docentes sefiala que esto efectivamente
ocurre, pero desde los aportes entregados por los entrevistados se explica por qué esto no se

concreta, ya que:

“[...] Generalmente se transforman en reuniones informativas, casisin participaciony

gue unotermina sintiendo que son dos horas de tiempo perdido y quiere huir del
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proceso, ojald no asistiry que a lo mejor serian mejor aprovechadas si pudieran estar
organizadas por ciclo... entonces eso que se podria optimizar y ordenar mejor en un

consejo de profesores [...]” (Hablante 7, Establecimiento 1)

En definitiva, se evidencia que la gestion del tiempo, en términos generales, no prioriza la
construccién de una infraestructura adecuada para que los docentes ejecuten su trabajo, ya sea
al momento de estar en aula, o en los horarios de completacion de horario destinado a
planificacion, consejos de profesores u otro tipo de trabajo administrativo relacionado

directamente con el logro de aprendizajes.

4.2.2.3. Débil instalacion de prdcticas de gestion curricular:

Con respecto a las practicas de gestién curricular, se considerardn cuatro ambitos de
practicas: Planificaciones, Observaciény retroalimentacion de clases (acompafiamiento docente),
Sistema de evaluacion, Monitoreoy analisis de resultados de aprendizaje. Para el abordaje de los
programas de estudio, tradicionalmente se sugiere que la bajada curricular se asocie con el PEI
institucional e idealmente con el proyecto curricular que un establecimiento pudiese llega a

tener.
Planificacion.

Sobre la planificacidn, si esta se realiza anualmente o por unidad, la afirmacién del grupo

presente es bastante unanimey se plasma en la siguiente declaracion:

“[...] Uno vade acuerdo a los planes que entrega el ministerio, entonces alli esta
super ordenado...qué objetivos se va a pasaren la primera unidad, qué objetivos se
tomanenla segunda unidad y son cuatro unidades anuales entoncestomamos dos
unidadesenel primer semestrey dos en el segundo semestre y entonces va
planificando de acuerdo como estan dados por el ministerio, entonces considero que

si... que el modelo de planificacion si da para esol...]” (Hablante 2, Establecimiento 1)

Esta afirmacién entrega una explicacién sobre los resultados cuantitativos, en donde un

porcentaje alto, en torno al 60%, de los docentes sefiala que cumplen con las planificaciones,
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pero también abre la posibilidad a creer que esta planificacidon debe cubrir todos los objetivos de
aprendizaje que el curriculum presenta sin priorizar los de mayor relevancia, condicionando la

efectividad del proceso pudiese llegar a tener.

Con respecto a la percepcidén sobre a los niveles de profundidad mencionados da cuenta de
una drastica caida en los porcentajes ya que sélo alcanza a un 25%, lo mismo ocurre cuando
abordan su conocimiento sobre las bases curriculares y los programas de estudio con un 37,5%,
abriendo el cuestionamiento sobre si efectivamente las planificaciones se elaboran pensando en
el aprendizaje de los estudiantes. Tal situacién halla asidero en la siguiente declaracién de un

docente técnico:

“[...] el tipo de planificacion que hay acd es, segiin mi opinion muy personal, es una
planificacion en el fondo que se hace por cumplir, donde efectivamente cada uno de
los profesores coloca las unidades, coloca los objetivos de aprendizajes... todo lo que
debe llevar una planificacién peroenrealidad noda cuentareal de la parte que el
profesor coloca en esa planificacién que corresponde a su creatividad, a la forma en
que lo va a organizar, si tu miras la planificacion efectivamente estan todos los
objetivos que corresponden a esa unidad, pero de alguna manera yo no sé, cuando
las reviso, cémo efectivamente el profesor va a ensefiar ese contenido, que
actividades va hacer, de qué maneralasva a evaluar(...]” (Técnico 1, Establecimiento

1)

Las afirmaciones hechas por el Técnico 1 indican que si bien se planifica, esta actividad
tiene un objetivo meramente formal, ya que se consideran todos los objetivos planteados por el
curriculum pero sin priorizar objetivos de aprendizaje que resulten mas relevantes, ni presentar
innovaciones metodoldgicas, e incluso, sin especificar como se evaluara el proceso, situacién que
es importante considerar dados los bajos resultados obtenidos en las pruebas estandarizadas, en
donde la cobertura curricular efectiva puede tener un impacto significativo en revertir tal
situacion. Se puede evidenciar que, si bien se planifica formalmente, no necesariamente lo
planificado responde a las necesidades presentadas por el establecimiento educacional o no se

realiza un trabajo segunlo alli consignado.
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“[...] Falta esa parte de que tU te sientes a analizar o a leer de manera consciente lo
gue estu programade estudio, porque el programa de estudios de determinada
asignatura, claro, te da veintitantos objetivos, pero de esos veintitantos objetivos de
repente hay unos que definitivamente no son los mds relevantes o estan

involucrados en otros [...]” (Técnico 1, Establecimiento 1)

Finalmente, se menciona que no existe un criterio o acompafiamiento institucional en el
como se debe planificar o qué objetivos priorizar, acciones que posiblemente pueden contribuir a
optimizar el tiempo disponible y que se asocian directamente con el bajo despliegue de la
practica del grafico 4 que alude analisis reflexivo de las planificaciones por parte del cuerpo
directivo en conjunto con los docentes, explicando el 4,2% de respaldo por parte de los

profesores en tal reactivo.
Observacidény retroalimentacion de clases.

En cuanto a la observacién al aula o acompafiamiento docente realizado tanto por
miembros de los equipos previamente mencionados como por docentes pares, se devela la

siguiente situacion:

“[..]1 Creoque el acompafiamiento al aula no se da. Al menos este afio quedd
plasmado en el papel, perono se dio, al finy al cabo, 0 en efecto se hizo una sola
vez, perotampoco hay una retroalimentacion ni hay un seguimiento de cuales son
las observaciones que se pudieron obtener en esa observacién, o si hubieron (sic)

mejorasono [..]” (Hablante 1, Establecimiento 1)

“[..1 Y los problemas que se dieron fundamentalmente tienen que ver con los
tiempos de losintegrantes del equipo de UTP, notodos tenemos tiempo parair a
observaral otro colega... hay una cierta nocidon de que puede serimportante, pero
creo que la forma encomo setomay se organiza meda sefiales de que no es tan
relevante. Debieraserla prioridad. Yo creo que como directivo, como jefe UTP lo
gue mas te tiene que importar es lo que esta pasando dentro de la sala de clases

porgue el tema de estar aca llenando papeles, formularios y un montdn de cosas que
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llegan no sé qué tan impactante puede ser en el aprendizaje de los estudiantes [...]”

(Técnico 1, Establecimiento 1)

“[...] En el segundo semestre ya se complejizé mas la situacion porque los colegas
pares que iban a observara otros compafieros tenian que dejar sus cursos solos y
eso generd problemas de indisciplina. Entonces hubo llamado de atencién desde
mas arriba de que por qué los cursos estaban solos... los profesores pares prefirieron
no ir a observar las clases del compafiero. Claro, y a nivel de UTP se genera este

problema de enfermedades, de licencias médicas, entonces al final en el segundo

semestre el tema no funciona [...]” (Técnico 1, Establecimiento 1)

Queda en evidencia que se atribuye importancia a la practica de observacion de aula, y que
esta observacién no debe ser un fin en si misma ya que debe ser intencionada a la mejora y que
esto se concreta por medio de las retroalimentaciones a los docentes luego de |a visita de algun
otro profesional. Sobre el primer punto, un 16,7% de los docentes sefiala estd “muy de acuerdo”
con que se realizan observaciones de aula, situacion que debe cotejarse con casi un 40% de
docentes que estd “de acuerdo” con la afirmacion, diferencia que puede explicar por la
inconsistencia en la ejecuciéon de las visitas. En segundo punto, destaca la conciencia de los
docentes sobre la importancia de las retroalimentaciones, dado que alli se pueden extraer las
conclusiones de lo observado y a la vez generar reflexiones que contribuyan al desarrollo

profesional, pero sélo un 12,5% de los docentes indican que esto efectivamente ocurre.

Se identifican tres temas relevantes: dificultades desde nivel directivo para implementar el
acompafamiento docente como mejora, escasez de tiempo por distribucién horariay calendario
académico, dificultades en la planificacidon de la actividad producto de la poca disponibilidad de

profesionales para observar. Todo lo anterior presentado como potenciales causas de la baja

sistematicidad de la practica.

Por otro lado, las sugerencias de estrategias didacticas para los profesores que apunten al
fortalecimiento de su trabajo en el aula, es abordado someramente por el miembro del equipo

de UTP a partir de proceso de observacion:
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“[...] Tengo que tener preguntas para todo momento de la clase, en todo el rato que
los hagas trabajar, que estén metido dentro de la dindmica de la clase. Me tocd ir a
observarlaclase donde no habia preguntas que fueran desafiantes paralos
chiquillos, entonces eso también a los nifios los va limitando. De repente las
actividades tampoco son tan desafiantes, sondemasiado... escomo |lo justoy lo
preciso, de repente preguntas solamente de nivel explicito, donde el nifio no
requiere pensar mucho para encontrar una respuesta [..]” (Técnico 1,

Establecimiento 1)

“[...]1 Aqui se utilizé esa pauta de observacién de clase que se hacenen los
portafolios, esa fue la que se consensud...yo creo que de repente las pautas debieran
ser como mas propias, de nuestra realidad y efectivamente como UTP, ver
efectivamente hacia donde quiere apuntar, cuales son los objetivos que quiere lograr
con esa visita a clases, qué es lo que quiere lograr dentrode la salade clases, y bajo
esa premisa esoesloquevasaver,y después sobre eso es lo que ti conversas con
el profesor... nuestra pauta de evaluacién es un poquito, no sé, un poco pobre en ese

sentido[...]” (Técnico 1, Establecimiento 1)

El docente miembro del equipo técnico-pedagogico alude a la necesidad de trabajar en
torno a las buenas preguntas para desarrollar clases que puedan generar una movilizacién de las
habilidades cognitivas de los estudiantes. Sobre este tema, sélo un 4,2% de los docentes sefialan
que estos lineamientos efectivamente existen, estadistica que tiene un correlato con la
referencia posterior que alude al tipo de instrumento utilizado para realizar las observaciones, las
gue, segln su parecer, no aportan informacién relevante para las necesidades reales de la
escuela, ya que esta se basa enlas utilizadas en los procesos de evaluacién docente, instrumento
que a juicio de los docentes tiende a poner el foco en aspectos normativos de una clase,
impidiendo ver el fondo del ejercicio que se ejecuta y restando posibilidades de desarrollo
profesional al no entregar insumos para una reflexién de mayor valor, ni para poder entregar

sugerencias didacticas sobre el desempefio observado.
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Finalmente, un elemento a considerar es lo asociado a lo inconsistente de los procesos de
gestion en el colegio, y cdmo esto afecta enla implementacion de los lineamientos comunes vy al
desarrollo de politicas a largo plazo apoyadas en culturas escolares asentadas en el tiempo. Este
tema es fuertemente abordado en los diferentes estudios internacionales y nacionales sobre
escuelas efectivas, en donde se confirma que los resultados de aprendizaje sostenibles se logran

alargoplazo. Sobre esto, sefiala que:

“[...] sitomamos en cuenta que, de todos los afios que llevamos o en los Ultimos diez
afios que llevamos en el colegio, nunca hemos tenido una cabeza, ya sea un director,
gue termine su periodo o que pueda continuar su periodo, eso también nosdejaa la
deriva en ciertas actividades o en ciertas estrategias que se comienzan a
implementary que posteriormente van cambiando con este nuevodirector que va
Ilegando, porque nos ha pasado que comenzamos de una forma, nos estamos
acomodando y después cambiamos a otro director y nos tenemos que volver a
acomodar y después llega otro director y nos seguimos acomodando]...]” (Hablante

7, Establecimiento 1)

Por tanto, se puede aludir a las dificultades o deficiencias en la implementaciéon de
practicas por parte de los lideres formales, pero también puede hacer referencia a una baja
autonomia en el trabajo docente tanto a nivel individual como una comunidad de aprendizaje
profesional. En ambos casos resulta Util recordar la carencia de sentido mencionada inicialmente,
pero también el débil trabajo colaborativo implementado, tema que serd abordado mds

adelante.

Sistema de evaluacién de los aprendizajes.

Sobre el sistema de evaluacion de los aprendizajes, es posible identificar un bajo despliegue
de las practicas, incluyendo en el repertorio de acciones la revision de los instrumentos de

evaluacidny las retroalimentaciones a los estudiantes como parte del proceso de aprendizaje.

En cuanto a la revisién conjunta, entre director o UTP y docentes, que las principales

evaluaciones estén centradas en los objetivos relevantes, sefialan que:
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“[...] Este afio se tratdé de implementar que los docentes pudieran mandar las
pruebas 48 hrs. antes a UTP, pero ademas de enviarlasno necesariamente fueron
retroalimentadas si estaban bien o estaban mal...entonces volvemos a eso de lo
normativo, de cumplir por cumplir pero el beneficio de eso no se puede ni medir ni
cuantificar ni nada, porque se implementan cosas que no necesariamente se
monitorean, que no necesariamente le sirven a los colegas [..]” (Hablante 7,

Establecimiento 1)

“[...] Con los profesores dijimos "vamos a revisar dos pruebas durante el semestre
con los profesores" para ver la manera en que la estructuran, qué tipo de preguntas
estdn apuntando, etc. pero el resto es solamente: llegala prueba aca, tule pones el
timbre de UTPy se manda a fotocopiar... no hay retroalimentacion de la evaluacion...
pero también no es una cosa rdapida porque nosotros teniamos pensado "ya, una

jornada del dia jueves y a dos profesores les ibamos a revisar las pruebas", nunca se

dio, con suerte alcanzamos a terminar con unol...]” (Técnico 1, Establecimiento 1)

Desde las declaraciones se hace patente la intencién de cumplir con esta actividad, pero se
cuenta con el contrapunto del 4,2% de docentes que indican que esto efectivamente ocurre
dado que, a la larga, quedd sin efecto por el tiempo que demanda el poder realizar una
retroalimentacion sobre la calidad del instrumento, situacion similar a lo ocurrido con las
observaciones de aula. El tiempo que los miembros de UTP sefialan tener para las labores
encargadas es escaso, por lo que sélo derivé en canalizar las fotocopias por medio de la unidad

técnica como un acto administrativo.

Las retroalimentaciones realizadas por los docentes a los estudiantes es otro punto que se
identifica como disminuido por los profesores (4,2%). Uno de los principales obstaculos para

efectuar esta practica tiene que ver con la escasa discusion en torno a su importancia y a las

capacidades no desarrolladas al interior de la escuela.

“[...] El tema de las capacidades o, en general, el tema de formacién en cuanto a
procesos de retroalimentaciény de la construccién de instrumentos igual es

carente... entonces ahi se recalca mucho el tema de la responsabilidad que tiene UTP
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en cuanto a eso. A la necesidad de tener profesionales que tengan las competencias
para implementar estas politicas porque son necesarias y realmente es una carencia
gue existe a nivel nacional... eso se puede ver en los resultados de la Evaluacién

Docente que es uno de los mas bajos [...]” (Hablante 4, Establecimiento 1)

Otroimpedimento es el tiempo, asociado a lo previamente descrito, dado que requiere de
un proceso de analisis de los resultados para focalizar la prioridad en la retroalimentacion dado
gue a partir de ella es posible generar una potencial mejoria en los aprendizajes. Esta dimensidn
se relaciona directamente con el acompafiamiento y retroalimentacién a docentes revisada
anteriormente, ya que ambas pueden concebirse dentro de un mismo ejercicio de desarrollo de
capacidades profesionales en donde se fijen los lineamientos generales para la construccion de

instrumentos, su mejoray la retroalimentacion a estudiantes.
Monitoreoy analisis de resultados de aprendizajes.

Sobre el monitoreo de los resultados, se fija la idea que los profesores jefes realizan el
seguimiento de los rendimientos académicos de sus cursos y que existen algunas acciones que
buscan mejorar situaciones muy puntuales a través de los programas proporcionados por el
MINEDUC, o en ultimo caso se trata de decisiones apoyadas por docentes PIE, siendo una

restriccion importante al estar enfocadas en grupos especificos de la poblacién estudiantil.

A la luz de lo explicitado anteriormente, lo mencionado por el miembro del equipo técnico
entrega algunas ideas del por qué no existe un seguimiento de este tipo, las que son

complementadas por un docente:

“[...] como en el colegio no hay una forma de aplicar instrumentos estandarizados, o
gue de alguna manera tu puedas tener un informe de vuelta donde te digan, no sé
"el sexto afio en el objetivo tanto estan mas débiles", no existe esa relacion,
entonces como UTP no tienes ninguna informacién al respecto para poder
determinar cudles son los objetivos que estdn mas descendidos y dénde estan

mejores, porque no tienes cémo averiguarlo, nohay una tabla de especificaciones
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por ultimo que te diga o que el profesor te mande el informe[...]” (Técnico 1,

Establecimiento 1)

“[...] Son muy pocos los docentes que logran hacerlo de forma constante porque por
lo general las retroalimentaciones necesitan de tiempo, necesitas matrices para
evaluar el instrumento de evaluacidon de cudles son las preguntas que fueron mas
bajas y mas altas, y esa informaciéon también entregarla para poder hacer la

retroalimentacion de todo el curso [...]” (Hablante 1, Establecimiento 1)

La ausencia de datos se convierte en un gran obstaculo para poder corregir trayectorias
educativas con problemas, dado que no existen reportes que permitan observarlos, sélo cuando
se tienen las calificaciones de las evaluaciones, y es alli cuando pasa a manos de los profesores
jefes o profesoras del PIE, quienes tomas decisiones a partir de apreciaciones que no
necesariamente estan fundamentadas y sobre las cuales puedan verificarse una posible mejora.
En esta linea, un 4,2% de los docentes indica que directos y equipo técnico-pedagdgico organizan
instancias de analisis de resultados de las evaluaciones; un 0% indica que se revisa el grado de
cumplimiento de los objetivos de aprendizaje; y finalmente un 8,3% de los profesores indica que
se acuerdan acciones remediales al identificarse situaciones de rendimiento bajo lo esperado,
todo lo que devela que no existen medidas para corregir trayectorias con deficiencias al no existir

un sistema eficiente para recolectar datos.

4.2.2.4. Ausencia de acciones para el Desarrollo Profesional Docente:

Uno de los temas que se considera como fundamental para la mejora continua de los
establecimientos educacionales se asocia a la existencia de una comunidad de trabaje
colaborativamente. En este sentido, los lideres tienen un rol fundamental en la promocién de
estas prdcticas y en cémo éstas son coordinadas e intencionadas. Con respecto a la instauracion

de una hora lineal de trabajo para los docentes con el equipo técnico, se extraen las siguientes

declaraciones:

“[...] No hay un elemento técnico, o sea, se habla de un horario lineal y se ocupa para

cualquier cosa. Si, somos capaces de meter un taller (de cantoy danza para
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funcionarios) que a lomejor si puede serenlohumano, en lo social, beneficioso,
peroque no nos contribuye profesionalmente en nada en un espacio que se supone
iba a ser profesional. No hay pertinencia, no hay respeto tampoco... y eso también
lamentablemente pasa por UTP, pasa por direcciéon, pasa por los docentes
superiores..., y Si se consigue una hora que, aungue parezca poco, Si estuviera
organizada y planificada quizas seria una hora de mucho provecho profesional [...]”

(Hablante 7, Establecimiento 1)

Se evidencia que desde la hora de trabajo lineal que se instald durante el dltimo afio en el
establecimiento, si bien este tuvo una intencion de fomentar el trabajo colaborativo, con el
transcurso del tiempo termind alejandose del ideal original de ser un espacio de desarrollo
profesional, derivando en un espacio que se utilizaba para otras actividades sin relevancia

profesional, sdlo informativa e incluso de esparcimiento.

“[...] Se establecié como una hora que tenia ese objetivo pero que era tan general
gue al final se terminé diluyendo... el tema es coordinar a los profesores, los de
especialidad, etc. y que se tenga como objetivo, no sé, que se generen productos, no
sé, de repente una salida interdisciplinaria, algun tipo de evaluacioén interdisciplinaria

[...]” (Hablante 4, Establecimiento 1)

“[...] Perotambién tutienes que tenertiempo para organizar esa reunion, para
hacerlaserenriquecedoray no para hacer que los colegasse rednan por reunirse
nada mas o porque hay que cumplir con el horario. Entonces, a ratos faltaba hacerlo
mas trabajado. Por ejemplo, a mi varios profesores me decian "oye, enséfiame cémo
puedo estructurar una prueba, como puedo determinar cuando una pregunta es
conocer, cuando una pregunta es de aplicacion, etc." los profesores estan deseosos

de querer aprender [...]” (Técnico 1, Establecimiento 1)

Si se considera el 8,3% de los docentes que afirman que los docentes directivos
fomentaron un este espacio la gestion y promocién del intercambio, reutilizacién, adaptaciony
mejora de los recursos educativos, tal porcentaje se puede explicar a partir de los Ultimos dos

extractos presentados, se identifica que uno de las grandes complicaciones de la mencionada

44



instancia tiene que ver con la escasa coordinaciény sentido entregado al trabajo desarrollado en
esta instancia. Ademas, se da cuenta de la claridad sobre la necesidad de generar productos que
contribuyan a la mejora de los aprendizajesy, por otro lado, la disposicion que algunos docentes
manifiestan para el trabajo en los espacios proporcionados, pero nuevamente emerge la escasez
de tiempo como un condicionante para la organizacion mas mas coherente y provechosa de la

instancia.

También se deja entrever como explicaciéon al bajo porcentaje, que las concepciones
existentes entre docentes y técnicos apuntan a que los “expertos” sobre temas pedagdgicos son
necesariamente los directivos, atribuyendo a éstos la responsabilidad de corregir errores, o al
menos, consideran su opinidn sobre las practicas de aula como de mayor valia que las realizadas

por otras personas como es el caso de un docente par.

“[...] En el caso mio, nos acompafiamos junto con las dos docentes y pudimos
observar la clase de cada uno y anotar las cosas que nos podrian servir, lo positivo; y
algunos detalles que podria uno sugerir poder cambiar o modificar como critica
constructiva...pero a mi me falta una supervisiéon de alguien mas...también directivo,
gue alguien me diga "mira, esto esta bien, esto esta mal, esto se puede modificar", si

un acompafamiento al aula se hace tiene haber, como dijeron anteriormente, una

retroalimentacion, pero por ese lado a mi falta[...]” (Hablante 5, Establecimiento 1)

“[...] Parapoderhacer eso necesitamos tener gente especializadaenloscargos que
corresponden porgue de lo contrario tampoco seria gran aporte el que nos pudieran,
aparte de observar el cuaderno vy el libro de clases... y sin desmerecer el trabajo de
las personas que estan, ser muy atingente a la asignatura porque para esonecesitas
un especialista o porlo menos que tenga un vasto conocimiento experiencias acerca

de la asignatura que tu estds realizando [...]” (Hablante 1, Establecimiento 1)

“[...]La jefade UTP siempre loha conversado, nos dice "a mi me colocaron este
cargo, yo no soy una persona especialista en esto” entonces ella también era un

tanto insegura con respecto a ciertas decisiones que ellaqueria tomar, porque es
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distinto cuando una persona es profesional de esto, las personas saben |lo que tienen
gue hacer, hacia donde apuntay cédmolo tiene que hacer... En |la otra parte ella
declaraba que si tenia sus falencias para ver el macro, entonces yo creo que

obviamente que el que es de UTP es una persona que tiene que ser especialista en el

area, saber lo que estd haciendo [...]” (Técnico 1, Establecimiento 1)

La evidencia recogida desde los testimonios sugiere que tal carencia de sentido en parte es
atribuida a la baja especializacién que tienen los profesionales del equipo directivos y UTP en
temas asociados al trabajo colaborativo en horarios destinados para el trabajo técnico. Sin
embargo, también resulta llamativa la consideracion existente sobre el trabajo realizado con
docentes pares y la validez que se le entrega al acompafiamiento o a las opiniones que estos
puedan tener sobre sus practicas, incluso indicando que la validacion a los docentes técnicos esta
dada por un vasto conocimiento especifico de la asignatura y no necesariamente por las
capacidades de movilizar los aspectos esenciales del curriculum o contribuir a la conformacion de
una comunidad profesional de aprendizaje que sea capaz de desarrollar un trabajo mas

auténomo, ideas que al parecer no estan presentes al interior del establecimiento estudiado.

4.3.SINTESISY ARBOL DE PROBLEMAS.

A continuacion, se presenta el problema desprendido del diagndstico realizado y la
integracién de datos cuantitativos y cualitativos que permiten corroborar los hallazgos iniciales
obtenidos a partir de la encuesta sobre gestion curricular, profundizando y explicandolos con los
testimonios obtenidos desde el grupo focal como desde las entrevistas individuales para,
finalmente, sintetizar sus causas y efectos en un arbol de problemas que ayude a facilitar su

comprension.

La primera de las situaciones develadas se asocia con la forma en que se gestiona el tiempo
de trabajo, es decir, la distribucién y uso que se le da en el establecimiento, siendo una de las
limitaciones de mayor importancia mencionados por los docentes para un desarrollo mas éptimo
de sus labores. Se asocia intimamente con la definicién del calendario escolar o la distribucion de
horas no lectivas, priorizando actividades extraordinarias sean curriculares o extracurriculares,

decisiones que atentan directamente sobre el desarrollo de la implementacion del curriculum al
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no ser ejecutadas estratégicamente dejando de lado préacticas como el desarrollo de una
planificacion que ayude la conduccién eficaz del proceso de ensefianza-aprendizaje a partir de la
reflexion sobre los programas de estudio y el seguimiento de su implementacion, el desarrollo de
evaluaciones que permitan tomar decisiones pedagodgicas desde el analisis de sus resultados, el
acompafamiento docente de mayor sistematicidad que permita retroalimentar las practicas
desarrolladas en el aula, o la instalacion de trabajo colaborativo entre docentes. Todas las

acciones mencionadas previamente abren la puerta a un intercambio técnico o de sugerencias

didacticas entre profesionales a partir de los didlogos o retroalimentaciones.

El factor que puede hallarse a la base de lo mencionado dice relacion con que el equipo
directivo, encargado de disefiar la distribucién y uso del tiempo a nivel anual y semanal segun las
cargas horarias de los docentes, no genera las condiciones necesarias para que el tiempo
disponible se gestione de una manera mas eficiente seguin las necesidades de la escuela. Tal
situacién puede, a su vez, vincularse con la carencia de un propdsito o sentido que ayude ver con
mavyor claridad qué elementos resultan prioritarios y cudles no, teniendo como consecuencia la

fijacion de metas que oriente el trabajo para su consecucion.

Por otro lado, un segundo factor levantado desde los hallazgos se relaciona directamente
con la definicién sobre como abordar el curriculum y cudles son los procedimientos para
resguardar que tal abordaje sea efectivo. En este caso, una de las cosas que mayormente
enfatizan los docentes es la ausencia de lineamientos de trabajo que derivan en una escasa
coordinacion en la manera de planificar efectivamente definiendo énfasis curriculares o
priorizando objetivos de mayor relevancia, como disefiar evaluaciones que contribuyan a mejorar
los procesos a partir de sus resultados, la ausencia de trabajo colaborativo para definir
estrategias de ensefianza o cémo desarrollar habilidades en los estudiantes, todas situaciones
asociadas estrechamente con la gestion curricular y para lo cual el centro educativo intentd
establecer una hora lineal de trabajo cuyo uso y consistencia se diluyo durante el transcurso del
afio debido a la ausencia de un sentido de trabajo para la instancia o incluso, incorporar otras

actividades no relacionadas con la pedagogia.
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Con respecto a este segundo punto, la evidencia recogida desde los testimonios de los
docentes sugiere que el equipo técnico puede carecer de las competencias necesarias para
poder disefiar y desarrollar un trabajo de ese tipo, situacidon que puede ser plausible dado que no
se hallanindicios que permitan ver ideas sistematicas de mejora en la organizacion a mediano vy
largo plazo. Que tanto el director como el equipo técnico-pedagdgico realicen untrabajode bajo
despliegue como lideres instruccionales o no incentiven las prdacticas asociadas a las

planificaciones, observacion de clases, revision de materiales o de resultados de aprendizaje de

los estudiantes contribuyen a asentar dicha idea.

Con respecto al uso de los datos, las practicas de liderazgo del establecimiento asociadas
a la gestion curricular no consideran el uso datos o de evidencia, tanto internas como externas,
para tomar decisiones pedagdgicas tendientes a la mejora, pudiendo ser insumos Utiles a la hora
de generar los lineamientos comunes u orientar el acompafiamiento docente y el trabajo

colaborativo de una manera mas eficaz.

Finalmente, desde los resultados cualitativos se desprende que los docentes relacionanla
mejora de sus practicas o el desarrollo profesional con las sugerencias que deben entregar los
miembros del equipo directivo y técnico pedagdgico, quienes son concebidos como los expertos,
entregando una importancia secundaria al trabajo colaborativo para la mejora. Asimismo, se
vislumbra una visién reducida sobre qué es el trabajo colaborativo al radicarlo puntualmente en
el PIE y al no considerar a los docentes pares como interlocutores validos al momento de discutir
asuntos pedagdgicos o curriculares. Tampoco se proyecta la posibilidad de conformacién de una
comunidad profesional de aprendizaje que permita un trabajo mas fluido y auténomo al no
depender exclusivamente de lo que un directivo pueda indicar, cuyo trabajo también aporte a la
construccién de un sentido profesional de trabajo autorreguladoy responsable por los resultados

de aprendizaje y que, por tanto, trascienda a la rotacién de directivos.

Se puede sefalar a partir de la informacién recabada, que los docentes desarrollan un
trabajo aislado, en donde cada uno de ellos decide ejecutar acciones de una manera intuitiva, ya
que no reciben retroalimentacion por parte del equipo directivo o técnico-pedagogico ni

tampoco de sus pares. Ademas, llama atencion que los docentes no legitimen demasiado la
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retroalimentacion de un par, ya que tal apreciaciéon no ayuda a establecer un trabajo colaborativo
gue tenga impacto en la practica y que tribute al desarrollo de capacidades profesionales,
pudiendo asociarse a la conformacién de lineamientos pedagdégicos claros -entendidos como
sentidos compartidos de la practica-, y al compromiso docente como principal catalizador de los

procesos de cambio al interior de la escuela.

Parte explicativa de esta situacion puede encontrarse precisamente en la visidn
compartida que puede existir en el centro educativo y cémo el equipo de profesionalesse alinea
bajo esta idea con repercusiones importantes en el disefio del funcionamiento de la organizacion
y en la construccion de una cultura profesional determinada. Lo anterior se vincula con que el
trabajo colaborativo entre los diferentes estamentos al interior de la escuela es un proceso
considerado como clave al interior de las organizaciones que aprendeny se desarrollan, tal es el

foco puesto en los documentos ministeriales de nuestro pais.

A partir de las tres situaciones problematicas mencionadas, se puede presumir la
necesidad de realizar una normalizacion de las practicas asociadas a la gestién curricular, pero
también la necesidad de instalar una visiéon compartida al interior de la organizacion que otorgue
sentido a las labores profesionales. Tales acciones resultan imperativas para mejorar los
resultados de aprendizaje considerando el tipo de poblacidn con que cuenta el establecimiento,
por lo que el valor agregado que se le entrega al proceso de enseflanza estd fuertemente
mediado por la calidad de estos procesos, légica que debe impulsar a los docentes directivos al
desarrollo de acciones que generen condiciones adecuadas para que los profesores logren un

despliegue de mayor calidad a interior de aula.
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88,7% de docentes percibe una ausencia de 93,1% de docentes percibe un bajo despliegue
gestion curricular clara y sistematica de trabajo colaborativa en la escuela

f | f

AUSENCIA DE LINEAMIENTOS PEDAGOGICOS INSTITUCIONALES

i
| |

Baja planificacién de actividades Bajo nivel de expertise percibido en equipo Ausencia de politica y practica de
de aprendizaje directivo sobre temas técnico-pedagogicos desarrollo profesional docente

I I f

Ausencia de vision compartida que
otorgue sentido a las labores profesionales

Figura 10: Arbol de problemas de la linea base. Elaboracion propia.

El nudo critico detectado se define como la Ausencia de lineamientos pedagdgicos
institucionales, el que abre paso a una serie de relaciones causales que desembocan en los

resultados de aprendizaje de los estudiantes caracterizados por mantenerse en bajos niveles de

manera sostenida tal como se evidencia en los antecedentes de contexto.

En la Figura 10, se presenta como el problema fundamental exhibido en el
establecimiento escolar es la ausencia de lineamientos pedagdgicos. La ausencia de lineamientos
pedagdgicos claros y sistematicos tienen como causas tres grandes dimensiones pedagodgicas. La
primera causa de la ausencia de lineamientos pedagdgicos es la baja planificacion de actividades
de aprendizajes, las cuales se expresan, entre otros, en la descoordinacion de horarios y baja

priorizacion de los tiempos de aprendizajes en el calendario escolar.

Una segunda causa para la ausencia de lineamientos pedagdégicos es el bajo nivel de
expertise percibido por los docentes en el equipo directivo. Esto se expresa en lo débil y poco
sistematicos que resultan ser los procesos de planificacion, evaluacion, retroalimentacién vy

apoyo en las actividades de aula.
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Finalmente, como tercera causa de la ausencia de lineamientos se puede identificar la
ausencia de una politica y prdctica de desarrollo profesional docente que fomenten el trabajo
colaborativo como mecanismo que impulse a la mejora y al desarrollo de capacidades. Con esta

ultima causa, se completan tres aspectos vinculados estrechamente con las condiciones de

trabajo docente.

Dentro de los resultados expuestos, la causa que subyace las tres presentadas
anteriormente, es la falta de una vision de la situacion inicial como futura que sea compartida por
los docentes y equipo directivo. Se expresa en multiples oportunidades durante la presentacion
de los resultados la ausencia de un proyecto comun, que dé sustento a lineamientos
institucionales potentes que logren orientar todas las otras actividades pedagodgicas del
establecimiento, y que son un aspecto fundamental al momento de poner en marcha algun

proceso de cambioy mejora.

En cuanto a los efectos o consecuencias, la ausencia de una gestion curricular clara y
sistematica deriva en una sobrecarga de actividades sin caracter pedagdgico afectando a la
gestion del tiempo, ya que el foco del trabajo no esta puesto en actividades que tenganimpactos
en los aprendizajes de los estudiantes, sino que en otras que no resultan prioritarias para las
demandas del establecimiento. Se suma a lo anterior, que el proceso de gestién curricular no

provee de los insumos necesarios para tomar decisiones basadas en evidencias que permitan

corregir problemas asociados al proceso de ensefianza-aprendizaje

El bajo despliegue del trabajo colaborativo entre profesionales de la educacién redunda
en un trabajo de aula atomizado vy sin supervision, afectando el desarrollo profesional docente
(los docentes planifican ‘formalmente sin priorizar objetivos de aprendizajes’) como parte de la
mejora de procesos al interior de la organizacion. Estas consecuencias son las mas cercanas al

bajo nivel de aprendizaje experimentado por los estudiantes del colegio.

A pesar de las afirmaciones realizadas previamente y que sostienen el diagndstico
realizado, es necesario realizar algunas observaciones en torno a ciertas limitaciones asociadas al
acceso a ciertas fuentes de informacion —documentales y testimoniales-, que podrian ayudar a

precisar aspectos de la investigacion al entregar nuevos antecedentes, a saber:
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-Tanto Director, Jefe UTP y una colaboradora del equipo técnico se encontraban con
licencias médicas al momento de realizar las entrevistas. Por lo anterior, el Inspector
General desempefid funciones de director subrogante encontrandose fuera del
establecimiento durante dos semanas debido a su participacion en un concurso publico
efectuado por Direccién de Administracion de Educacion Municipal al momento de
realizar las entrevistas, situacion que impidié tener acceso a informacién relevante que

podria haber contribuido a tener una imagen mas robusta sobre practicas y creencias

asociadas a la gestion curricular.

-Ausencia en registros en el establecimiento sobre formacién académica relacionada con
perfeccionamientos del equipo directivo y técnico (postitulos, diplomas o postgrados)
dando cuenta sélo de su formacion inicial como docentes, situacion que impidid
corroborar algunos indicios entregados por la evidencia recogida concerniente a las

competencias para implementacion del curriculum como de procesos de mejora.

-Inexistencia de registros o evidencias sobre actividades realizadas por docentes en
espacios abiertos para trabajo colaborativos como es el caso de la hora lineal
implementada durante el afio para observar los focos de mejoras detectados en el colegio

y los resultados obtenidos a partir de ello.

- No se accedid a la vision del sostenedor con respecto al foco del trabajo que el
establecimiento debe tener en la gestidn curricular, cudles son las mayores dificultades
para la implementacion de practicas o como abordar procesos de mejora a la luz de los

resultados escolares del Ultimo lustro.

5. PROPUESTA DE MEJORA.

La propuesta de mejora que se presenta a continuacion, se desprende del diagndstico

institucional realizado en el que se identifica la ausencia de lineamientos pedagodgicos

institucionales. Esta ausencia impide tomar decisiones que prioricen el desarrollo de acciones

sistemadticas y consistentes en el tiempo teniendo como principales consecuencias visibles una

gestion curricular deficiente traducida en una nula direccion de |a planificacion, acompafiamiento
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docente que no promueve la mejoria de practicasy un bajo monitoreo de resultados, a loque se

suma un trabajo colaborativo de bajo despliegue que no contribuye al desarrollo profesional.

De este modo, el objetivo estratégico de la propuesta de mejora es “Construir
lineamientos institucionales comunes que orienten el trabajo técnico pedagdgico y el desarrollo
profesional docente en la escuela”, para dar cuenta de tal objetivo, la propuesta de mejora
considera tres lineas de trabajo que aspira a mejorar la situacion actual del centro educativo
haciéndose cargo de sus causas. Dichos aspectos son: A) construir una vision compartida sobre el
aprendizaje que oriente los esfuerzos organizacionales, B) fortalecer capacidades y practicas de
liderazgo pedagodgico o instruccional, y C) implementar actividades de desarrollo profesional
docente con foco en el trabajo colaborativo. Para el caso de las tres lineas de desarrollo, éstas
deben ir progresando, ajustando y escalando sucesivamente a medida que avanza la fase
estratégica del establecimiento, por tanto, lo que se presentard en esta propuesta puede

considerarse como el inicio de un trabajo de mediano plazo.

Se propone el trabajo de estas tres dimensiones en el transcurso de un afio. En

consecuencia, la distribucion de actividades de esta fase operativa queda organizada de la

siguiente manera:
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Tabla 9: Carta Gantt de implementacion de acciones por resultadosesperados

TIEMPO

DIC | ENE | FEB | MAR | ABR | MAY | JUN | JUL [ AGO | SEP | OCT | NOV
RESULTADO

ESPERADO

DIC

Visién de aprendizaje
compartida y validada
por el equipo ' Ee Es
directivo y
pedagdgico.

Es

Capacidades y
practicas de gestion
curricular fortalecidas '
en el equipo directivo
y técnico pedagdgico

Es

Politica de desarrollo
profesional docente
definida, aumento de I/Ee I Es
espacio de
colaboracién
profesional

Es

Mejora de la
autoeficacia colectiva I/Ee I Es
docente.

Es

Simbologia utilizada: 1= Implementacion; E= Evaluacion entrada(e)/salida(s)

5.1. Construcciéon de una vision compartida.

Para el caso de la construccion de una vision compartida se optd por una estrategia que
apunta a la indagacién de creencias y practicas de los profesionales involucrados para luego abrir
paso a instancias de co-construccion de la vision deseada. Para dar forma a esta estrategia se
adaptaron procedimientos extraidos desde las propuestas planteadas en los textos Construyendo
una vision compartida de aprendizaje (Mineduc, s/f), Analizando la vision de aprendizaje presente
en el establecimiento desde un enfoque de Aprendizaje Profundo (Gajardo, J., 2019) vy
Construyendo una vision compartida para la educacion del territorio (Rivero, E., Zoro, B. y Aziz, C.,

2018).

El trabajo sobre la construccion de la vision compartida de aprendizaje se desarrolla
durante el mes de diciembre, una vez que la carga laboral ha descendido, contando con mayor
tiempo disponible para un trabajo de la profundidad que se requiere vy, por otro lado, tener este

aspecto basal para proyectar el trabajo durante todo el afio siguiente.
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Con respecto a la cantidad de jornadas consideradas para desarrollar las actividades de
esta dimension, se estima en cinco el nimero y ejecutadas con una frecuencia de una vez por
semana. De este modo, la primera jornada que iniciard laintervencién, contara con la presencia
del asesor externo focalizado en el equipo directivoy técnico pedagdgico con el fin de generar un
espacio de reflexién conjunta que constituya una base comun para el trabajo técnico del
establecimiento permitiendo orientar la toma de decisiones hacia la mejora de las practicas
pedagogicas en el establecimiento escolar. Las restantes cuatro jornadas de trabajo encabezadas
por el equipo directivo se realizaran con la participacion del grupo de docentes, asistentes de
aula y otros que tengan incidencia directa en el aula, en adelante denominados como equipo

pedagodgico.

La Jornada 1 se desarrolla en un dia y considera un total de cuatro actividades que
combinan el trabajo sobre las creencias de sus participantes, sumando conocimiento tedrico y
evidencias contextualizadas sobre experiencias de mejora escolar, a fin que la reflexion grupal
contribuya a la evaluacién de la situacidn actual de la escuela y marque una ruta a definir los
sentidos de urgencia que deberian ser considerados para mejorar, reconociendo que el sistema
de creencias afecta en el comportamiento de las personas y que, en consecuencia, estas

creenciasinciden en las practicas pedagodgicas de los docentes del establecimiento.

La primera actividad de esta estrategia de indagacién se denomina Mis prdcticas, seguida
por Nuestra definicion de aprendizaje, (Ddnde estamos y donde queremos estar? y De la reflexion
a la accidn. Algunas de las actividades que se ejecutaran para lograr tales propdsitos también

seran utilizadas posteriormente con el equipo pedagdgico.

La actividad Mis prdcticas es de tipo individual y apunta a develar qué tipo de acciones
desarrolladas por ellos inciden positivamente en el aprendizaje de los estudiantes y busca ser

contrastada con la Ultima que se desarrolle en la jornada.

Para el caso de Nuestra definicion de aprendizaje busca que el grupo en conjunto
construya una definicion sobre el aprendizaje con ayuda de una planilla de palabras desde donde
deben elegir un grupo acotado de ellas, contrastando visiones y enriqueciendo la reflexion del

equipo a la vez que se evidencie sus creencias con respecto al proceso.
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En cuanto a la actividad ¢Donde estamos y ddonde queremos estar?, esta tiene como
propodsito analizar y reflexionar en torno a los resultados y datos existentes sobre el proceso
educativo de los estudiantes del establecimiento, de tal modo que pueda cotejarse las creencias
y definiciones generadas previamente, aterrizando la discusidon a un plano mas concreto
respondiendo al éicédmo estamos? y que desde alli proyectar el idonde queremos estar?, para
ello resultaria altamente Util el uso de un video sobre un establecimiento publico que haya

atravesado un procesos de cambio y mejora con fines motivacionales y que el ejercicio no

provogque un efecto indeseado.

Finalmente, la actividad De la reflexion a la accion apunta a concluir qué elementos son
necesarios desde los ambitos de la gestidn escolar y liderazgo, la preparacién y desarrollo de la
instruccion, el desarrollo profesional, para la mejorar la situaciéon actual a la vez que actlan como
lineamientos del trabajo futuro en cada uno de esos dmbitos para alcanzar los objetivos
propuestos en la actividad previa. Para encauzar las respuestas se presentaran textos que
contienen evidencia sobre el trabajo de escuelas efectivas a nivel nacional en cuanto a las
practicas que desarrollan. Como ejercicio final, se retoman los resultados de la actividad inicial
Mis prdcticas y se contrastan con los elementos indicados esta ultima actividad buscando
reflexionar sobre cuan cercanas o lejanas se hallan unas de otras o qué eslo que hacemos y qué

es lo que necesitamos hacer.

La Jornada 2 incorpora en el trabajo al equipo pedagdgico en su totalidad y es encabezada
por un miembro del equipo directivo o técnico pedagdgico mientras que los demds se funden en
los grupos de trabajo que deben tener una conformaciéon variada, considerando docentes,
asistentes de aula, directivos, equipo técnico-pedagdgico, entre otros. La decision de ser
encabezada por un directivo o un miembro del equipo técnico pedagdgico se funda en la
necesidad de visibilizar el trabajo de los lideres escolares, mientras que el rol del asesor externo

desde esta jornada hasta el término del proceso, serd ayudar en su preparaciony colaboraren la

extraccion de conclusiones luego de cada sesion de trabajo.

Las dos actividades que se desarrollardan en esta oportunidad buscan evidenciar las

creencias que estan a la base de las acciones que desarrolla el equipo de trabajo con incidencia
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directa en los aspectos pedagdgicos, y corresponden a las ya mencionadas Mis prdcticas, cuyo
resultado sera utilizado como insumo para reflexionar en la Jornada 3 por lo que resulta
necesario conservar y tener disponible el documento; y, por otro lado, Nuestra definicion de
aprendizaje, desde la que se realizard una puesta en comun buscando las principales
convergencias para conformar una definicién consolidada y mancomunada entre los

participantes de la sesion.

En cuanto a la Jornada 3 consta de dos actividades, y tiene como finalidad incorporar
elementos tedricos/conceptuales que permitan enriquecer la vision acerca de aprendizaje que el
grupo construyd en la sesion previa y, ademas, busca que se realice una revision de las propias
practicas, a la luz de la reflexién realizada grupalmente. La primera actividad se denomina
Termdmetro del acuerdo, y tiene como objetivo que los grupos de trabajo discutan qué tan de
acuerdo estan con algunas premisas asociadas a diferentes paradigmas educativos y de la teoria
de la gestion curricular, luego de los cuales deben presentar sus resultados en un plenario
buscando aquellas que representen una mayor coincidencia y, en consecuencia, levanten un
mayor consenso al interpretar a la mayoria. Luego de sistematizar las respuestas que
representan transversalmente a los participantes, se realiza un contraste con el resultado
consolidado de la actividad Nuestra definicion de aprendizaje de la jornada 2 bajo la pregunta
¢Qué ideas enriquecen o modifican la comprension de aprendizaje trabajada la sesién anterior?

Para reformular la respuesta consolidada.

La segunda actividad de la sesion Reflexionando sobre mis prdcticas busca que los
participantes de manera individual realicen una revisién de la visidon compartida desarrollada
hasta el momento a través de las continuas reflexiones y reformulaciones desprendidas del
analisis de las propias practicas como de los elementos aportados desde la teoria. Para ello
deben volver sobre el documento Mis prdcticas que elaboraron enla Jornada 2, y establezcan un
nexo entre la vision existente a la base de la actividad declarada y la visidon co-construida
grupalmente, identificando elementos en comun vy diferencias que pueden existir, ademas de
responder a la interrogante ¢hay algo que podrias hacer diferente para promover el aprendizaje
de todos los estudiantes segln la visién consensuada del grupo? Se realiza un plenario
recogiendo las reflexiones de los docentes participantes.
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Sobre |la Jornada 4, esta apunta a que los grupos de trabajo puedan establecer los
sentidos de urgencia de acuerdo a la situacidon en que se halla el establecimiento. Para lograr tal
fin se desarrollara la actividad previamente descrita denominada ¢Ddnde estamos y donde
queremos estar? Para ello se tomarda como insumo los resultados de la actividad Nuestra
definicion de aprendizaje efectuado en la Jornada 3. Con los resultados educativos de los
estudiantes del establecimiento, las creencias, practicas y definiciones establecidas previamente
los grupos deben responder écomo estamos? y que desde alli proyectar el ¢donde queremos
estar? Se realiza una respuesta consolidada a la pregunta bajo la forma de una vision sobre el

proceso pedagdgico.

Finalmente, la Jornada 5 se constituye como la instancia de cierre para la construcciéon de
una vision de aprendizaje compartida por directivos y equipo pedagdgico. La actividad de la
sesion se denomina De la reflexion a la accidon y es orientada por la pregunta éQué requerimos
para llegar donde queremos estar? la cual vincula esta actividad con |la respuesta consolidada de
la Jornada 4. La respuesta a esta pregunta se desagrega en tres ambitos: la gestion escolar vy
liderazgo, la preparacion y desarrollo de la instruccién, finalmente, desde el desarrollo
profesional, descripcidon que ya fue detallada en la actividad final de la Jornada 1 con el equipo
directivo y equipo técnico-pedagdgico. Una vez que los grupos hayan respondido los
requerimientos para los ambitos sefialados se da paso a una puesta en comun para fijar aspectos
comunes y transversalmente aceptados como lineamientos que orientardn el trabajo pedagdgico
gue se comience a realizar en el afio en curso, indicando que se realizaran instancias de
evaluacion y retroalimentacién de la vision compartida de aprendizaje durante el transcurso del
afio siguiente, con el fin de ajustar los procesos a esta construccion conjunta y reforzar su

apropiacion permanente.

Tabla 10: Detalle de estrategia para construccidn de vision compartida

RESULTADO | INDICADORES MEDIOS DE DESCRIPCION ACTIVIDADES RESPONSABLE
ESPERADO DERESULTADO | VERIFICACION

Vision de A) 100% del A) Informe o acta | JORNADA 1: Asesoria externa a equipo directivo y técnico- Asesory equipo
aprendizaje equipo sobre trabajo de pedagdgico sobre marco de referencia comun que sustente el directivo y
compartida y pedagdgico construccion de quehacer pedagdgico y contribuya a la mejora de los técnico

validada por participa en sentido para el aprendizajes. pedagdgico

el equipo jornadas de equipo directivo y | Desarrollo de andlisis grupal sobre elementos tedricos que (UTP)

directivo y construccion de técnico- aborde el vinculo entre creencias y practicas pedagogicas que

pedagdgico. una vision pedagdgico al ayude a evaluar la situacion actual, identificando sentidos de
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compartida sobre
aprendizaje.

B) Una visién de
aprendizaje co-
construida y
validada por el
equipo
pedagdgico al
término de la
quinta jornada de
trabajo.

C) Lineamientos a
implementar en
los distintos
ambitos
consignados por
equipo
pedagdgico al
término de la
quinta jornada.

término de la
asesoria inicial.

B) Informe o acta
que contenga
acuerdos o
resultados de
trabajo por
jornada del equipo
pedagdgico.

C) Cronograma de
trabajo y
distribucion de
funciones para
jornadas con
equipo
pedagégico.

D) Listas de
asistencia por
jornada.

urgencia para la escuela dentro del grupo de participantes. Se
trabaja con estrategia de indagacion que incluye actividades
"nuestra definicion de aprendizaje”, "reflexionando sobre
nuestras practicas", ";donde estamos y donde queremos estar?”’,
“de lareflexion a la accion".

Se realiza preparacion y distribucion de sesiones de trabajo para
semanas posteriores con equipo pedagogico.

JORNADA 2: Desarrollo de trabajo con el equipo pedagogico
(cuerpo docente, asistentes de aula y otros con incidencia
directa en el aula) encabezada por algin miembro del equipo
directivo o técnico-pedagdgico que consta de dos partes
destinadas a develar las creencias existentes a través de la
pregunta ¢qué entendemos por aprendizaje? para tal fin se
desarrollan dos actividades: "mis practicas" (individual) y
"nuestra definicién" (grupal), para finalizar con una puesta en
comdn.

Equipo
directivo y UTP

JORNADA 3: Continuacion de trabajo de co-construccion y
consolidacion con aportes conceptuales. Inicia con actividad
"termémetro de acuerdo" (grupal) para evidenciar el grado de
adhesion o rechazo a ciertas premisas asociadas al proceso de
aprendizaje desde distintos enfoques. Posteriormente se
contrasta con resultados grupales de la jornada previa "nuestra
definicién™ para consensuar qué aspectos aglutinan mayor
apoyo.

En un segundo momento se ejecuta la actividad "reflexionando
sobre mis practicas" (individual) en donde se retoma el
resultado de la primera actividad de la sesién anterior.

Se realiza puesta en comin y consolidada sobre la visién del
aprendizaje desprendida del proceso de reflexion grupal e
individual.

Equipo
directivo y UTP

JORNADA 4: Trabajo orientado a que docentes establezcan
sentidos de urgencia de acuerdo a la situacion en que se
encuentra el establecimiento.

Se desarrolla una actividad de andlisis y reflexion al alero de la
pregunta ";dénde estamos y donde queremos estar?" para ello
se retoma la consolidacion final de la Jornada 3 para ser
contrastados con los resultados de aprendizaje o las categorias
de desempefio buscando correspondencias.

Para iniciar la actividad se exhibe un video sobre la importancia
de la educacion publica que incentive la profundidad de la
reflexion. Se realiza respuesta consolidada a pregunta que se
constituye como la vision elaborada.

Equipo
directivo y UTP

JORNADA 5: Jornada final de construccién de una vision de
aprendizaje compartida bajo la actividad " de la reflexién a la
accion" y esta orientada por la pregunta "¢ qué requerimos para
llegar donde queremos estar?". Grupalmente se desarrolla un
analisis de evidencia recogida desde el trabajo de las escuelas
efectivas a nivel nacional. Luego deben indicar qué se requiere
desde los dmbitos de la gestion escolar y liderazgo, la
preparacion y desarrollo de la instruccion, finalmente, desde el
desarrollo profesional, los que se estableceran como
lineamientos del trabajo futuro. Se socializan respuestas y fijan
aspectos comunes como ideas consolidadas.

Equipo
directivo y UTP
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5.2. Gestion Curricular.

La segunda parte del plan de intervencion se extiende entre las Jornadas 6 y 8. Inicia
basada en los resultados obtenidos en la Jornada 5 por parte del equipo pedagdgico en los
ambitos de gestion escolar y liderazgo, preparaciony desarrollo de la instruccién y del desarrollo
profesional. Desde alli se desprenderan elementos importantes para que el equipo directivo y
técnico-pedagogico disefien una estructura adecuada para operacionalizar las acciones de

mejora.

El desarrollo de esta etapa estd orientado por los pasos para gestion curricular propuesta
en Hacia una teoria de accion en gestion curricular: Estudio de caso de ensefianza secundaria en
matemdtica (Volante, P., Bogolasky, F., Derby, F. y Gutiérrez, G., 2015) y que tendrad una
implementacion transversal y sera un primer paso para robustecer el trabajo técnico del colegio

estudiado.

Elinicio de esta etapa ocurrird en el retorno a las actividades laborales luego del periodo
vacacional, y busca iniciar un proceso reflexivo sobre algunas acciones asociadas con la gestion
curricular, cuyo trabajo abarcara desde marzo a diciembre. Para ello el equipo directivo y la UTP
realizard la Jornada 6 paradefinir horarios protegidos para desarrollar el trabajotécnico a nivel
de planificaciény también de tipo colaborativo en dreas afines (Preescolar y primer ciclo, ciencias
naturales, ciencias sociales y letras, artes) a lo largo del afio escolar de tal modo de mantener
como prioritario el trabajo con foco pedagdgico. Ademas, el equipo disefia dispositivos para
desarrollar planificaciéon y acompafiamiento docente que seran propuestos en la siguiente
jornada de trabajo técnico para su discusidon y aprobacion. Finalmente se organizan jornadas
semanales sucesivas para impulsar las estrategias que buscar implementarse durante el afio en

curso.

La Jornada 7 convoca a todos los docentes de la escuela y es encabezada por el equipo
directivo y UTP. El propdsito es asentar bases para una gestién curricular mas robusta en el
establecimiento. En primer lugar, se comunica que la decision se basa en el diagndstico
institucional realizado y también a la vision y requerimientos emanados en la Jornada 5. De este

modo, durante el afio en curso, el foco estard puesto en definir la manera en que se
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desarrollaran los pasos para la gestion curricular, para lo cual se explica en qué consisten y cudles
seranlas primeras tareas asociadas. A partir de esto, y con la intencion de analizar y consensuar
modificaciones, el responsable de la jornada presentard los dispositivos de planificaciéon anual,
por unidad y de acompafiamiento, que en conjunto consideran priorizacion de Objetivos de
Aprendizaje, Indicadores de evaluacion, habilidades de las asignaturas y nimero de clases

estimadas. Se espera obtener dispositivos validados y comprendidos por todos.

En cuanto a la Jornada 8, dirigida por la UTP, se destina a desarrollar un trabajo
netamente de planificacién utilizando los dispositivos de planificacién anual y por unidad, con el
fin que los docentes se apropien de los dispositivos y de priorizar los Objetivos de Aprendizaje
considerados como esenciales para cada asignatura y distribuirlos a lo largo del afio segun la
cantidad de horas disponibles. Dicho trabajo debe desarrollarse en conjunto con docentes de
asignaturas de areas afines. Ademads, se informa que durante el afio en curso se destinaran
semanalmente 90 minutos para trabajo de planificaciéon acompafiados por un integrante de la
UTP para monitorear la implementacion integral del curriculum, las planificaciones de clases, el
diseiio de las evaluacionesy los logros de aprendizaje de los estudiantes para el mejoramientode

los procesos de ensefianza y la gestién pedagdgica segun loindicado en la referencia de los pasos

para la gestion curricular.

Finalmente, se comunica la importancia del trabajo de planificacidn iniciado, ya que,
desde el siguiente afio se incorporard un corrector éptico de pruebas que lleva asociado el
desarrollo de tablas de especificaciones para disponer de informacién permanente para la toma

de decisiones.

61



Tabla 11: Detalle de estrategia para desarrollo de la gestidn curricular

RESULTADO INDICADORES MEDIOS DE DESCRIPCION ACTIVIDADES RESPONSABLE
ESPERADO DERESULTADO | VERIFICACION
Capacidades y | A) 100% del A) Informe o Acta | JORNADA 6: Equipo directivo y técnico pedagégico definen Equipo

practicas de
gestion
curricular
fortalecidas en
el equipo
directivo y
técnico
pedagdgico.

equipo directivo y
técnico
pedagdgico
participa de
reunion inicial.

B) 100% del
equipo directivo,
técnico-
pedagdgico y
docente participa
de jornadas de
trabajo y
consensuan
dispositivos de
planificacion.

C) 100% de los
docentes realiza
planificaciones
Anuales y por
Unidad luego de
dos semanas
desde la jornada.

de reunion que
contenga acuerdos
alcanzados por
equipo directivo y
técnico-
pedagdgico.

B) Calendario
escolar y horarios
docentes.

C) Listas de
asistencia por
jornada.

D) Informe o acta
con detalle de los
principales
acuerdos
alcanzados con
docentes en
jornadas de
trabajo.

E) Dispositivos de
planificacion y
acompafiamiento
validado por
equipo técnico y
docente-
Planificaciones
Anuales y de
Unidad.

horarios protegidos de trabajo técnico para planificacion y
colaboracion entre docentes de areas afines.

Revision de calendario escolar para priorizar actividades de
aprendizaje.

Se realiza propuesta de dispositivos de planificacion y
acompafiamiento para presentar en jornada de socializacion.

directivo y UTP

JORNADA 7: Instancia de trabajo con docentes de todos los
niveles para asentar bases de la gestion curricular de la escuela
con foco en los "pasos para la gestion curricular”.

Se comunica que la decision se basa en el diagnostico
institucional y la vision establecida como equipo pedagdgico.
Equipo organizador presenta dispositivos de planificacion
anual, por unidades y de acompafiamiento docente para ser
sometida a analisis y modificaciones a fin de ser validada por
todos.

Equipo
directivo y UTP

JORNADA 8: Se desarrolla trabajo priorizacion de OA de
manera anual y por unidades por asignaturas a través del
dispositivo de planificacion validado.

Se informa la instauracion de un trabajo semanal por areas con
acompafiamiento de un miembro de UTP para monitorear la
implementacion integral del curriculum, las planificaciones de
clases, el disefio de las evaluaciones y los logros de aprendizaje
de los estudiantes para el mejoramiento de los procesos de
ensefianza y la gestion pedagégica.

uTP

5.3. Implementacion de los estudios de clase.

La tercera parte del trabajo esta enfocada en la instauracidn de un trabajo colaborativo

sistematico que propicie el desarrollo profesional de los docentes bajo la estrategia de “Estudio

de clases” que considera 5 fases que incluye actividades de planificacion, implementacion,

reflexiony difusion de resultados. La mencionada estrategia fue adaptada desde los documentos

Estudio de Clases. Serie: Trabajo Colaborativo para el Desarrollo Profesional (MINEDUC, s.f.) y

Aulas Abiertas 2: Estudio de Clases (Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e

Investigaciones Pedagdgicas - CPEIP, 2009) y se caracteriza por tener el foco en la mejora de la
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enseflanza a partir de la preparacion de clases y también en el desarrollo de los profesores,
aumentando el conocimiento pedagdgico disciplinar y operando sobre las creencias que apoyan
el mejoramiento de la ensefianza al generar espacios profesionalizantes de integracion

colaborativa.

Para el afio en curso, sélo se incorporaran los seis docentes que trabajan desde prekinder
hasta 4° basico, y en los afios sucesivos se sumaran los profesores de segundo ciclo y ensefianza
media, respondiendo al caracter gradual y acumulativo del cambio escolar. Se considera la
inclusion de docentes de preescolar para favorecer la articulacion del nucleo verbal con el
proceso lector del primer ciclo de enseflanza basica. Este primer grupo de trabajo se reintegrara
a las actividades laborales una semana antes que el resto de los docentes para recibir la
capacitacion de la estrategia y desarrollar el trabajo de planificacion sobre la comprension lectora
de la asignatura de lenguaje para la primera clase con el objetivo de contar con el tiempo
suficiente para apropiarse de la estrategia antes de comenzar el trabajo con los estudiantes,

evitando superposicion de actividades al iniciar el afio escolar.

De este modo, las Jornadas 9a 12 en que ocurrird la capacitaciény desarrollode la clase
transcurrirdn en la semana mencionada, mientras que las Jornadas 13 a 15 correspondientes a |a
observacion y reflexion de la clase se llevaran a cabo luego de la implementacion de la clase

disefiada.

Siguiendo la idea anterior, la Jornada 9 contempla una capacitacion para el equipo
directivo, UTP y los docentes involucrados en donde se explicardn las caracteristicas de la
estrategia y que ésta busca instalar un sistema regular de reuniones técnicas de profesores,
promoviendo la discusién y el aprendizaje entre pares ademds de promover el intercambio de
recursos educativos elaborados por los docentes para la presentacion de la clase. Se define un
facilitador dentro del equipo UTP -quien contard con acompafiamiento externo luego de cada
sesion hasta finalizar el ciclo-, que debe ocuparse de mediar la discusiony asegurar el desarrollo
de las reuniones. Se comunica que durante el afio contardn de manera permanente con 90

minutos semanales para trabajar colaborativamente en la elaboracion de clases, repitiendo
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dindmicamente el ciclo aprendido en esta primera semana focalizando en las necesidades que

emerjan en el tiempo.

Los impactos de los estudios de clase son variados (Godfrey, D., Seleznyov, S., Anders, J.,
Wollaston, N. y Barrera-Pedemonte, F., 2019) indican que dentro del contexto inglés pudieron
identificar posibles mejorias en la disposicién de los docentes hacia el aprendizaje profesional,
impactos positivos en la confianza de los maestrosy en la calidad del didlogo profesional a partir
del aspecto colaborativo del estudio de clases, y finalmente, que la sumatoria de la adquisicion
de nuevos conocimientos pedagdgicos y de sus alumnos ademas del aumento de confianza
podria dar cabida a cambios en sus practicas. Por lo anterior es que se aplicard a modo de
diagndstico un instrumento para medir las percepciones del grupo de profesionales involucrados
al inicio de la capacitacion, siendo utilizada la Escala de Autoeficacia Colectiva Docente de Roger
Goddard (2002) traducida vy utilizada por Lideres Educativos. Cabe mencionar que este
instrumento también serd aplicado al resto del cuerpo docente al momento de integrarse al
trabajo del afio escolar, quienes actuardn como grupo de control para observar posibles
diferencias con los docentes que han participado, evidenciando el impacto de las actividades

colaborativas en los docentes.

Se sumara a lo anterior la aplicacion del instrumento de Evaluacién de la Calidad de la
Colaboracién de la Direccion de Educacion General del MINEDUC (2019) que incluye en sus
reactivos criterios que buscan dar cuenta de la definicién de un objetivo comun, como el equipo
asume la responsabilidad individual y compartida sobre el trabajo, asegurar la participacion
activay comprometida los miembros, si existe una promocion relaciones simétricasyreciprocas
y, finalmente, informar sobre el desarrollo de interacciones basadas en el didlogo y la reflexion.
Dicho instrumento serd adaptado para incorporar en la consulta elementos de frecuencia con
que éste trabajo se desarrolla, siguiendo las sugerencias de los Estdndares Indicativos de

Desempefio.
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Figura 11:Fases del Ciclo de Estudio de Clase. Esquema tomado de MINEDUC, s.f., p.6.

Durante la Jornada 10 el facilitador y los docentes involucrados, denominados nucleo
impulsor, desarrollan una primera sesion para comenzar a perfilar laclase que sera planificada,
para ello deben definir una problematica a abordar. El facilitador debe enfatizar que los objetivos
de los estudios de clases son amplios, como es el caso de habilidades cognitivas complejas,
habilidades de asignatura o aspectos socioemocionales como la motivacion, las que demandan

un tratamiento transversal.

A su vez, se instruye que el 2° basico serd el curso y lenguaje la asignatura en que se
desarrolle la clase explicando que: Es posible obtener datos de la Evaluacion Progresiva en tres
momentos del afio lo que permitird evaluar el impacto de la intervencién; la evaluacion
progresiva se centra en la evaluacion de habilidades lectoras facilitando la definicion de una
problematica dentro de dichas habilidades; y ademas, coincide con los Estandares Indicativos de

Desempefio (EID) por lo que el aprendizaje obtenido del disefio de la clase permitiria replicar la

experiencia por los docentes participantes en los niveles en que se desempefian.

Algunas de las preguntas sugeridas para definir la problematica son éQué aprendizajes

esperamos desarrollar en los estudiantes? ¢Qué desafios observamos para alcanzarlos? Se
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utilizan los objetivos previamente priorizados sobre los que desarrollaran estrategias de trabajo
centradas en las habilidades. Posteriormente, es posible esperar los resultados del diagndstico
entregado por la evaluacién progresiva durante las primeras semanas de marzo para ser usados

como insumos para realizar ajustes. Se propone un dispositivo de planificacién de la clase para

ser analizadoy ajustado segun las sugerencias que puedan aparecer.

La Jornada 11 consta de trabajo con el nicleo impulsor con el objetivo de seleccionar un
contenido especifico a abordar en la clase primando su relevancia dentro de la asignatura. Para
su eleccion se instala la premisa de trabajo "como a través de X contenido, puedo desarrollar X
habilidad". Una vez definido lo anterior se comienza la planificacion descriptiva de la clase
pensando en estrategias pedagogicas que permitan alcanzar el objetivo esperado. Se plantean las

siguientes preguntas orientadoras para el disefio:
- ¢Qué actividades y materiales se utilizaran enla clase? ¢ Cudl sera la secuencia adecuada®?

- ¢las actividades permiten visibilizar el pensamiento del alumno? ¢Qué tipo de respuesta se

espera promover en los estudiantes?

- éDe qué manera las actividades permitiran alcanzar el objetivo de aprendizaje propuesto?

Se propone utilizar sugerencias didacticas de las Orientaciones pedagdégicas para
Comprension de lectura de 2° basico entregadas por la Evaluacién Progresiva ya que se

descomponen por ejes de habilidades.

Con respecto a la Jornada 12, esta se realizard luego de haber concluido el disefio de la
clase, y busca acordar cuando se realizara la observacion de la clase por parte de los demas
miembros del nlcleo impulsor. Para ello debe planificar como se estudiara, cémo se observara al
grupo de estudiantes, qué tipo de evidencias recogeran para evaluar el aprendizaje de los
estudiantes segun la problematica definida inicialmente (pauta de observacién, registro

descriptivo, filmacion, respuestas escritas de estudiantes, etc.). Se sugiere pauta de reflexion

posterior para ser analizadoy ajustado seguln sugerencias.
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En cuanto a laJornada 13, se desarrollara una veziniciado el afio escolar y posterior a la
ejecucion del diagnodstico de la Evaluacién Progresiva. Esta destinada a desarrollar la observacion
de la clase disefiada y a la recoleccién de datos como insumos para la posterior reflexiéon a la
implementacion de la clase a efectuarse en la Jornada 14, pensando en un posible redisefio de
elementos claves para continuar con el proceso de mejora de la estrategia, constituyendo una
instancia fundamental para el proceso. Durante la Jornada 14, el facilitador debe basar la
reflexion en asuntos objetivos como la respuesta de los estudiantes y los resultados de las
actividades, la evidencia recogida, y responder a "qué, cémo y por qué aprendieron los

estudiantes".

Para responder a tales interrogantes se sugieren |las siguientes preguntas para el reporte:

- ¢Qué evidencias de aprendizaje se observaron en la clase? éQué respuestas de los estudiantes
[lamaron la atencion? éLas intervenciones de los alumnos son aprovechadas por la docente para
incorporar quiebres cognitivos? ¢El error se trabaja como una oportunidad de aprendizaje en la

clase? ¢Qué podemos decir de su comprension a partir de esa evidencia?
- ¢Qué estrategias utilizadas por el docente resultaron mas efectivas? éPor qué? Ejemplos.

- ¢Se logro el objetivo de aprendizaje? ¢Qué aspectos fueron los que mas y los que menos se

lograron?

Finalmente, se realiza un contraste del disefio de clase elaborado por los docentes, con |o
que efectivamente ocurrid, definiendo qué cambios o ajustes le harian al disefio. éQué
sugerencias le harian a esta clase? ¢Qué aspectos podrian modificarse o mejorarse? Esta

actividad da inicio a ciclos sucesivos de perfeccionamiento de la estrategia.

La Jornada 15, planeada para ser ejecutada durante el mes de julio, cierra la etapa inicial
de los ciclos de estudio de clase, para ello, el ndcleo impulsor tiene la mision de ejecutar una
jornada para contar la experiencia al resto de los docentes del establecimiento sobre como
funciona un Estudio de Clase, comentando como se identificé la problematica, conocer las clases
realizadasy la reflexion posterior a suimplementacién, ademds de dar cuenta del impacto de la

estrategia a través de un analisis de la informacién entregada por el diagndstico y monitoreo la
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evaluacion progresiva en la asignatura de lenguaje en 2° basico constatando la existencia ono de

movilizacién entre los niveles de logro en los resultados de aprendizaje.

Se aplicard nuevamente el instrumento de Autoeficacia Colectiva Docente de Roger

Goddard (2002) y la pauta de Evaluacién de la Calidad de la Colaboracién del MINEDUC (2019) a

todos los docentes del establecimiento, tal como ocurrid el inicio del proceso, esto como

evaluacion de salida del proceso para constatar diferencias entre el grupo de docentes que

participara del procesoy quienes no.

Finaliza la jornada con la siguiente pregunta a los demds docentes como parte del

ejercicio ¢Qué aportes piensa usted que puede significar al trabajo de los docentes de su escuela,

la realizacion de un disefio colectivoy la observacion de una clase?

Tabla 12: Detalle de estrategia para el Estudio de Clases

RESULTADO INDICADORESDE | MEDIOSDE DESCRIPCION ACTIVIDADES RESPONSABLE
ESPERADO RESULTADO VERIFICACION

Politica de A) 100% de los A) Lista de JORNADA 9: Capacitacion y acompafiamiento externo para Asesor, equipo
desarrollo involucrados en la asistencias a equipo directivo, técnico pedagdgico y docentes de NT1 a 4° directivo y UTP
profesional innovacién son jornadas. basico en torno a la estrategia de Estudio de Clases y sus

docente capacitados en la fases, constituyendo un nicleo impulsor.

definida, jornada. B) Informe o acta | Socializacion de caracteristicas de la estrategia.

aumento de de capacitacion y | Definicion de un facilitador dentro del equipo UTP que debe

colaboracion
profesional y
mejora de la
autoeficacia
colectiva
docente.

B) Problema
educativo
operacionalizado

C) 100% del nicleo
impulsor trabaja
colaborativamente
en las jornadas de
estudio de clase.

D) 100% del
equipo pedagégico
toma conocimiento
de la estrategia
luego del término
del ciclo de trabajo.

E) Aumento de
percepcion de
autoeficacia
docente/
Evaluacion de la
Calidad de la
Colaboracion.

F) Plan de
desarrollo

profesional
docente.

de jornadas de
trabajo.

C) Horario de
trabajo
colaborativo.

D) Pauta de
planificacion de
clase
consensuada.

E) Planificacion
descriptiva de la
clase.

F) Protocolo de
observacion
consensuado.

G) Pauta de
reflexion
consensuada.

H) Informe de
encuestas de
entrada/salida
autoeficacia
colectiva docente/

ocuparse de mediar la discusion y asegurar el desarrollo de las
reuniones.

Se informa del tiempo semanal para trabajar
colaborativamente durante el afio.

Primera aplicacién de instrumento para medir autoeficacia
colectiva docente y de evaluacion de la calidad de la
colaboracién como evaluacion inicial a nicleo impulsor.

JORNADA 10: EL nucleo impulsor define una problematica a
abordar en 2° bésico. Se utilizan los objetivos previamente
priorizados para abordar habilidades.

Uso de datos entregados por la evaluacion progresiva del afio
como insumos para diagndstico y evaluacion de la estrategia.
UTP propone dispositivo de planificacion de clase para ser
analizado y ajustado seguin sugerencias.

uTP

JORNADA 11: A partir de la definicion de la problematica, se
elige un contenido especifico para disefio de clase.

La planificacion descriptiva de la clase debe considerar
estrategias pedagdgicas que permitan alcanzar el objetivo
esperado.

UTP

JORNADA 12: El grupo acuerda cuando se realizara la
observacion de la clase y disefian protocolo de observacion
para evaluar el desarrollo ésta segun la problemética definida
inicialmente (pauta de observacidn, registro descriptivo,
filmacion, respuestas escritas de estudiantes, etc.).

UTP presenta pauta de reflexién posterior a observacion de
clases para ajustar segun sugerencias.

UTP

JORNADA 13: Grupo docente realiza acompafiamiento en
implementacion de la clase para recoger informacion, segin
acuerdos previos, que permitan la posterior reflexion.

UTP
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Evaluacion de la
Calidad de la
Colaboracién.

1) Informe sobre
resultados de
diagnostico y

JORNADA 14: Nucleo impulsor se retne a reflexionar sobre
clase para un posterior redisefio.

El facilitador debe basar la reflexion en aspectos evidenciados
como la respuesta de los estudiantes, el desarrollo de
actividades u otra evidencia recogida.

Contraste del disefio de clase elaborada por los docentes, con
lo que efectivamente ocurri6 para acordar ajustes al disefio.

monitoreo de JORNADA 15: Nucleo impulsor destina una jornada para UTP y ndcleo
Evaluacion compartir experiencia del Estudio de Clase con el resto de los | impulsor
Progresiva. docentes del establecimiento, comentando impactos

evidenciados en el aprendizaje de los estudiantes.

Segunda aplicacién de instrumento para medir autoeficacia
colectiva docente y de evaluacion de la calidad de la
colaboracion para posterior analisis.

Se rescatan opiniones de sobre potencialidad de la actividad
desde el resto de los docentes.

La propuesta de estudio de clases permite que, a partir del intercambio permanente de
experiencias y reflexiones entre los docentes, todos los involucrados vayan introyectando légicas
de razonamiento al momento de planificar sus clases, permitiendo que éstos puedan desarrollar
autonomia de trabajo, responsabilizacion de resultados de las clases y un sentido colegiado de
trabajo con sus pares, aspectos que buscan ser replicados en el resto del cuerpo docente en los
afios sucesivos. Resulta fundamental que al replicar nuevos ciclos de estudio de clases segun las
necesidades identificadas los resultados sean socializados y también cotejar |a sistematicidad de
la practica con los resultados de las evaluaciones de monitoreo y trayectoria de la evaluacién

progresiva del nivel.

6. FUNDAMENTACION TEORICA.
6.1. El impacto de las practicas de liderazgo educativo en el aprendizaje escolar.

Abordar la problematica de la mejora escolar implica considerar el rol que juega el
liderazgo escolar en los esfuerzos que las organizaciones realicen para lograr mas y mejores
aprendizajes en los estudiantes. Una idea inicial y sintética sobre el liderazgo escolar sera tomada

de Antonio Bolivar, para quien el liderazgo es

“[..][fundamentalmente, la capacidad de ejercer influencia sobre otras personas,
de manera que éstas puedan tomar las lineas propuestas como premisa para su

accion. Esta influencia, no basada en el poder o autoridad formal, se puede ejercer
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en distintas dimensiones, especialmente en el plano organizativo, cuando una
direccion logra alcanzar consenso y moviliza a la organizacion en torno a metas

comunes” (Bolivar, A., 2010, p.13).

Tal como deja entrever Bolivar, el liderazgo no se identifica con una forma definida, sino
que puede llevarse a la practica en distintas dimensiones de acuerdo a la necesidad contextual

del establecimiento educacional. Para los fines de esta propuesta de mejora nos centraremos en

el liderazgo pedagdgico o instruccional, el que dard sustento a las estrategias propuestas.

El Liderazgo Instruccional se focaliza en el rol del equipo directivoy técnico-pedagdgico y
en las practicas que éstos realizan, tales como “[...]coordinar, controlar, supervisar y desarrollar
el curriculumy la enseflanza” (Hallinger, P., 2010, p.6) en el contexto de la gestién pedagdgica de
las escuelas. El lider instruccional esta centrado en metasy el propdsito de la influencia ejercida

por este tipo de lideres es mejorar los resultados de aprendizaje.

Sin embargo, cabe preguntarse équé relacion existe entre liderazgo y mejoramiento
educativo? para Tony Bush “[...]JExiste amplio consenso que, descontando la ensefianza en el
aula, el liderazgo es el elemento que mas incide en los aprendizajes de los estudiantes” (Bush, T.,
2016, p.9). Siguiendo la misma idea, para Stephen Anderson, la evidencia cientifica recogida
durante décadas de investigacion indica que un exitoso liderazgo educativo tiene resultados mas
notorios en el aprendizaje de los estudiantes en las escuelas vulnerables (Anderson, 2010, p.35),
lo que no significa que esté ausente en las escuelas cuyas condiciones psicosociales sean mas

favorables.

Adem3ds, tal como indica la Figura 12, es necesario tener en cuenta que el éxito del
liderazgo escolar con incidencia en la gestion pedagdgica y curricular no se debe al impacto
directo que los directivos puedan tener sobre los estudiantes de las escuelas, sino que se trata de
una incidencia en las motivaciones, capacidadesy condiciones del trabajo de los profesores, que
si tienen un influjo de tipo indirecto sobre los resultados de los estudiantes al incidir sobre las

practicas docentes (Anderson, S., 2010; Bolivar, A., 2010).
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Figura12: Los efectosdel liderazgo escolar en el aprendizaje de los estudiantes. Esquema tomado desde
Antonio Bolivar, 2010, p.19.

Considerando la influencia indirecta del liderazgo en los aprendizajes, Christopher Day (en
Bolivar, A., 2010, p.19), evidencia que el mayor grado de intervencion directa ocurre sobre las
condiciones de trabajo, y en contraparte, la menor injerencia se halla sobre las capacidades
docentes que alalarga esla de mayor incidencia directa en el aula de clases, aspecto a mejorar

que se erige como uno de los mayores desafios para los lideres escolares.

Resulta interesante rescatar la idea sobre el Liderazgo centrado en el Aprendizaje,
planteado por Kenneth Leithwood quien indica que éste es una funcién que debe ser ejercida de
manera contextual y contingente (2009, p. 19) ya que no existe una manera universal de
ejecutarse ya que debe practicarse de acuerdo a las caracteristicas de la organizacion social. La
misma idea recoge Antonio Bolivar (2010, p. 15) quien rescata la légica mds pragmatica del
liderazgo al confluir ideas del liderazgo transformacional -que apunta a redisefiar la organizacion-
, € instruccional -que busca mejorar la educacion ofrecida-, bajo un enfoque integrado que
apunta a ser mas sensible al contexto en donde se aplica con el objeto de responder de una
manera mas eficaz a las contingencias de los centros educativos, dado que no existe un modelo
que entregue una respuesta plenamente satisfactoria desde una trinchera dogmatica, lo que
impide en ocasiones una mejora en los aprendizajes. Segun Tony Bush, esta forma de desarrollar

practicas de liderazgo, se denomina Contingente y “[...]brinda un enfoque alternativo al asumir el
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caracter diverso de los contextos escolares y las ventajas de adaptar los estilos de liderazgo a

cada situacioén en particular” (Bush, 2016, p.32).

Los estudios internacionales y nacionales respecto al rol del director y docentes con
funciones directivas dejan entrever la necesidad de desarrollar oimplementar estas practicas de
una manera estratégica que respondan a esta cualidad de contingente. Resulta necesario en este
punto indicar que las denominadas practicas de liderazgo son actividades sostenidas en el tiempo
insertas en las organizaciones que movilizan a las personas y sus interacciones para generar
aprendizajes coherentes con una vision compartida por la comunidad. De este modo, las buenas
practicas de liderazgo se definen en cuanto a su potencial metddico, es decir, a que permiten
responder a la solucién de un problema, evaluar resultados derivados de practicasy, finalmente,

permiten sistematizar sus procedimientos y métodos.

Kenneth Leithwood, propone un modelo que describe cuatro categorias que suman
catorce practicas para un liderazgo efectivo, resumidas en |la Figura 13 presentada a continuacion
“Practicas claves para un liderazgo efectivo” (Leithwood, K., y Riehl, C. en Anderson, S., 2010,

p.39).

72



Categoria

Practica

Mostrar direccién de futuro,

Realizar el esfuerzo de motivar a los
demds respecto de su propio trabajo,
estableciendo un “propdsito moral®

(Leithwood et al, 2007)

Vision (construccion de una visién
compartida)

Objetivos (fomentar la aceptacion de
objetivos grupales)

Altas expectativas

Los “lideres efectivos"-
aquellos que logran movilizar
las condiciones de los
docentes e impactar en los
aprendizajes - muestran un
mismo repertorio de practicas

(Leithwood et al, 2007)

Desarrollar personas

Construir el conocimiento y las
habilidades que requiere Jpersanal para
realizar las metas de la organizacion, asi
como también, el compromiso y resiiencia,
que son las disposiciones gue éste
necesita para continuar realizandolas

Atencion y apoyo individual a los
docentes

Atencion y apoyo intelectual

Moldeamiento (interaccion permanente
visibilidad con alumnos y estudiantes)

Redisefiar la organizacion

Establecer condiciones de trabajo que le
permitan a personal el mayor desarrollo de
sus motivaciones y capacidades

Construir una cultura colaborativa

Estructurar una erganizacién que
facilite el trabajo

Crear una relacién productiva con la
familia y comunidad

Conectar a la escuela con su entorno
(v sus oportunidades)

Gestionar la instruccion

(ensefianza y aprendizaje) en la escuela
Gestion de practicas asociadas a la sala de
clases y supervision de lo que ocurre en la
sala de clase

Dotacién de personas

Proveer apoyo técnico a los docentes
(supervisidn, evaluacién, coordinacién)

Monitoreo (de las practicas docentes y
de los aprendizajes)

Evitar distraccion del staff de lo que no
es el centro de su trabajo

SBUOIDBAIIOW

sapepioeden

sajuaso( oleqes) ap sauoiaipuog

Figura 13: Practicasclave para un liderazgo efectivo. Esquema tomado desde Stephen Anderson, 2010, p.39.

La propuesta de mejora considera tres categorias presentadas en la Figura 13,
comenzando por la Direccidn de Futuro que alude a la construccién de una visién del aprendizaje
compartida y validada que oriente el trabajo pedagdgico del centro educativo, estableciendo un
proposito moral del trabajo, abordando ambito motivacional y “tiene un contenido fuertemente
transformacional [...] refiere una serie de practicas en las cuales se orienta a desarrollar una
comprension compartida sobre la organizacion, sus actividades y metas, con el objetivo de que
las personas que ahi trabajan sientan que realizan su labor en funcién de un determinado
propdsito” (Leithwood, K. citado en Centro de Estudios de Politicas y Practicas en Educacién —

CEPPE, 2009, p.25).

La categoria referida Redisefiar la Organizacion implica entender que las practicas no solo
estructuran relaciones sino también se refieren “[..]a construir en su interior una cultura

colaborativa” (CEPPE, 2009, p.26), siendo este elemento uno de los aspectos a ser abordado en la
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propuesta de mejora, ya que las acciones asociadas al trabajo colaborativo contribuyen a la

generacion de capacidadesy de condiciones que facilitan el trabajo profesional.

Finalmente, la dimension Gestionar la Instruccion comprende las condiciones de trabajo
de los docentes, y abarca las practicas asociadas a la sala de clases y supervisién de lo que ocurre
en ella, entregando luces sobre como se organizan esto procesos, orientando el quehacer al
logro de resultados educativos obtenidos producto del trabajo al interior de la sala de clases
(CEPPE, 2009, p.28). Esta categoria busca resguardar que el proceso educativo transite por las
sendas esperadas, por lo que la etapa de preparacién, implementacion y monitoreo, ademads de
la evaluacion de resultados constituyen momentos relevantes para corregir o mejorar

deficiencias en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Este conjunto de practicas enmarcadas en las mencionadas categorias busca impactar en
las previamente mencionadas variables mediadoras del trabajo docentes, asociadas a las
motivaciones, capacidadesy condiciones de trabajo, ubicandose entre las practicas de liderazgoy

los resultados de los alumnos.

Los documentos ministeriales vigentes en nuestro pais, como es el caso de los Estandares
Indicativos de Desempefio para los Establecimientos y sus Sostenedores (2014), en adelante EID,
y el Marco para la Buena Direccién y Liderazgo Escolar (2015), en adelante MBDLE, que recoge
los aportes de Kenneth Leithwood en las cinco dimensiones que lo constituyen y que traduce a
practicas especificas cuya finalidad es orientar la accién de directivos en practicas, competencias

y conocimientos para el desarrollo del liderazgo escolar efectivo.

Ademds, ambos documentos, son enfaticos en sindicar al Director como el principal lider
y responsable de los resultados formativos y académicos de los establecimientos (MINEDUC,
2014, p.53) por lo que se espera sea capaz de generar una organizacion adecuada para efectuar
una “gestion institucional coordinada y eficaz” (MINEDUC, 2014, p.43). Sobre esto ultimo

destacan que

“l.]la gestion pedagdgica constituye el eje del quehacer de cada

establecimiento, ya que este tiene por objetivo central lograr el aprendizaje y el
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desarrollo de sus estudiantes. Para ello, es necesario que los profesores, el
equipo técnico-pedagdgico y el director trabajen de manera coordinada y

colaborativa” (MINEDUC, 2014, p.69).

De este modo, se puede entender que el liderazgo educativo debe tener necesariamente
el foco en la gestion pedagdgica y curricular, ya que en ellas descansa la razén de existir de las
instituciones educativas. El MBDLE, realiza precisiones sobre los conceptos de Liderazgo vy
Gestion, indicando que el primero de éstos “se ocupa de los cambios necesarios para proyectar la
organizacién en un entorno dindmico” (2015, p.9), mientras que la gestién “se ocupa de hacer
frente a la complejidad propia de los procesos organizacionales, su sinergia y sostenibilidad”
(2015, p.9). Para ello, los lideres deben hacer interactuar estrechamente las practicas del
director, del equipo técnico-pedagdgico y de los docentes, ademds de abarcar desde la
coordinacion de actividades hasta la evaluacion de la ensefianza-aprendizaje, entregando el
protagonismo de la gestidon curricular en actividades tales como monitorear las practicas
docentes, retroalimentar y proveer apoyo técnico a los docentes de forma sistematica, de tal
modo de impactar, como se menciond previamente, de modo indirecto sobre el aprendizaje de

los estudiantes.
6.2. La evidencia en el contexto nacional sobre las practicas de liderazgo.

Ya en el afio 2004, los investigadores nacionales Bellei, Mufioz, Pérez y Raczynski
abordaban el tema de efectividad en escuelas chilenas con alta vulnerabilidad en el libro “Se
puede”, indicando que buenos resultados sdlo eran posibles de obtener a través de una gestion
institucional con foco en los procesos pedagdgicos. Mencionan ocho claves que explican la
obtencién de buenos resultados independientemente si se tratase de un colegio municipal,
subvencionado o particular, destacando que estos se apoyan en “el liderazgo directivo y técnico,
[son] proyectos educativos con metas concretas y priorizadas, reglas claras y explicitas,
profesionalismo y ética del trabajo, planificacién y evaluacién, desarrollo profesional docente,

compromiso e identidad institucional” (Bellei, C. etal., 2004, p.13).

Los mismos autores indican que los resultados académicos alcanzados hunden sus raices

en lo que la experiencia de los centros educativos les indica como Uutil para el logro de
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aprendizajes de sus estudiantes, y no por la adopcidon de enfoques pedagdgicos y didacticos

determinados.

Algunas de las caracteristicas descritas para las escuelas denominadas criticas, es decir,
gue presentan bajos resultados SIMCE en nuestro pais -importa destacar la referencia hacia tales
resultados, pero que soélo refleja una de las dimensiones de los buenos resultados de
aprendizaje-, son sintetizadas en el cuadro siguiente evidenciando su correlacién con las
categorias planteadas por Liethwoow y Kiehl. Si bien se trata de datos recogidos durante el afio
2004, es clara la continuidad existente al dia de hoy, y mas especificamente al momento de
abordar el estudio de caso presentado en este trabajo ya que, al menos siete de los diez aspectos

presentados se pueden hallar con claridad en el diagndstico realizado.

Escuelas que no toman conclencia del espacio educativo que lideran y pestionan. Sin vision educativa.

Ausencia de liderazgos pedagogicos. Escasean tambien los liderazgos institucionales: “directivos y fefes que no estan en las
escuelas™

Gestion ineficlente y poco efectiva. Los recursos existentes (en general pocos) se desaprovechan.

Clima escolar Inaproplado para el aprendizaje (Indisciplina general, Incumplimiento de horarlos, Inasistencia y frecuente
permisos docentes, malas relaciones Interpersonales; en casos extremos, violencia).

Docentes no comprometidos con la escuela y, en general, resistentes a los cambios (se valora mucho la estabilidad).
Ausencia de trabajo en equipo y cooperativo de los docentes, de reflexion pedagogica y de apoyo en la planificacion y
evaluacion

Bajas expectativas de docentes y directivos en cuanto al futuro de ninos y ninas con pocas expectativas y, en general, con
baja autoestima.

Escuelas sin estrateglas para Incorporar a los padres, que no gestionan el apoyo de las familias. Muy bajas expectativas con
respecto a lo que ellas pueden aportar. Familias desinformadas sobre lo que ocurre al interior de las escuelas y sus
resultados, poco presentes en las escuelas.

Sostenedores que se involucran poco en la gestion institucional y pedagogica de los establecimientos.

Escuelas que no tienen contactos ni redes de apoyo relevantes.

Figura 14: Gestidn institucional y pedagdgica en escuelas criticas (bajosresultados SIMCE). Esquema tomado desde
Bellei, C., Mufioz, G., Pérez, L. y Raczynski,D., 2004,p.75.

Desde la Figura 14 presentada previamente, resulta relevante mencionar que al menos
los seis primeros puntos se pueden asociar directamente con la gestion curricular y pedagogica y

cdmo éstas son abordadas institucionalmente.
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En cuanto a las practicas docentes realizadas en estas escuelas criticas, entendiendo esto
como el trabajo al interior de aula considerando la relacién directa entre docente y estudiante,
distan mucho de las escuelas consideradas como efectivas en donde el trabajo docente “se
asume como una tarea de equipo que se expresa en planificacion conjunta, determinacion de
metas, mecanismos de supervision y acompafiamiento, evaluacion sistemdtica y labores en las
cuales la unidad técnico-pedagdgica cumple un papel central” (Bellei, C. et al., 2004, p.89),
dejando entrever un trabajo que tiene un cariz fuertemente organico que propicia tanto, el logro
de aprendizajes, como el desarrollo profesional de sus docentes. Es posible establecer
relaciones determinantes entre la gestion institucional y pedagogica de las escuelas criticas con
las caracteristicas de las practicas docentes en dichos establecimientos, en tanto se hace cargo
de la gestion pedagdgica al tener implicancias sobre la implementacion de politicas,
procedimientos y practicas que sirvan para preparar, implementar y evaluar el proceso educativo
en general (MINEDUC, 2014, p.69); y por otro lado, como la gestidon curricular que se ocupa
esencialmente del procesos de ensefianza-aprendizaje encabezados por el director y su equipo
técnico-pedagdgico quienes tienen la responsabilidad de generar los lineamientos pedagdgicos

que

“[...Japoyen una planificacion curricular que facilite la gestidon de la ensefianza en
la sala de clases, entrequen apoyo a los docentes en la sala de clases, coordinen
sistemas efectivos de evaluacion de aprendizaje, monitoreen la cobertura
curricular, los resultados de aprendizaje y la promocion de un clima de

colaboracion entre los docentes” (Ulloa, J. y Gajardo, J.,2017, p.5).

Evidencias recogidas desde investigaciones nacionales de |a ultima década indican que las
practicas de liderazgo que influyen en la gestién curricular son particularmente débiles en
nuestro contexto educativo y que en general, su nivel de despliegue no es considerado por los
directivos como factor explicativo de los resultados educativos que los centros educativos
obtienen. Frente a esto, Ulloa, Nail, Castro y Mufioz, indican en su estudio que los directores de
escuelas municipales con poblacion vulnerable se ocupan mayormente de actividades ajenas a
los procesos de ensefianza-aprendizaje siendo los procesos de gestidn los que concentran el uso
del tiempo, tal es el caso de la administracion de recursos humanos, financieros o materiales
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(Ulloa, J., Nail, O., Castro, A., y Mufioz, M., 2012, p.128) dejando en un segundo plano el trabajo
prioritario sobre aspectos pedagdégicos bajo el argumento de la escasez de tiempo para mirar las

escuelas desde dentro de las aulas.

6.3. La importancia de la vision compartida para el cambioy mejora en los centros educativos

La inconsistencia de la gestidn institucional con foco pedagdgico abre la discusion sobre el
sentido otorgado a las labores que concentran la energia de trabajo, resaltando la importancia de
la vision existente en las escuelas al momento de abordar una de las situaciones mdas complejas
para los lideres escolares dentro de los procesos educativos como lo son la instalacion de
practicas que apunten a la generacion de cambios al interior de la organizacion. Este cambio
puede entenderse simplemente como el trdnsito de una situacién inicial insatisfactoria a una
final que presente caracteristicas de mejora con respecto lo existente. Sin embargo, para que
esta intencion de cambio pueda concretarse con éxito debe estar permeada por un sentido
compartido en los involucrados en el proceso, considerando que naturalmente puede existir un
rechazo a la modificacion del statu quo, sintiendo ambivalencia e inseguridad sobre sus propias
capacidades al asumir el riesgo de iniciar algo nuevo (Fullan, 2002), pero que a su vez puede traer
asociadas sentimientos de seguridad, superacidn y éxito profesional en caso que el proceso se

asiente.

Desde este Ultimo punto se desprende que por mas razonable que sea una propuesta
realizada, el camino de su implementacién puede ser fuertemente condicionado por el impulso
de rechazo de sus participantes, dando paso a lo que constituye la parte mas compleja que es la
creacion de una conviccion de generar una realidad nueva, situacién que es necesario cargar de
sentido, instaurando en un primer momento un sentido de urgencia (Kotter, 1995) que
contribuya a matizar los costos/beneficios asociados, ya que, inicialmente pueden estar ausentes

los motivos que respalden algin cambio que rompa la inercia de las practicas instaladas.

El Modelo de Kotter para instalar procesos de cambio comprende varias etapas que |o
componen, siendo éstas: establecer un sentido de urgencia, crear un grupo que pueda liderar el
cambio, crear una visiéon del cambio a impulsar, comunicar la vision para que sea apropiada para

todos, generar condiciones para que los involucrados se empoderen, presentar metas logrables a
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corto plazo, mantener persistencia en el cambio y finalmente, la institucionalizacion del cambio

(Kotter, 1995).

Para que los procesos de cambio sean factibles de realizar, es requisito que existan
elementos que den impulso a ciertos cuestionamientos que actlen como incentivos para la
reflexion sobre las decisiones de adoptar innovaciones (Fullan, 2002) y que no solamente sean
aceptadas como una imposicion de reestructuracion, sino como un acto de fe sobre el proceso
gue apunte a la reculturizacion de una comunidad —practicas, valores, habitos y creencias- sin

correr el riesgo de que la resistencia implique el fracaso de éstas.

La resistencia puede deberse en gran medida a la realidad subjetiva de los docentes
quienes mayormente experimentan una cultura cargada de procedimientos de ensayo y error
gue no consideran necesariamente la reflexion o el razonamiento l6gico (Fullan, 2002), en donde
ademads se ven expuestos a incidentes de distinta naturaleza que se desprenden como efectos de
sus practicas profesionales, lo que da paso a una dindmica de sobrellevar el dia a dia, negando la
posibilidad de plantear cambios con profundidad y pensados a largo plazo, empero, desarrollar
tal visidon requiere de un trabajo concienzudo que tenga fundamentos basados en evidencia
como puede ser la indagacién sobre de las prdcticas asociadas al contexto y que ademas
involucre al profesorado en su disefio, situacion que a la larga le otorgara validez al proceso

(Gonzalez-Weil et al., 2014).

Experiencias chilenas de mejora registradas en investigaciones indican las situaciones que
actuaron como resortes para iniciar procesos de cambio y mejora tienen como origen comun la
existencia de rendimientos académicos criticos que abrid la puerta a impulsos externos tales
como “recursos y proyectos asociados a la reforma educacional, cambio de director o jefe de UTP,
llegada de nuevos profesores, una amenaza exterior, alarma por muy malos puntajes SIMCE”, |os
gue asociados con los procesos internos de éstas escuelas y la conviccidn de los docentes sobre
la necesidad de un cambio debido a la insostenibilidad de la situacién en que se encontraban
(Bellei, C. et al., 2004, p.15), allanaron el camino para iniciar sus propias trayectorias de

mejoramiento con foco en lo pedagdgico.
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Las situaciones mencionadas fueron consideradas como impulsoras de procesos
transformacionales en los establecimientos, dentro de lo que se inserta el fijar rumbos en la
organizacion. Esto alland el camino para que la construccion de una vision compartida de
aprendizaje fuese el punto de partida de la propuesta de mejora ya que, asocia un sentido de
urgencia ante los sostenidos malos resultados y con una visiéon de lo que se busca alcanzar en el
futuro. Segun Peter Senge, una visién compartida responde a la pregunta équé deseamos crear?,
indicando a continuacién que “[...]Las visiones compartidas son imagenes que lleva la gente de
una organizacion. Crean una sensacion de vinculo comudn que impregna la organizacion y brinda
coherencia a actividades dispares” (Senge, 2010, p. 261) constituyendo un elemento aglutinador
de los esfuerzos colectivos de los miembros de una organizacién, entrega un referente para
mantener el rumbo en el proceso durante los momentos de dificultad, alentando los esfuerzos a

largo plazo sustentado en consensos generales.

Sin embargo, la vision termina por constituir el qué quiero lograr, dejando la incégnita
sobre como debo actuar o qué debo hacer para completar tal mision, aspecto que debe
completarse con las acciones pertinentes para tal proposito. Importante en este punto es lograr
ciertos éxitos iniciales que tributen a la mantencién del entusiasmo inicial a modo de refuerzo
para que sea sostenible a largo plazo (Senge, 2010, p. 286), evitando que éstas se extingan ante
las dificultades que vayan apareciendo y que impidan alcanzar la visiéon compartida debido a la

incertidumbre.

Segln lo mencionado en los parrafos previos sobre la vision es que la que estrategia
comprende el desarrollo de actividades que buscan explorar las creencias previas sobre el
aprendizaje en los docentes y qué es lo que éstos hacen para lograrlos, de tal modo de evidenciar
como los esfuerzos individuales responden a visiones particulares y no comunes, afectando
negativamente en lo que se espera lograr como organizacién, reflejado en la deficiencia de los
resultados de aprendizajes en los estudiantes (MINEDUC, s.f.a, p.3), a la vez se evidencia la
necesidad de realizar cambios en la manera de hacer las cosas, adoptando lo que Robinson
denomina como mirada retrospectiva, en donde la visién permite ver las restricciones del

presente como aspectos a gestionar para lograr lo deseado (Robinson, J. en Rivero, E., Zoro. B. y
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Aziz, C., 2018, p.9), no siendo determinantes para la situacion de la escuela, pero demandan

esfuerzos conjuntos en el ahora.

Lo anterior es lo que Senge (2010) denomina como tensién creativa, resultante del
contraste entre la visiéon y la realidad de la escuela, punto de encuentro en que permite la
conformacién de una vision aterrizada, pero a la vez desafiante y, por lo tanto, lograble para los
esfuerzos que se destinen a ella. Esta tension “tiene un enorme potencial movilizador de
talentos, recursos y capacidades [...] es capaz de generar emocion, anticipaciéon y deseo de
actuar” (Rivero, E., Zoro. B. y Aziz, C., 2018, p.10) que es lo que se busca rescatar en el cierre de
la construccion de la vision al interrogar sobre qué es lo requerido desde los ambitos de la
gestion escolar y liderazgo, desde la gestion de |la ensefianza y desde el desarrollo profesional
(Gajardo, J., 2019) para alcanzar la vision construida, dando espacio a que sea el propio equipo
pedagdgico quien evidencie tales necesidades, para ser gestionadas a partir este marco de
referencia comun que sustentard el quehacer pedagogico desde una perspectiva alineada

(MINEDUC, s.f.a, p.5).

Con respecto a qué es lo que caracteriza a una visién compartida, autores nacionales
indican que al menos debe existir tres dimensiones que dan cuenta de ello: su formay contenido;
su apropiacion permanente; y su proceso de co-construccion (Rivero, E., Zoro. B.y Aziz, C., 2018,
p.11). Sobre las dimensiones sefialadas previamente, |la estrategia de indagacion y co-
construccion disefiada busca hacerse cargo de ellas, al momento de develar cudl es su contenido
esencial definido en gran parte por la situacion problemdtica del establecimiento y como se
proyecta ésta a una realidad mejorada que responde a los deseos de las personas que participan

del proceso, creando su forma y contenido.

Sigue a esto un proceso permanente de reflexiony reelaboracion entre los miembros del
equipo pedagdgico, sin lineamientos definidos a priori, sino que entregando insumos que
ayudasen a tal proceso de co-construccion, disminuyendo las posibilidades de resistencia
devenidas de una percepcion de imposicion que deriven en acatamientos y no en un

compromiso genuino. Fundamental es que las personas puedan sentir reflejada su vision
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personal en la construccion de esta vision institucional asumiendo un compromiso y apropiacion

de ésta.

Finalmente, para el proceso de apropiacion permanente de la vision compartida, resultan
fundamentales las etapas previas en donde se logre aprender del proceso de compartir
experiencias y buscar la forma en que cada individuo se responsabilice por hacer lo necesario
para concretar la vision, generando como impacto esperado la mejora en los aprendizajes en |los
estudiantes por medio de mejores practicas asociadas al desarrollo de una gestion pedagogica.
En esta linea de andlisis, Gajardo (2019) indica que el reconocimiento y problematizacién de una
vision de aprendizaje contribuye a definir tanto las acciones de mejora requeridas a nivel de
gestion, perotambién a identificar las necesidades de desarrollo profesional docente, resultando
necesario que los lideres mantengan viva la vision de manera permanente para actuar en

coherencia.
6.4. La mejora escolar desde la gestion curricular.

Como se menciond anteriormente, el sentido del cambio apunta al logro de una mejora
deseada, en el caso de las escuelas plasmadas en los resultados escolares, a partir de la
existencia de practicas de aula adecuadas a los contextos y, por consiguiente, de una gestion
escolar que tenga el foco en la ensefianza-aprendizaje (Gajardo, J., 2019, p.8) cuyos procesos
sean sostenidos en el tiempo, y no sodlo algo puntual. Para alcanzar esta sostenibilidad, es
menester tener presente que las principales modificaciones deben generarse al interior de la
institucion para que éstas tengan profundidad y no se queden sélo en la superficie como ocurre
normalmente con los estimulos externos —como las denominadas “capacitaciones”- que tienden

a ser poco significativasy a diluirse con el tiempo (Bolivar, 2010, p.12).

Frente a esta situacién, se promueve la construccion de capacidades a partir de una
autoevaluacion devenida de la relacién dialdgica entre los miembros de la comunidad, pero
siempre con un cardcter marcadamente formativo y tendiente a la mejora (MacBeath, 2011, p.
47). La importancia de construir capacidades en las escuelas se orienta a desarrollar
conocimiento y competencias requeridas para obtener mejores aprendizajes e impactar el

sistema educativo, sin embargo, estas deben ser gestionadas por los lideres escolares quienes
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deben proveer de una infraestructura de funcionamiento acorde (Bolivar, 2010, p.11) que es uno
de los primeros pasos considerados en la propuesta de mejora al momento de reorganizar
horarios docentes, de UTP vy revisar el calendario escolar con el objetivo de generar condiciones

gue favorezcan la implementacion de acciones.

Con respecto a la necesidad de gestionar acciones para la mejora, los investigadores
nacionales Bellei, Morawietz, Valenzuela y Vanni (2015) sefialan que la gestion curricular es parte
del “Motor interno de la efectividad educacional” (p.88), desde el cual las escuelas efectivas, -es
decir, aquellas que logran buenos resultados de aprendizajes sostenidos en el tiempo-,

organizan, coordinan, implementany monitorean el trabajo técnico, el que a la larga determina

el nivel de desempefio que pueden alcanzar y también su sostenibilidad, precisando que:

“[...] el énfasis en la ensefianza se materializa en un intenso trabajo de planificacion
de clases y de sequimiento de los procesos de aula, realizado con mucha eficiencia,
basado en fuertes grados de coordinacion y trabajo colaborativo docente, lo que se

combina en algunos casos con alta especializacion de los profesores” (p.92).

A partir de lo abordado en los parrafos previos, alusivo al estado de desarrollo de la
gestion pedagogica y curricular en Chile, es posible establecer fuertes vinculos entre la situacidn
diagnosticada en el establecimiento estudiado y el liderazgo pedagdgico, aspecto que es recogido
en la estrategia al posicionar en un papel mas protagdnico a las acciones de trabajo técnico con
el afan de fortalecer ciertas capacidades y prdcticas en el equipo gestor y de liderazgo, quienes
adoptan como referencia lo indicado por los autores Volante, Bogolasky, Derby y Gutiérrez
(2015) quienes desarrollan una ruta para la gestion curricular desde donde se asentard un
trabajo curricular progresivo, que para el afio en curso considera algunos elementos basico, pero
inexistentes hasta el momento, como lo son la priorizacion de objetivos de aprendizaje, su

distribucion anual, entre otros.

En tal ruta de gestién “se han sistematizado los procesos criticos que debiesen ser parte de
un modelo de gestion curricular [...] para solucionar las necesidades de alineamiento curricular a

nivel de los establecimientos” (Volante et al., 2015, p.98), y que se presenta en la Figura 15.
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Namero de paso  Descripcion

Paso 1 Identificar y comunicar los contenidos
considerados esenciales para todos los
estudiantes

Paso 2 Asegurar que los contenidos esenciales

sean entregados en el tiempo necesario
y programado para su ensenanza

Paso 3 Secuenciar y organizar los contenidos
esenciales de forma tal que los
estudiantes tengan reiteradas
oportunidades de aprenderlos

Paso 4 Asegurar que los profesores del nivel,
se focalicen en estos contenidos
esenciales durante sus sesiones de
clases

Paso 5 Proveer estrategias y recursos para
proteger el tiempo de ensefianza de los
contenidos esenciales

Paso 6 Proveer retroalimentacion y tiempo
recuperativo para asegurar el
aprendizaje de los contenidos
esenciales en los estudiantes que
requieren de soporte adicional

Paso 7 Distribuir la informacion en los diversos
agentes que estan comprometidos con
el dominio de los contenidos esenciales
en todos los estudiantes

Figura 15: Pasos para la gestion curricular. Esquema tomado desde Volante, P., Bogolasky, F., Derby, F. y
Gutiérrez, G. 2015, p.98.

En la misma linea de andlisis, también es importante destacar que todas las acciones
tendientes a profundizar la gestion curricular estan fuertemente intencionadas a una
institucionalizacion dada por la regularidad con que se efecttan, la proteccion de los tiempos, vy
ademas, por estrecho vinculo existente entre docentes y directivos-UTP al alero de la
colaboracion, situacién que se cruza con otra dimension de importancia como es el
profesionalismoy las capacidades docentes asociadas a la funcion que los lideres instruccionales
pueden ejercer en el desarrollo del capital profesional al interior del centro educativo, otorgando

a los docentes la posibilidad de tomar decisiones pedagdgico-curriculares.

Algunas de las practicas que se sumaran a los pasos de gestién curricular, es el monitoreo
y acompafiamiento docente, sugerencias entregadas por el Marco para la Buena Direccidon y

Liderazgo Escolar (Mineduc, 2015.) para gestionar el mejoramiento basado en evidencias que
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contribuyan a ajustar procesos tanto de implementacién curricular como de practicas de

ensefianza.

Al respecto, y sobre la situacion chilena, Antonio Bolivar indica que “el modelo
administrativista-burocratico[...] presenta graves déficits para incidir en la mejora de los
resultados|...] al respecto, el liderazgo pedagdgico o instruccional de los contextos anglosajones
puede ser de suma utilidad para potenciar dicho mejoramiento...” (Bolivar, 2010, p.10)
constituyéndose dicho liderazgo como un factor de vital importancia para la mejora de la
educacion, ya que tal capacidad depende de que los liderazgos puedan contribuir a la
construccién de capacidades internas que tengan raices asentadas en el trabajo colaborativo de
las Comunidades Profesionales de Aprendizaje, pero para ello es menester superar el antiguo

modelo que impide el liderazgo pedagodgico.

Profundizando en el contexto nacional, el Centro de Estudios de Politicas y Practicas en

Educacién — en adelante CEPPE-, se refiere al trabajo curricular de la siguiente manera:

“[...Jrefiere al alineamiento de los recursos humanos y materiales al interior de las
escuelas en funcion del trabajo de ensefianza [...] Estas pueden ser de cardcter
formal, como es la supervision, pero también y quizds mds importante, pueden ser
informales, como el trabajo conjunto con los profesores para buscar nuevas
maneras de mejorar la ensefianza. El rol que cabria a los lideres [...] seria proveer
de direccion a los docentes para una interaccion efectiva entre pares”. (CEPPE,

2009, p.27)

Se clarifica desde la cita anterior que el rol de los directivos es encauzar eintencionar el
trabajo docente fomentando principalmente el trabajo colaborativo entre pares como una

manera de alinear el trabajo entre los educadores.

6.5. El trabajo colaborativo como sustento de la mejora educativa.

Este aspecto fue abordado en la Ultima etapa de la propuesta de mejora enel desarrollo
de la estrategia de Estudio de Clases ya que, aborda dos aspectos relevantes en la mejora

escolar: los curricularesy el trabajo colaborativo; ayudando a promover una responsabilidad por
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el proceso a la vez que contribuye a fortalecer el sentido de colegialidad entre los docentes,
aspectos evidenciados por los docentes como actividades criticas en la escuela estudiada,
indicando un trabajo parcelado entre ellos y un débil y poco sistematico seguimiento de las

labores docentes al interior del aula.

Con respecto al estudio de clases, cabe destacar que se trata de una metodologia de
trabajo docente en la ensefianza de las matematicas con origen en Japdn, y que debido a sus
resultados en aquel pais ha despertado un interés global (Godfrey, D. et al, 2019), extendiéndose
a por distintas regiones del planeta. Para el caso chileno, existen registros que acusan
acercamientos esta forma de trabajo durante el afio 2006 con visitas de profesores japoneses
gestionadas por el CPEIP (Isoda, M., Arcavi, A., y Mena, A., 2007), con el objetivo de traer la
metodologia a la realidad nacional. Con respecto a esto Ultimo, Isoda y Olfos (2009), indican que
para la implementacién del Estudio de Clases en una comunidad o sistema educativo existen dos

grandes desafios:

“[...]Disponibilidad de tiempo de los profesores para las reuniones de
estudio y la observacion de la clase planificada, Develado, y probablemente
modificacion, de las concepciones de los profesores sobre la disciplina y su
ensefianza [...] de sus apreciaciones hacia la ensefianza como una prdctica

publica” (p.21).

Segun Isoda, el estudio de clases contiene una serie de caracteristicas, entre ellas: es un
proceso continuo que abarca desde la planificacién hasta la reflexion de un clase; incluye la
dimensién de desarrollo profesional; permite un abordaje pertinente del curriculum; articula
concepciones de los profesores a través de un proceso de indagacién permanente; es flexible en
sus metas en cuanto permite una reflexién permanente sobre qué aspectos restan por mejorar;

permite un acopio de experiencias Utiles para el establecimiento al no cefiirse a una corriente

pedagogica particular (Isoda, M., 2011, p.67).

Con respecto a evidencia empirica sobre el desarrollado de estudios de clases, se debe
recurrir a datos provenientes de realidades ajenas a la chilena. Para tales efectos, la informacion

proporcionada por Godfrey et al (2019) a partir de una investigacion realizada en escuelas de

86



Londres, evidencia aspectos relevantes sobre las percepciones entregadas por docentes
involucrados en procesos de estudios de clases, revelando la consideracion que se trata de un
proceso colaborativo centrado en las necesidades de los alumnos vy en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y que el desarrollo profesional se genera en torno a los esfuerzos realizados para
mejorar el aprendizaje de los estudiantes. Asimismo, se solicitd a los docentes que se
autoevaluaran en nueve dareas atingentes al trabajo pedagdgico, mostrando mejorias
considerables luego de ser parte de un proceso de estudio de clases y en su percepcion de
autoeficacia envarias de las nueve dreas mencionadas como es el caso de “considerar la voz de
los alumnos” y “aprovechar los aprendizajes y experiencias previas de los alumnos”, pero sin
poder evidenciar si el estudio de clases efectivamente contribuyd a la mejoria del rendimiento

académico de las escuelas.

Es a partir de dichas consideraciones que se opta por incluir una evaluacion sobre las
percepciones de eficacia colectiva de los profesores como test de entrada y salida para el equipo
docente que participard del inicio de la innovacion en el establecimiento estudiando. La eficacia
colectiva se refiere a “las percepciones de los profesores en la escuela de que los esfuerzos de
todo el cuerpo docente tendran efectos positivos en los estudiantes” (Goddard, R., 2002, p.100),
y para ello se aplicara el cuestionario propuesto por el autor y adaptado por Lideres Educativos
durante el afio 2019, con el fin de proyectar la experiencia a la totalidad del equipo pedagdgico

en un aspecto al que reiteradamente se referia como deficitario en el diagndstico institucional.

Por otro lado, el MINEDUC se ha ocupado de promocionar esta estrategia de desarrollo

profesional detallando su funcionamiento de la siguiente manera:

“[...]los profesores se reunen en grupos pequefios para realizar un estudio
sistemdtico, cooperativo y critico de sus prdcticas pedagdgicas, a través de un ciclo
que incluye la planificacion conjunta de una clase, la ejecucion de ésta por parte
de uno de sus miembros, y luego su observacion y andlisis por parte del grupo”.

(MINEDUG, s.f., p.3)

Los elementos aludidos por el ministerio atienden a las causales identificadas como

responsables del problema evidenciado en el diagndstico, al garantizar un ejercicio activo de
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planificaciony reflexion sobre el curriculum sin la necesaria participacion activa de un directivo o
miembro de la UTP -a pesar de ser parte del proceso-, e instalan practicas de desarrollo

profesional.

Sobre el profesionalismo, Bellei, Morawietz, Valenzuela y Vanni (2015), sefialan que tiene
como elementos de base “la acumulacién y desarrollo de capacidades profesionales [...] la
existencia de confianza y un sentido profesional de colegialidad entre docentes, y la mantencion
de un clima escolar conducente al aprendizaje de los estudiantes”(Bellei, C. et al., 2015, p.88), en
donde responsabilizan a los directivos del desarrollo continuo del capital profesional de las
escuelas como medio para superar la continua complejizacion de las labores de ensefianza,
acudiendo principalmente a los recursos existentes al interior del centro canalizdndolos a través

del trabajo colectivo del cuerpo docente.

Continuando con la misma idea, el MINEDUC destaca algunas caracteristicas beneficiosas
de la estrategia, y que se vinculan estrechamente con pasos previamente ejecutados en
propuesta global, como es el caso de la construccidon de una vision compartida y también de los

nuevos pasos de gestién curricular, incluyendo en ello el trabajo de planificacién sobre objetivos

de aprendizaje priorizados:

“[...]Permite alinear criterios entre docentes respecto a qué entienden por
una buena prdctica pedagdgica; Mantiene un foco permanente en el aprendizaje
de los estudiantes; Promueve relaciones simétricas y de confianza entre los
profesores; Instala el hdbito de aprender entre pares; Ayuda a que los profesores
estén mds sintonizados a la hora de estructurar sus clases y que desarrollen una
vision compartida en relacion con el impacto de su ensefianza en los estudiantes”.

(MINEDUG, s.f., p.4)

Para evaluar la mejora en la calidad del trabajo colaborativo en el establecimiento es que
decidid incorporar un segundo instrumento que apunta a medir la Calidad de la Colaboracién
(MINEDUC, 2019) al iniciar y culminar el primer ciclo de implementacion de |la estrategia en
conjunto con el instrumento que mide eficacia colectiva. El instrumento incluye en sus reactivos

criterios que buscan dar cuenta de aspectos cualitativos de esta dimensién y que han sido
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mencionados previamente, tal es el caso de la orientacién a una meta comun, la
interdependencia en el desarrollo del trabajo, la interaccién nutritiva que propicia un trabajo
horizontal, el intercambio de conocimientos y experiencias, v si el trabajo derivo en resultados
satisfactorios para todo el equipo. Sin embargo, se incorporaran reactivos tendientes a
evidenciar la frecuencia con que el trabajo se desarrolla siguiendo las sugerencias de practicas
entregadas por los Estandares Indicativos de Desempefio (2014) y en el documento Trabajo

Colaborativoy Desarrollo Profesional Docente en la Escuela (MINEDUC, 2019).

6.6. La relevanciade la dimensién social y técnica del cambio.

La mejora educativa guarda ciertas caracteristicas que son transversalesa las diferentes
realidades, como su caracter gradual y acumulativo, y que su trayectoria puede ser irregular
debido a los potenciales aciertos y fracasos en su implementacion, por tanto, no siguen una
trayectoria sin alteraciones y es en su implementacion cuando se debe lidiar con las mayores
dificultades como la incertidumbre y los deseos de abandonar la empresa de mejora y volver a la
etapa inicial. Esta descripcion constituye el principal promotor para que la estrategia se
implemente de manera progresiva en la escuela estudiada, de tal modo que pueda desarrollarse
un acompafiamiento mas intenso sobre el proceso aspirando a tener los mejores resultados
posibles en el primer ciclo de trabajo con la intencién que al comunicar la experiencia y los

resultados obtenidos a la totalidad del equipo pedagdgico, sirva como un elemento que

disminuya posibles resistencias e invite a sumarse al cambio iniciado.

Sobre el plano objetivo del cambio, este se entiende como el cambio en |a practica y que
considera varias dimensiones como lo son los materiales, los enfoques didacticosy las creencias
(Fullan, 2012, p.7). De no existir un cambio que considere estas tres dimensiones es muy
probable que no genere efectos sobre los resultados que se intentan modificar, al tiempo en que
se pone en cuestion la sostenibilidad del proceso en su conjunto, por lo que se aspira a cubrir las
mencionadas dimensiones. Sobre esto, es esencial el involucramiento que deben tener los
actores del proceso de cambio, en este caso la adaptacién mutua de los docentes consolida la

opcién de un proceso contextualizado y, en consecuencia, realizar las modificaciones necesarias
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para sostener su implementacion en el tiempo, involucrando a los siguientes niveles incluidos en

la estrategia en los afios sucesivos.

En tanto al desarrollo profesional docente, Guskey (citado en Mitchell, 2013, p.3)
considera tres objetivos principales: el cambio de las practicas en el aula, el cambio en las
actitudes y creencias, finalmente, el cambio en los resultados de aprendizaje de los estudiantes.
Sumado a lo anterior, Day (en Mitchell, 2013) sefiala que es dentro del desarrollo profesional en
donde los docentes revisan, renuevan y extienden su compromiso como agentes de cambio
dentro de los propdsitos morales de la educacién, aspectos que fueron tratados en la
construccién conjunta de la vision, pero que son necesarias de mantener en un plano comun

durante el desarrollo de las labores profesionales.

De lo anterior, y segun lo descrito por Fullan (2002, p.11), el sentido compartido del
cambio viene dado por un compromiso moral de los docentes devenido del trabajo consensuado
sobre los objetivos y la organizacién de su trabajo, situacion que deriva en contextos mas
propicios para nuevas ideas que benefician a los estudiantes. Son estas culturas colaboradoras
las que perfeccionan y ponen en comun el conocimiento al interior de la organizacion,
caracteristica presente en las instituciones que mejoran de forma continua y que distribuyen los
liderazgos entre sus miembros. Este es un punto de confluencia entre el mencionado autor y
Rafael Mitchell (2013) quien sefiala que todo esto se logra dentro del trabajo colaborativode las
Comunidades Profesionales de Aprendizaje, contribuyendo a superar el recurrente problema del

‘sentido’.

Antonio Bolivar (2010) sefiala que la confluencia de los liderazgos transformacional e
instruccional han derivado en un liderazgo centrado en el aprendizaje, pero que este caso no
estd centrado solo en el estudiantado, sino que también en el aprendizaje del profesoradoy la
propia organizacion en una acciéon simbidtica que deriva en una dindmica de mejora que incluye
entre sus elementos la creacion de condiciones favorables, la promocion del didlogo,
colaboraciony cohesién entre el profesorados, responsabilizacion por los resultados, ubicando a

la base la compresidn y vision de lo que se quiere conseguir.
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7. CONCLUSIONES.

Una de las principales consideraciones a tener en cuenta al momento de disefiar e
implementar un plan de mejora, es que no existen férmulas predeterminadas que garanticen el
éxito de lo ideado. Ante ello la necesidad de un diagndstico adecuado y la ejecucién de un
liderazgo contextual y contingente capaz de influenciar y movilizar a los elementos claves,
pueden resultar fundamentales para llevar a cabo favorablemente el plan. En tal sentido, el foco
pedagodgico que debieran tener las acciones emprendidas por lideres y gestores debe apuntar a
incidir en las motivaciones, capacidades y condiciones de trabajo docente, pues, son éstos

ultimos los que incidiran directamente en el logro de aprendizaje de los estudiantes.

Tal idea obliga a considerar tanto la dimensidn social como técnica del cambio. Sinellolas
probabilidades de fracasar en el intento aumentaran exponencialmente y en ultimo caso, el
impacto esperado sobre el aprendizaje de los estudiantes nunca ocurrird. Sin embargo, para
poder abordar con precisiéon las mencionadas dimensiones es imperativo contar con los
instrumentos y herramientas adecuadas para dar cuenta de un diagndstico que entregue la
informacion necesaria para comprender el funcionamiento del sistémico que cada
establecimiento tiene, y desde alli idear un trabajo que se ajuste a las necesidades identificadas.
Tal fue el caso de la institucion estudiada, donde las diferentes visiones recogidas permitieron
acceder comprender el porqué de situaciones que, si bien es de conocimiento general que se
encuentran en una situacion deficitaria, no son puestas en evidencia ni son cuestionadas,

manteniendo la inercia de un trabajo escolar que no se aproxima a los estandares esperados.

La evidencia nacional recogida en las ultimas dos décadas da cuenta de la necesidad
urgente de que los lideres ejerzan sus atribuciones con mayor consistencia e insistencia sin
distraerse en usar el tiempo en actividades que no son prioritarias para la mejora escolar, pues
en el potencial metddico de tales atribucionesy en el uso estratégico de los recursos es en donde

se puede hallar respuesta a los problemas asociados a las practicas en las escuelas.

Aspectos cualitativos que normalmente no eran consideradas relevantes como es el caso
del establecimiento de rumbos claros a través de la conformacién de una visiéon compartida por

la comunidad educativa son fundamentales para poder avanzar en los procesos de mejora, pues
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al tratarse de trabajos con proyeccion en el tiempo demandan mantener vigente el propdsito y
carga moral de las acciones. Sobre esto Ultimo, en la propuesta disefiada se avanza enun primer
momento sobre los aspectos sociales con el fin que éstas adopten el cambio, es decir, cdmo
avanzar sobre él desde el subtexto existente -aspectos relacionales, emocionales, culturales,
entre otros-, a la concrecion de loideado en los documentos que contienen lo planificado para el
cambio propuesto. Tal fue la preocupacioninicial y a su vez uno de los aprendizajes asentados en
el transcurso de la elaboracidon de esta propuesta, y es que sin la movilizacién de aspectos que
condicionan el actuar de las personas resulta complejo asegurar que la implementaciéon de
alguna propuesta pueda ser exitosa, constituyéndose como una precondicion para la

implementacion del cambio.

Otro aprendizaje relevante dice relacion con la generacion de espacios de trabajo
profesional docente que permitan el desarrollo de confianzasy responsabilizacidon comun por los
resultados de aprendizaje de los estudiantes se erige un camino cimentado por las distintas
experiencias recogidas en los distintos sistemas educativos, pues a la larga, son los docentes
quienes estan diariamente con los estudiantes al interior de los salones de clases. Lograr que los
docentes analicen y reflexionen sobre sus propias practicas abre la puerta al aprendizaje
profesional y mejora permanente bajo un proceso autébnomo. A tal direccion deben apuntar los
esfuerzos emprendidos por los lideres escolares, metas que sin lugar a dudas demandan un
profuso trabajo previo tendiente a la instalacién de dichas practicas. Para el caso particular del
contexto estudiado, uno de los desafios es como movilizar al 35% de los docentes que indicaron
en el diagndstico que el trabajo colaborativo es una instancia de aprendizaje profesional a
influenciar al resto de los profesionales que no declaran tal creencia. Frente a esto, el desarrollo
de conocimiento en actividades grupalesy sudemostracion puede ser fundamental parainvitar a

los demds a sumarse al cambio en este proceso acumulativoy progresivo.

A partir de lo anterior, resulta interesante observar como los documentos ministeriales
que orientan el trabajo de los lideres escolares, como es el caso de los Estdndares Indicativos de
Desempefio y el Marco para la Buena Direccién y Liderazgo Escolar se apoyan en la evidencia
recogida desde las investigaciones internacionales para dar un sustento que movilice las
posibilidades de cambio y mejora. Se suma a ello, como poco a poco tales documentos se
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complementan con herramientas concretas con sustento tedrico que buscan impulsar el trabajo
directivo a un estadio de mayor profesionalizacion. Aqui radica un tercer aprendizaje, y que
apunta a evidenciar el rol preponderante de los lideres y cédmo éstos se hacen responsables de
los procesos ejecutados en las escuelas, tanto a nivel de los resultados como de la manera en que
buscan los ajustes necesarios entre las estrategias definidas y las necesidades de las personas en
pos de los mayores beneficios posibles. Si no existe un involucramiento consistente de los lideres

resulta dificil concebir mejoras en la organizacion.

Sin embargo, existen complejidades -en algunos casos estructurales y/o técnicas- para
hallar las fuerzas movilizadoras que acompafien a los lideres y gestores de las escuelas en el
impulso inicial que estas empresas requieren en la busqueda de comunidades educativas
colaboradorasy reflexivas que abandonen el aislamiento profesional para comenzar a cuestionar
en conjunto las practicas y a considerar la relevancia de un trabajo comprometido con el foco

pedagogico tendiente al logro de mejores aprendizajes en sus estudiantes.

Los tres aprendizajes mencionados previamente fueron considerados en el disefio de la
estrategia, buscando abordar tanto la dimensién social como técnica del cambio, entendiendo
que el didlogo entre tales dimensiones es una condicion sin la cual no es posible dar

sostenibilidad al cambio.

Las proyecciones del trabajo radican en la aplicacién efectiva del proyecto y verificar si
ésta generd algun impacto en la mejora de las practicas de los docentes, pero también en la
propia percepcion sobre la eficacia colectiva docente entendida como la capacidad conjunta de
educar con éxito a los estudiantes y que puede recentrar la responsabilidad docente sobre las
propias practicas, a partir de un trabajo colegiado y colaborativo cargado de un sentido
construido en conjunto ya que, de acuerdo a la literatura sobre cambio y mejora escolar, los
principales procesos que generan impactos en los centros educativos son los que se generan al
interior de éstos, debido a su caracter contextual de sus disefios. Ademas, en el aumento de
espaciosy de fortalecimiento del trabajo colaborativo es posible consolidar los aspectos sociales

y técnicos del cambio, sumando también su cardcter progresivo y acumulativo, por lo que seria

necesario continuar con su proyeccion por toda una fase estratégica.
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Finalmente, seria de interés constatar si la propuesta generada es capaz de hacer
interactuar al texto (lo declarativo o formalizado en los documentos) con el sub-texto (las
dindmicas sociales cotidianas), siendo esto Ultimo determinante para mantener a flote el cambio
ideado durante su implementacién. Asimismo, resulta de gran relevancia el trabajo focalizado
con el grupo de lideres del establecimiento pues, si no se logra instalar con fuerza la necesidad

de cambiar practicas que respondan a las necesidades identificadas como prioritarias, no sera

posible cambiar la dindmica escolar existente.
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10. ANEXOS.

Pauta de entrevista semi-estructurada/guién grupo focal.

Instrumento validado por Eduardo Pinto Mufioz, Maria Consuelo Mora Candia, Victor Suazo

Araya.
Objetivo Preguntas
especifico
B) Conocer los | 1.- ¢En la escuela existe una politica de retroalimentacion en forma oportuna
factores para los estudiantes? ¢qué impide y/o favorece la accién?
explicativos 2.- (El modelo de planificacién utilizado abarca todos los objetivos de
que den | aprendizaje anuales? ¢Qué es lo mas complejo para lograr trabajar todos los
cuenta del | objetivos?
nivel de | 3.- ¢Con qué frecuencia se acompafia a los profesores en el aula al semestre?
desarrollo en | ¢Qué explicacion otorga a tal cantidad?
la gestion | 4.- éLos acompafiamientos docentes se basan en pautas de evaluacién que
curricular. retroalimenten el proceso, entregando informacidn oportuna para favorecer

la reflexidn hacia la mejora de las practicas de aula? équé evalian?

5.- iEl director o el equipo técnico pedagogico analizan en conjunto con los
docentes el trabajo de los estudiantes? (cuadernos, pruebas, trabajos de
investigacion, entre otros) de efectuarse ¢Cual es el interés al analizar estas
evidencias?

6.- Segun el reglamento de evaluacion, équién es el encargado de revisar los
instrumentos de evaluacién antes de ser aplicados a los estudiantes? ¢Qué
tipo de retroalimentacion se genera a partir de tal revision?

7.- iExisten en el establecimiento procedimientos para intervenir casos de
estudiantes o cursos que presenten resultados de aprendizajes descendidos?
¢Cudles?

8.- éSienten que las reuniones de profesores son instancias de aprendizajey
discusiodn técnica para mejorar el proceso de enseflanza? é¢Pueden mencionar
algunos temas abordados?

9.- iPodrian expresar cual es su concepciodn sobre la gestion curricular?
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