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I n t ro d u c c i ó n

La preocupación e investigación sobre la Formación Inicial y 
Desarrollo Profesional Docente es de larga data, pero cobra nuevos 
matices no sólo a nivel nacional sino que también global, a partir 
de recientes y persistentes demandas referidas a equidad y calidad 
de la educación. 

Al respecto, el último informe de las Naciones Unidas centrado 
en la Profesión Docente (ILO, United Nations y UNESCO, 2024) 
incluye entre sus recomendaciones centrales dos temas entera-
mente atingentes al contenido de este libro. El primero, llama a 
“mejorar la calidad y estimular la innovación en la enseñanza a 
través de la formación y el aprendizaje a lo largo de la vida” indi-
cando que la “formación inicial docente necesita transformarse 
para así preparar docentes como líderes en un nuevo contexto de 
aprendizaje y para nuevos roles”. Es decir, prepararlos 

“para que no sean sólo quienes proporcionan información 
sino como guías y líderes activos e innovadores respecto de los 
procesos de aprendizaje y desarrollo social de sus estudiantes, 
apoyando el desarrollo de habilidades más elevadas de pensa-
miento, de resolución de problemas como también la capacidad 
de aprender en forma independiente y cooperadora” (p. 7). 

La segunda recomendación del texto indica que la capacidad 
de liderazgo que necesitan asumir los docentes debe acrecentarse 
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mediante un “desarrollo profesional docente de alta calidad” y con 
las siguientes características: “duración sostenida, contenido foca-
lizado, centrado en aprendizaje activo y colaborativo, modelador 
de prácticas efectivas, mediante apoyo formativo estimulador y 
experto, y con oportunidades para retroalimentación y reflexión” 
(p.7). Además, el Informe indica que “las políticas deben promover a 
la enseñanza como una profesión colaborativa, con espacio, tiempo 
y recursos adecuados para planificar en forma colaborativa, parti-
cipar en comunidades de práctica y para la práctica reflexiva entre 
docentes, dentro y fuera de sus instituciones educativas” (p.7). A 
partir de lo anterior, los contenidos de este libro no sólo dan cuenta 
de los temas señalados, sino que también, desde la investigación 
y la experiencia, aportan evidencia sobre formas concretas de 
caminar en la dirección indicada.

Si bien, la mayor parte de los artículos del libro se centran en 
investigaciones realizadas con docentes, directivos, en contextos 
escolares, también se refieren directa o tangencialmente a las polí-
ticas relevantes en Chile. No cabe duda que hay dos áreas que han 
afectado el trabajo docente y que de alguna manera se relacionan: el 
efecto de la pandemia y el cierre de las escuelas durante un período 
de casi dos años, situación estudiada tanto en Chile como a nivel 
internacional (Órdenes y Rossel, 2020; Ávalos, Flores y Araneda, 
2021) y el impacto de las nuevas tecnologías sobre la enseñanza 
y la formación inicial docente (Silva, Usart y Lázaro, 2019). Estas 
condiciones de nivel macro se analizan en el primer artículo del 
libro escrito por Donoso-Díaz, presentándolos como desafíos que 
necesita asumir la formación continua de docentes desde las insti-
tuciones escolares. El artículo es amplio en su discusión abarcando 
el desarrollo histórico/político de la formación docente en Chile 
para centrarse luego en la Ley de Desarrollo Profesional Docente 
(Ley 20.90, 2016). 

El contenido de esta Ley y de otros documentos de política 
educacional es abordado a su vez, desde una perspectiva analítico-
crítica, en el artículo de Gajardo, Muñoz y Urra-Barra mediante 
análisis cualitativo documental. Su conclusión es relativamente 
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cuestionadora respecto de las políticas examinadas, en el sentido 
de que estas acentuarían más la agencia que la colaboración 
docente, debilitando a su vez la importancia de la autonomía 
profesional. Concretamente, el análisis sugiere que las referen-
cias a la reflexión y colaboración docente en los documentos se 
proponen en el contexto de la “lógica de déficit” sustentada en los 
procesos de evaluación del desempeño docente. Si bien Gajardo, 
Muñoz y Urra-Barra valoran el que la Ley 20.903 reconozca que la 
capacidad docente puede relacionarse con resultados de aprendi-
zaje de estudiantes y/o innovación en las prácticas de enseñanza, 
consideran que la Ley no visibiliza suficientemente la integración 
de conocimientos, creencias y actitudes como meta del desarrollo 
profesional docente. 

Las comunidades escolares, sus formas de trabajo, y la efecti-
vidad de sus acciones son el resultado del trabajo profesional de 
docentes y directivos, y también del compromiso de sus soste-
nedores. Desde distintos ángulos, varios de los artículos del libro 
enfrentan estos temas. Destacable, en cuanto enfoque poco usual, 
es el estudio sobre el rol y experiencias de equipos directivos que 
se involucran en el desarrollo profesional docente en sus estable-
cimientos. Mientras que el artículo de Maureira, Bolívar y Domingo 
examina a nivel teórico la relación entre liderazgo directivo distri-
buido y comunidades profesionales de aprendizaje, el de Rojas et 
al. presenta un estudio basado en entrevistas sobre la experiencia 
de directivos comprometidos en el desarrollo profesional de sus 
docentes. Estos artículos permiten ver el beneficio que tiene para la 
escuela en su conjunto el que se produzca una conjunción forma-
tiva entre directivos y docentes.

Más específicamente, otros dos estudios describen y analizan 
la experiencia de asociación colaborativas entre líderes escolares, 
sostenedores y académicos/investigadores. El primero, de Ulloa 
Garrido y Rojas Bravo relata la experiencia de trabajo colaborativo 
que reunió durante tres años a facilitadores externos, autoridades 
municipales y equipos directivos/docentes escolares con el fin 
de diseñar, implementar y evaluar planes locales de Desarrollo 
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Profesional Docente. Se destaca el logro de resultados positivos 
en términos no sólo del proceso de colaboración horizontal sino 
también en el mejoramiento de capacidades de liderazgo de las 
autoridades y la satisfacción laboral de los docentes involucrados. 
El artículo sobre asociaciones colaborativas escrito por Cortés, 
Aravena, Chávez, González y Sánchez relata un estudio de dos 
años de duración realizado en 14 establecimientos educativos de 
la provincia de Limarí. En cada establecimiento se constituyó un 
equipo con directivos, docentes, sostenedor y facilitador acadé-
mico que colaboraron en la realización de tres ciclos cortos de 
mejora según necesidades indicadas por el equipo. El estudio 
presenta y discute uno de estos procesos centrado en la compren-
sión lectora, utilizando el método de caso único para su estudio. 
Entre los logros más interesantes e innovadores de la experiencia, 
se destaca el desarrollo en docentes de capacidades técnico-peda-
gógicas referidas a la comprensión lectora, y de liderazgo en la 
autoridad técnico-pedagógica del establecimiento escolar.

Si bien, es un tema con extensa cobertura en la investigación 
internacional y también nacional, la colaboración reflexiva entre 
docentes examinada desde distintos ángulos constituye un aporte 
importante de este volumen. Galaz, Gajardo, Muñoz, Urra y Peralta, 
relatan el estudio de caso realizado en un liceo de Talcahuano sobre 
rutas de cambio y de aprendizaje docente estimuladas a partir de 
lo que caracterizan como un centro de “liderazgo más comunidad”. 
El artículo describe como el liceo estudiado implementó durante 
un año la estrategia japonesa de desarrollo profesional conocida 
como “estudio de clases” o “lesson study”. La experiencia permitió 
distinguir tres rutas o formas de cambio pedagógico desarrollados 
por los docentes. De estas tres rutas, los autores hacen notar que 
aquella que suscitó mayor reflexión y colaboración entre docentes 
en torno a mejorar fue la única con potencial para producir un 
cambio efecto y profundo. Otro artículo escrito por Zambrano y 
Martínez se refiere a un estudio desarrollado con el objetivo de 
mejorar la capacidad docente para realizar evaluaciones de tipo 
formativo. El contexto lo constituyó un grupo de 8 escuelas en la 
región de Los Ríos junto con sus educadoras y profesores de Nivel 
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Inicial y Educación Básica. El análisis reflexivo ocurrido en talleres 
permitió a los y las docentes analizar la cultura evaluativa de sus 
escuelas, la utilidad de sus evaluaciones y la participación de estu-
diantes en estos procesos.

Finalmente, dos de los artículos del libro se centran en la forma-
ción docente inicial y en el desarrollo de capacidades de liderazgo. 
El primero escrito por Zepeda, Noriega, Palma y Naranjo, examina 
la percepción de docentes en ejercicio acerca de la contribución 
de su formación inicial docente para ejercer liderazgo pedagó-
gico referido al currículo y al desarrollo de competencia socio-
emocional. No sorprende que la experiencia al respecto haya sido 
limitada. Esto se ha observado en estudios similares, dado que los 
y las docentes egresados de la formación inicial desarrollan su 
actividad pedagógica en contextos escolares nuevos o distintos 
de aquellos que conocieron en sus instituciones formadoras. Esto 
los lleva a evaluar menos positivamente el efecto de su formación 
inicial. Por otra parte, el estudio recoge percepciones interesantes 
de quienes respondieron la encuesta respecto al concepto mismo 
de liderazgo pedagógico: guiar, mediar y facilitar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. El segundo artículo escrito por Flores, 
Álvarez, Araya y Gómez refiere a la formación docente y narra 
un trabajo conjunto de estudiantes de Pedagogía de Liderazgo y 
Administración Educacional en torno al fortalecimiento de la capa-
cidad de liderazgo. El artículo describe el involucramiento de estos 
estudiantes en centros escolares con el fin de identificar en ellos 
formas y problemas referidos a liderazgo y trabajo, como también 
propone y realiza acciones relevantes en las escuelas. La percep-
ción recogida de los estudiantes es positiva respecto a su conoci-
miento teórico y los contextos en que pudieron trabajar.

Desde otra perspectiva, cabe destacar la inclusión de un artículo 
que describe extensamente un proyecto de tres años desarrollado  
en Inglaterra, que comprendió a más de 400 escuelas primarias 
y que se centró en el aprendizaje profesional de los docentes. El 
enfoque de formación profesional docente usado se describe como 
Desarrollo Profesional Conjunto y cubre a docentes y líderes escolares.
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El modelo de liderazgo utilizado, y que el estudio valida plenamente, 
se centra en el desarrollo de comunidades de aprendizaje en cada 
uno de los muy diversos contextos de las escuelas participantes.

En síntesis, este libro no sólo presenta un recuento de experien-
cias de formación docente continua en distintos contextos chilenos 
y una en Inglaterra, sino que comparte la investigación realizada 
en torno a ellas, permitiendo ampliar lo que se sabe sobre el desa-
rrollo profesional docente en Chile. Los artículos son detallados 
respecto de la diversidad de formas de investigación utilizadas y 
en el análisis de los resultados obtenidos. En conjunto, amplían el 
conocimiento sobre el campo investigativo referido a formación y 
desarrollo profesional docente.
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R E S U M E N

Este estudio considera el reto crucial de impulsar el Desarrollo 
Profesional Docente (DPD) desde las escuelas, como establece la ley 
promulgada el 2016. Se considera este reto desde dos dimensiones 
claves: primero, desde el vínculo entre formación inicial y desa-
rrollo profesional del docente, en referencia a las nuevas visiones 
sobre la temática y que regularmente se han presentado desconec-
tadas. La segunda dimensión se refiere a los aportes internacio-
nales en este ámbito y que expresan su sinergia con las principales 
tendencias al respecto. A partir de ello, se analiza el Desarrollo 
Profesional Docente desde la escuela, destacando algunos contra-
puntos y lances que demandan atención desde el punto central de 
estudio: el desarrollo profesional a partir de la organización escolar. 
Entonces, el DPD supone que el sistema atienda retos importantes 
de articulación entre el componente público y privado-subvencio-
nado, entre la carrera docente y la directiva y entre los procesos 
de formación docente inicial y continuo y su trayectoria laboral. 
Dichos factores centrados en la escuela demandan una visión pros-
pectiva de la misma y participación de sus actores fundamentales 
para consolidar y validar su desarrollo.

Palabras clave: Centros educativos, Chile, docentes, organización 
de la educación, sistema de desarrollo profesional.
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I N T R O D U C C I Ó N 

La formación docente y todo aquello relacionado al desempeño 
profesional en aula de los profesores ha sido, desde hace mucho, 
un punto crucial de atención para los sistemas educativos latinoa-
mericanos, debido a que el ejercicio de la docencia ha sido su prin-
cipal recurso pedagógico, de manera que le docente suele ser el 
baremo de calidad de un sistema escolar, señalándose a partir de 
ello que la calidad de sus docentes define en gran medida la calidad 
del sistema escolar (Tedesco, 2012; Ávalos, 2011).

 
Ciertamente, también dejar en claro que el factor docente, 

desde los años 90, es un componente central y destacable del 
marco de las reformas educativas impulsadas en el continente. 
Estas iniciativas contemplaban mejorar las capacidades de gestión 
de las escuelas (i) ofreciendo incentivos a los maestros por su 
desempeño; (ii) incorporar sistemas de medición de calidad y 
evaluación de resultados de aprendizajes; (iii) a la par de generar 
nuevos contenidos curriculares, todas estas propuestas orien-
tadas al mejoramiento sistémico de la educación. No obstante, en 
la actualidad, los logros en estas materias han sido menores en 
equidad de procesos y de resultados de la enseñanza y también 
en eficiencia interna del sistema educativo (Bellei, 2020). Es claro 
que estos esfuerzos, tras dos décadas de implementación, no 
garantizaron un desarrollo educativo sostenido y significativo en 
la región. Razón por la cual persisten las desigualdades respecto 
a la distribución de oportunidades educativas y, por lo mismo, los 
aprendizajes de los estudiantes permanecen siendo un tema de 
atención sustantiva (Vaillant, 2007, 2009; Darling-Hammond et 
al., 2020; OCDE, 2021).

Del mismo modo, tras el retorno de la democracia el país ha 
impulsado distintas políticas y modalidades de formación docente, 
desde iniciativas puntuales como los procesos de actualización 
curricular de la implantación de la reforma señalada, hasta estra-
tegias mayores como los nuevos formatos de consolidación de la 
formación inicial docente que alcanzaron resultados menores a 
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los esperados, manteniendo esta problemática en el tiempo como 
un elemento central que debía atenderse con esmero en los años 
siguientes en pos de alcanzar mejores resultados educativos 
(Ávalos y Assael, 2006; Ávalos, 2014; Inzunza et al., 2011).

En esta breve revisión cronológica ha de considerarse la temática 
objeto del presente capítulo, la política de Desarrollo Profesional 
Docente (en adelante DPD) normada en una ley sobre la materia 
(Nº 20.903), promulgada el año 2016 y que comienza su aplicación 
el año 2017. Dicho cuerpo legal es parte de un conjunto más amplio 
de macro leyes propuestas y promulgadas en el segundo gobierno 
de la presidenta Bachelet, las que se orientan —además— a reducir 
la influencia del mercado en el sector escolar chileno que recibe 
subsidio estatal y, paralelamente, organizar en mejor forma su 
funcionamiento (Quintana, 2020; Donoso-Díaz, 2023).

Por ende es importante comprender el sentido del tópico en 
análisis, el DPD como un componente estratégico de las leyes en 
referencia, a saber: la Inclusión (que suprime el lucro y la selec-
ción de estudiantes y genera un sistema de admisión unificado 
para todos los establecimientos que reciben subsidio público), 
el sistema de DPD, y también  de la Ley que crea el Sistema de 
Educación Pública (que traspasa los establecimientos escolares 
desde los municipios a los nuevos Servicios Locales) y la ley de 
Educación Superior (que fija nuevos procedimientos, instancias y 
criteritos de financiamiento).

En este estudio se analizan algunas dimensiones sustantivas 
de la ley de DPD, revisando las orientaciones nacionales e interna-
cionales sobre la materia, tomando como perspectiva de estudio la 
visión desde la organización del centro educativo. En este sentido 
se entiende “la escuela”, como genéricamente señalaba Juan Carlos 
Tedesco —insigne educador argentino— refiriéndose a los estable-
cimientos escolares en su sentido más amplio.



23

1 .  N U D O S  C R Í T I C O S  P R O S P E C T I V O S  D E  L A 
F O R M AC I Ó N  Y  D E S A R R O L LO  D O C E N T E 

Las iniciativas preliminares de política en este campo, desarro-
lladas desde 1991 en adelante (tras el retorno a la democracia), son 
tributarias en grado importante de los principales efectos nega-
tivos de la reforma educacional impulsada por la dictadura desde 
el año 1981, la que cambió la arquitectura del sistema educativo 
nacional desde la educación parvularia hasta la superior, afectando 
al sistema escolar público de forma considerable con el traslado de 
su operación y dependencia desde el Ministerio de Educación a los 
municipios, lo que incluyó a todo el personal docente, asistentes 
de la educación y administrativos, junto con la infraestructura y 
equipamiento respectivo.

Además de cambiar radicalmente el sistema de financiamiento 
desde un modelo sustentado en la oferta a uno basado en la demanda, 
operacionalizado en el subsistido por asistencia de los estudiantes a 
la escuela. Es importante señalar que los municipios no tenían expe-
riencia relevante al respecto y menos a escalas de magnitud como 
las que abruptamente se vieron obligados a asumir (Salazar, 2019).

En los años 80, además de los problemas señalados, el gobierno 
le quitó el rango de profesión exclusivamente universitaria a la 
formación de profesores (incluyendo educadoras de párvulos, 
educadores especiales y otros), lo que habilitó su dictación por otras 
instituciones de menor rango en este aspecto, generando con ello 
un descontrol muy importante en el proceso formativo e impac-
tando en diversas dimensiones de su calidad (Ávalos, 2014). De 
igual manera, el marco legal en comento impidió a la Universidad 
de Chile continuar con la formación de profesores, generándose las 
Academias de Ciencias Pedagógicas, en lo que eran sus campus en 
las ciudades de Santiago y Valparaíso. Estas academias correspon-
dían a entes públicos que no tenían rango universitario, las cuales 
posteriormente se transformaron en universidades pedagógicas, 
mostrando el confuso camino seguido por la formación docente en 
dictadura y sus problemas en democracia (Núñez, 2015).
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Acerca del ejercicio docente propiamente tal, al poco andar 
de la renaciente democracia chilena, se impulsa a partir del año 
1996 una reforma educativa que más que ser una propuesta orgá-
nica, sumaba componentes de distinto orden ya instalados; ahora 
bajo un mismo paragua: el curricular, más el apoyo focalizado a 
escuelas y programas de fortalecimiento docente, y la ampliación 
de la jornada escolar completa (Donoso-Díaz, 2005). También en 
el año 1991, se dicta el Estatuto Docente que regula el desamparo 
de los docentes del sector público tras su migración obligada 
al ámbito municipal. En la década del 2000 se generan diversas 
iniciativas desarticuladas de una propuesta de macropolítica, se 
definen algunos estándares de desempeño para los docentes (y 
su formación) y se dicta el Marco para la Buena Enseñanza (2004). 
Complementariamente, se establece un sistema de evaluación 
de los docentes; todas medidas aplicables al sector público y que 
llevan un soporte de incentivos económicos para los docentes con 
mejores desempeños.

Los intentos por regular en forma más decidida el mercado de 
la formación docente, desde comienzos del siglo a la fecha, han 
sido bastante infructuosos. En materia de contenidos, se instaló 
la Prueba INICIA para los estudiantes de las pedagogías, que no es 
habilitante en lo laboral y que su desarrollo ha permitido un lento 
mejoramiento del sistema, sumando becas y otras formas de esti-
mular las vocaciones.  Estas medidas tuvieron un impacto de corto 
plazo diluyéndose en el tiempo, también la Nueva Ley de Educación 
Superior (2018) y la de Desarrollo Profesional Docente (2016), 
reemplazada por la Evaluación Nacional Diagnóstica y después 
por Prueba basada en los Estándares Pedagógicos y Disciplinarios, 
adicionalmente, se pide a los Institutos Profesionales continuar 
con la formación docente, estableciéndose la acreditación obliga-
toria de todas las carreras de pedagogía, sean antiguas o nuevas 
(estas últimas desde sus inicios).

No obstante, desde el año 2000, se percibe un explosivo aumento 
de las matrículas de las carreras pedagógicas, el cual supera el 100% 
de la oferta de inicio de la década, incluso con algunas carreras que 
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llegaron a más de un 900 % de aumento de su matrícula. Tras el 
año 2013 comienza a producirse una abrupta caída del interés por 
estudiar pedagogía en todos sus niveles y especialidades, que ha 
significado una contracción de más del 50% de las vacantes en el 
país (Castro, 2023), con estimaciones importantes de déficit de 
profesores para la década siguiente, proceso análogo al experi-
mentado en otros países de la región (EligeEducar, 2021). 

Es decir, el primer nudo complejo que se vislumbra en este 
campo es que no se ha podido regular la oferta de Programas 
Formativos en el área educacional y menos sincronizarla con las 
nuevas demandas hacia los docentes, tanto en materia formativa 
(habilidades competencias y capacidades), como de plazas labo-
rales a cubrir. Entonces, la tensión se materializa en implementar 
una política que fomente la selectividad —como dispone la Ley—
ante una baja demanda de matrículas, en la cual algunos centros 
superiores velan por su financiamiento más que por la idoneidad 
académica de los nuevos estudiantes y el impacto en su desem-
peño profesional futuro1.

En este ámbito podríamos ahondar en el componente forma-
tivo, destacando que estas políticas han generado impactos sobre 
la desprofesionalización de la enseñanza, pues al basarse en el 
enfoque de Nueva Gestión Pública, el cual actualiza la lógica del 
mercado del sector público en educación, e incorporar —entre 
otros elementos— estándares, evaluaciones de desempeño, rendi-
ción de cuentas y descentralización administrativa han cambiado 
en grado importante el sentido de la profesión. De esta forma, el 
nudo problemático anterior se agudiza en relación con el desem-
peño profesional al enfatizar los controles externos del docente, 
como son la evaluación y rendición de cuentas, que han sido debi-
damente cuestionados por sus bajos efectos en los logros de los 
estudiantes, y también por su impacto negativo en la efectividad de 

1 Varias universidades propusieron bajar los requisitos (puntajes) de ingreso a las 
carreras pedagógicas, lo que podría ser atendido si dichos centros tuviesen la capa-
cidad para formar estudiantes más descendidos, es decir, de los quintiles socioeco-
nómicos más precarios, lo que por cierto no es evidente al revisar quienes fracasan.
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la docencia, contaminando los mecanismos y procesos de evalua-
ción con incentivos económicos que, finalmente, perturban el 
sentido del ejercicio profesional (Parcerisa y Falabella, 2017; Ávalos, 
2014). Entonces, estamos en un período de confusión entre diversos 
formatos de la profesionalización docente, en los cuales el DPD se 
afecta por el vínculo entre ambos componentes señalados, dando 
cuenta de la falta de un diseño complementario u orgánico en estos 
ámbitos, ya que priman los criterios de acreditación de las carreras 
que generan un efecto de sobre-uniformidad en la formación de 
profesores que puede ser negativo para generar estilos docentes 
diferentes para la realidad que es crecientemente diversa como la 
del sistema escolar chileno.

Finalmente, dentro de los muchos nudos problemáticos posi-
bles hay uno que corresponde a la lógica del mérito individual 
(Sandel, 2021), y que Ávalos (2010) define como una relación entre 
la percepción de su competencia profesional de una parte de los 
docentes, que se traduce en un cuestionamiento hacia la calidad de 
su trabajo profesional, considerando además el excesivo peso que 
se entrega a la definición social de su trabajo y de la valoración que 
se le da. Ello deriva —en oportunidades— en una percepción nega-
tiva de su valor personal, que incluso puede llevar a una sensación 
de pérdida de identidad y vulnerabilidad. Este aspecto comple-
menta una definición difusa de la tarea docente que produce incer-
tidumbre. Por último, esto impacta en estrés de los docentes ante 
las limitaciones de su trabajo y la presión para cumplir con obje-
tivos sociales, institucionales y personales (Truco y Palma, 2020).

En una dimensión estructural, el sistema escolar chileno hasta 
la reciente implementación de las leyes impulsadas desde el año 
2016, operaba como un no-sistema, sin vínculos claros entre los 
sectores que reciben subsidio público, sin una carrera docente 
única equivalente (y tampoco directiva), es decir, con una impor-
tante desarticulación entre sí, que redunda en pérdida de efecti-
vidad y de recursos importantes ante los problemas del sistema 
escolar, la que actualmente en forma progresiva, pero no por 
ello menos compleja, ha comenzado a reducirse; situación que 
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también afectaba a los operadores públicos (municipales), como 
han mostrado los complejos procesos de implementación de 
los Servicios Locales de Educación Pública a partir del año 2018 
(Donoso-Díaz, 2021).

Un aspecto clave, usualmente no destacado plenamente por la 
investigación, es la importancia que representa en el problema en 
debate, es decir se trata de un nudo crítico fundamental que, si bien 
la Ley de DPD aborda en grado importante, deja dimensiones esen-
ciales sin respuesta que son altamente relevantes para el objetivo 
propuesto en ella. Es decir, hablamos del abandono temprano de la 
profesión docente, el cual significa que antes de los 5 años de ejer-
cicio laboral, al menos un 40% de los profesores noveles han salido 
definitivamente del sistema (Ávalos y Valenzuela, 2016). Las razones 
son variadas, aunque esencialmente por las diferencias entre sus 
expectativas laborales y de vida, el ambiente de trabajo, regular-
mente estresante y desprofesionalizado, y también las escasas 
oportunidades de desarrollo que ofrece la escuela (González et al, 
2020; González, 2018) como igualmente otros buscan salir del aula 
prontamente hacia cargos de gestión (Gaete et al., 2017); además de 
las tradicionales razones de insatisfacción esgrimidas en estudios, 
que se asocian a las remuneraciones, sobrecarga laboral y razones 
afines, que derivan en abandono parcial de la profesión y, poste-
riormente, en la salida de ella, reforzando la crisis de cobertura de 
docentes ya señalada.

Ciertamente hay otros nudos críticos que podrían analizarse 
pero que son más distantes del foco de estudio de la escuela como 
unidad clave del DPD. Uno es que, usualmente, muchos docentes de 
los centros formadores de profesores no tienen un contacto fluido y 
actualizado con las escuelas. Por ende, su enseñanza es —a veces—
muy abstracta y desligada de las prácticas regulares y actualizadas. 
Otro aspecto se refiere a los distintos niveles que puede tener la 
carrera docente y su vínculo con las etapas de formación continua, 
sobre los cuales existen evidencias para opciones diferentes y, 
en el caso chileno, además se complejiza porque no hay un nexo 
entre las carreras docente y directiva, pues esta última no existe 
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con el grado de formalización de la primera, por lo cual los trasva-
sijes entre ambas carreras no son regulados, desarrollándose una 
casuística compleja.

2 .  E L  D E S A R R O L LO  P R O F E S I O N A L  D O C E N T E 
Y  L A S  O R I E N TAC I O N E S  I N T E R N AC I O N A L E S 

La literatura internacional ilustra los debates y saberes en este 
campo, evidenciando coincidencias fundamentalmente con los 
principales nudos críticos del caso chileno (UNESCO-OREALC, 
2015, 2016; Garrido et al., 2019), pero con algunas salvaguardas 
menores, asociadas en lo esencial con la extrema privatización 
del sistema escolar chileno y con la ausencia de mecanismo de 
intervención estatal que puedan regular en forma eficiente el 
mercado, lo que para otras culturas resulta insólito, como que se 
permita tanta autonomía al funcionar en el mercado (Cox et al., 
2010; Verger et al., 2016).

El orden de exposición de las materias no sigue necesaria-
mente su emergencia cronológica, sino su relevancia en el marco/
escenario actual. Por lo mismo, la pandemia puso de manifiesto 
elementos claves que los sistemas de formación y de DPD —pare-
ciera— no han resuelto a la fecha: que la precariedad de funcio-
namiento (recursos, capacidad de respuesta y pertinencia de las 
mismas) de los sistemas escolares latinoamericanos es tan alta, 
que al poco andar se evidenciaron las grandes desigualdades 
socioeconómicas de nuestras poblaciones y el enorme peso de 
estos factores sobre las desnutridas oportunidades educativas que 
brindan los sistemas escolares a los más necesitados de la región, 
lo que se había ocultado bajo la lógica de operación instalada (pre 
pandemia), que había generado una gran opacidad en estas dimen-
siones (CEPAL, 2020; BID, 2021, 2022).

Lo cierto es que la pandemia dejó súbitamente obsoletas 
muchas habilidades y capacidades docentes definidas recien-
temente a comienzos de la segunda década del siglo bajo los 
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estándares dominantes, poniendo de manifiesto la importancia 
extrema de responder a ellas en forma inminente, lo que pare-
ciera no se logra en grado importante aún (Donoso-Díaz y Reyes, 
2021; Eligeeducar, 2021; Horizontal, 2022). La segunda cuestión ha 
sido y es la incapacidad de los sistemas escolares de responder a 
este nuevo escenario que no sea “omitiéndole o bien tratándolo 
como un paréntesis ya resuelto en la recuperada cotidianeidad”, sin 
entender que se han instalado transformaciones sustantivas en las 
relaciones sociales y también de organización de la sociedad que 
han de atenderse prontamente, pues han mostrado nuevas formas 
de aprendizaje relevantes que, de mediar cambios importantes al 
respecto, pueden sustituir los aprendizajes escolares. Y tercero, que 
son muy pocas las instituciones (formadoras y también escolares) 
que han mostrado capacidad para comprender y responder ante el 
nuevo escenario, sus riesgos y oportunidades, usualmente siendo 
los entes públicos los más reticentes a innovar, en un espacio de 
alta incerteza y dinámica. Estos factores, por cierto, se reflejan en 
las demandas de habilidades que hoy deben mostrar profesores y 
profesoras (Olivera, 2021; Ávalos, 2021; Kauhanen et al., 2022).

En consonancia con lo señalado y ante un cuadro de severa 
restricción en la oferta de nuevos docentes, es crítico buscar 
propuestas innovadoras de formación de docentes que impliquen 
desde ahora atender estas demandas de saberes para las cuales no 
existe la dotación docente escolar que se requiere. Situación que 
podría prolongarse en forma importante en el tiempo (dos décadas 
al menos). 

Esto es, las escuelas y sus sostenedores deben anticiparse a esta 
realidad y buscar en los marcos legales y curriculares las soluciones 
prontas y factibles para resolver estos desafíos, que son aún más 
cruciales para la mayor parte de las escuelas que no cuentan con 
recursos financieros cuantiosos para salir al mercado y pagar altos 
salarios producto de la escasez de docentes. Por el contrario, el 
mercado ofrece hoy muchos y diversos profesionales de otras disci-
plinas que pueden ser apoyados y reconvertidos hacia la docencia 
escolar, ofreciendo otras visiones y propuestas formativas y que las 
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escuela no debiesen esperar las respuestas de los actuales centros 
formadores nacionales para iniciar la búsqueda de soluciones. 

Han de anticiparse, ante lo cual pareciera prudente que los 
grandes operadores públicos y privados del sector escolar se 
asocien estratégicamente para enfrentar este desafío y buscar 
soluciones efectivas a ellos (Marcelo y Vaillant, 2019; Ávalos, 2021).

Un tercer elemento, tan relevante como los anteriores, proviene 
de los resultados de la experiencia internacional en retención y 
desarrollo profesional de los docentes en los sistemas educativos, 
y que implica poner mucha atención a las mejoras en el clima orga-
nizacional de las escuelas, en los factores que tensionan la práctica 
docente como son los sistemas externos de rendición de cuentas, 
las evaluaciones externas y otras demandas afines, en los proyectos 
pedagógicos y en la consonancia entre el proyecto educativo de la 
escuela con el del docente. En caso contrario este factor, la migra-
ción transitoria o permanente de los docentes del sistema escolar, 
permanecerá como un elemento que horada los avances que se 
puedan alcanzar en las otras dimensiones (Marcelo, 2021; Alliaud, 
2018; Avalos, 2013; Beca, 2014; UNESCO, 2022).

En razón de ello, la literatura internacional confirma la nece-
sidad de preparar al docente para diversos escenarios, flexibles 
y cambiantes, algo que el sistema chileno debiese atender con 
mayor esmero ante formatos de enseñanza tan similares y tradi-
cionales como los que se han derivado tanto por las orientaciones 
de la propuesta oficial de Formación Inicial Docente (FID), como 
también por la sobre-regulación de los sistemas de acreditación 
imperantes en la educación superior chilena, específicamente en 
el área educacional. Por lo mismo, de no entenderse cabalmente 
los puntos anteriores y adoptar decisiones pro resolución de los 
nudos críticos reseñados, los resultados del sistema escolar impli-
carán un aumento de los procesos de desescolarización que tras la 
pandemia se han mostrado críticos y que alcanzan al 20 % aproxi-
madamente de deserción abierta o encubierta, además de una baja 
asistencia a clases de muchos estudiantes, la que llega al menos 
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a un 20 % de las horas lectivas (Mineduc, 2022), lo que muestra 
la complejidad de este aspecto y la importancia de incorporarlos 
aprendizajes de la pandemia para ofrecer otros modelos formativos 
a esta población (Vaillant, 2007, 2009; UNESCO-OREALC, 2018).

Sin duda los procesos de fortalecimiento y desarrollo profe-
sional son sistemas complejos pues abarcan diversas dimensiones: 
reclutamiento, selección, formación inicial, seguimiento, inserción 
laboral, trayectoria profesional y formación continua, entendiendo 
que esto último se relaciona claramente con su desempeño laboral. 
Teniendo en cuenta lo anterior, se sitúa una mejor selectividad en 
cada etapa, sea de los postulantes, los seleccionados, las oportuni-
dades de aprendizaje, de su desempeño profesional, etc.

Ello está bien retratado en la literatura, lo que no siempre se 
considera; un ejemplo es la presión de las universidades chilenas por 
reducir las barreras de entrada de postulantes a las carreras de peda-
gogía (menor selectividad) sin estimar debidamente sus impactos 
posteriores en la enseñanza de los estudiantes (extensión de la 
carrera), ni en sus estándares de formación (menor aprendizaje), ni 
adoptar decisiones remediales. Al respecto, un buen ejemplo son los 
resultados de las pruebas administradas a los estudiantes durante 
sus procesos formativos en las universidades2 que muestran vacíos 
históricos en contenidos, habilidades y capacidades que han sido 
resueltas parcialmente por los centros formadores en estos años3 
(Galaz et al., 2019; Ávalos y Assael, 2006; Cisternas, 2007).

2 La Ley de Sistema de DPD establece que las universidades deben aplicar dos 
evaluaciones a sus estudiantes de pedagogía y educación, la primera evaluación es 
al inicio de la carrera, y es aplicada por la propia universidad para que le permita 
establecer mecanismos de acompañamiento y nivelación de sus estudiantes. La 
segunda es la Evaluación Nacional Diagnóstica de la FID, aplicada por el Ministerio de 
Educación un año antes del egreso, para generar información de los conocimientos 
pedagógicos, disciplinarios y didácticos de los estudiantes durante su formación 
universitaria la cual está basada en estándares pedagógicos y disciplinarios para la 
formación inicial docente. Rendir esta evaluación es un requisito para la titulación.

3 En la página siguiente se pueden corroborar los resultados https://www.cpeip.
cl/estudiantes-pedagogia/
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También es evidente, aunque no ha sido resuelto satisfactoria-
mente, que no basta mejorar las remuneraciones de los docentes, 
hay que perfeccionar significativamente las condiciones labo-
rales, es decir, la calidad del puesto de trabajo, lo que es complejo 
de alcanzar en educación en las condiciones actuales. La incor-
poración de tecnologías de apoyo y su aplicación a plataformas, 
de ayudantes o asistentes de aula bien formados, y la mejora de 
los procesos de gestión administrativos hoy sobrecargados en 
diversas plataformas que no dialogan y que no alivian la tarea del 
docente en aula, por lo cual se requiere revisar estas materias para 
alinearlas con los procesos de mejoramiento de la enseñanza y del 
trabajo docente (Loyola, 2020; Fundación Compartir, 2014; Vergara 
y Cofré, 2014).

La experiencia internacional muestra la importancia de estu-
diar los sistemas de gestión administrativa y de la docencia, la 
OECD determinó el 2015 que un/a profesor/a chileno pasa durante 
el año 1129 horas aula, siendo el país con más horas lectivas de 
toda la organización (OECD, 2015). Esto implica enfrentar respon-
sablemente la instalación de procesos que signifiquen economías 
de escala para el sistema en los escasos ámbitos en que ello es 
posible (Escribano, 2018), por ejemplo, el reducir las horas aula 
directas mediante procesos de apoyo y de gestión de los aprendi-
zajes autónomos por los mismos estudiantes. Esto podría ser un 
cambio radical en un sistema como el chileno, que no desarrolla 
estas competencias en los estudiantes pues su lógica general se 
sustenta en la desconfianza (hacia el establecimiento, los docentes, 
los estudiantes según sea el caso), por lo cual lograr este cambio es 
muy desafiante para el sistema educativo: pasar del control externo 
al interno de cada actor (Banco Mundial, 2022).
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3 .  E L E M E N TO S  S U S TA N T I V O S  D E L  S I S T E M A 
D E  D E S A R R O L LO  P R O F E S I O N A L  D O C E N T E 
C O N T E N I D O S  E N  L A  L E Y  R E S P E C T I VA

3.1. La ley de Desarrollo Profesional Docente N° (20903/2016)

Tanto la dictación de la ley de DPD, como todo el proceso seguido 
en su discusión e implementación (BCN, 2016), son un avance neto 
en esta materia respecto de la situación previa (Estatuto Docente), 
lo que no implica que no hubiese previamente cuestiones posi-
tivas (Vergara y Cofré, 2014). El aporte de esta Ley es ampliamente 
reconocido, a partir del cual se analiza la problemática y sus 
implicancias iniciales en la organización y desarrollo de la escuela 
(Ruffinelli, 2016), las que en el tiempo se ponderan debidamente 
(Loyola, 2020; Valenzuela, 2023).

El Estatuto Docente de los Profesionales de la Educación, 
vigente —con modificaciones— desde inicio de los noventa (Ley Nº 
19.070/1991), asume un concepto limitado de DPD. Se progresa en 
la carrera profesional por la antigüedad, lo que se traduce en una 
asignación de experiencia que da derecho a un aumento salarial 
cada dos años (hasta 15 bienios), más las asignaciones de perfec-
cionamiento, de desempeño difícil y de responsabilidad. Visión que 
se amplió con el Sistema de Evaluación del Desempeño Profesional 
Docente (Ley Nº 19.961/2004), que incorporó una evaluación obliga-
toria cada cuatro años, basada en estándares nacionales, definidos 
en el Marco de la Buena Enseñanza (MBE). Su aplicación permite 
distinguir entre docentes (destacados, competentes, básicos e insa-
tisfactorios), posibilitando el acceso a una prueba conducente a una 
asignación de desempeño a los destacados (Asignación Variable 
por Desempeño Individual, ADVI) y proveyendo un plan de supera-
ción profesional para los básicos e insatisfactorios. Una limitación 
de esta era que la asignación que premia a los destacados es gene-
rada por una prueba y no por su práctica profesional y, además, da 
origen a una asignación individual y no por el trabajo grupal.
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La visión actualmente dominante del DPD sostiene que el 
hacer del docente, la práctica de la enseñanza es una tarea difícil 
y compleja, y que siempre puede ser perfeccionada. Su punto de 
partida son un “conjunto de habilidades y conocimientos que 
el docente puede aprender para desempeñarse con eficiencia” 
(Danielson, 2011, p. 8), las que pueden enseñarse inicialmente, 
implicando más adelante —pero relacionado— el aprendizaje en la 
práctica. Entonces, no se llega a ser profesional de la educación en 
un momento determinado y de una vez para siempre, sino a través 
de un proceso continuo que comienza con el período de formación 
inicial, pero que se enriquece con el crecimiento y aprendizaje a lo 
largo del ejercicio de la profesión. El desarrollo profesional incluye 
también la capacidad de hacerse responsable de su propio proceso 
de aprendizaje continuo (García-Huidobro, 2016, p. 66). 

Esta perspectiva rompe la tradición —algo obsoleta— de formar 
un profesional completo e inmutable desde el comienzo y, por el 
contrario, asoma la experiencia docente (el ejercicio de la profesión) 
como parte sustantiva de su proceso de formación docente, el cual 
debiese ser continuo. Se entiende que el DPD ha de impactar en la 
calidad de los aprendizajes de los estudiantes, y la mejora escolar 
(Marcelo y Vaillant, 2019). En esta línea, Day (1999) —un clásico en 
el tema— propone algunas características de este proceso. 

El desarrollo profesional docente incluye toda experiencia de 
aprendizaje natural o planificada, orientada a beneficiar a los 
estudiantes, grupos o escuelas, y por ende mejorar la calidad de 
educación en las aulas. Es el proceso mediante el cual, solos y con 
otros, los docentes revisan, renuevan y extienden su compromiso 
como agentes de cambio al propósito moral de la enseñanza; y 
mediante el cual adquieren y desarrollan críticamente el conoci-
miento, las habilidades y la inteligencia emocional esenciales para 
un buen pensamiento, planificación y práctica profesional con 
niños, jóvenes y colegas a lo largo de cada fase de su vida docente 
(Day, 1999, p. 4).
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Los aportes de Bredeson (2002), Ávalos (2007), Beca (2014), 
complementan el DPD refiriéndose a las trayectorias que implican 
nuevos aprendizajes del profesor/a que impacten en la formación 
de los estudiantes por sobre los programas, siendo una herra-
mienta fundamental para el mejoramiento escolar: ser profe-
sional implica poder decidir e influir en el cambio educacional, 
superar los límites del perfeccionamiento convencional e integrar 
la reflexión de su práctica y otras habilidades complementarias 
como las comunidades de aprendizaje, a las que se agregan el 
acompañamiento y mentoría. 

Hay consenso que el DPD es posible caracterizarlo como etapas 
relacionadas en el ejercicio profesional, cuyo ciclo de vida evidencia 
cambios significativos según la fase profesional en la que se 
encuentra, que va desde una inicial de construcción de identidad, 
hasta la del desarrollo pleno de las competencias docentes. En la 
primera etapa es fundamental el apoyo de los equipos directivos. 
En la segunda, de desarrollo de la eficacia en el aula, se produce un 
avance de autonomía que requiere espacio en la escuela para su 
consolidación. Le sigue la fase donde surgen tensiones crecientes y 
definiciones producto de ocupar cargos de responsabilidad y tomar 
decisiones acerca de su futuro profesional. Luego se proyecta la 
etapa de tensiones y problemas en su motivación y compromiso 
profesional; para finalmente, presentarse los desafíos mayores 
para seguir motivado (Day et al., 2007).

3.2. Elementos claves en la Ley de Desarrollo Profesional 
Docente para los Establecimientos Educacionales

Uno de los problemas que busca solucionar el nuevo Sistema 
de DPD es evitar la fragmentación de las acciones a esta compleja 
dimensión que requiere de soluciones, las que para ser efectivas 
han de ser integrales, idealmente asociadas al ciclo formativo-
laboral de los docentes mediante una propuesta de carácter 
holística del DPD. El Ministerio de educación (2016) señala que los 
principios que promueve el sistema de DPD son: profesionalidad 
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docente y autonomía profesional; responsabilidad y ética profe-
sional; desarrollo continuo; innovación, investigación y reflexión 
pedagógica; colaboración; equidad; participación; compromiso con 
la comunidad; apoyo a la labor docente. Ciertamente, el aspecto 
decisivo en esta ley es su implementación y, por ende, es el punto 
focal que se considera4. 

Es claro que se trata de una ley muy significativa en el corto, 
mediano y largo plazo, producto de: (i) su incidencia importante e 
inicial, directa e indirecta, en las remuneraciones de los docentes, 
(ii) su impacto en la organización del proceso docente de los esta-
blecimientos, y (iii) dado que considera el ciclo de vida laboral en 
forma completa, desde el reclutamiento para estudiar, ingreso a la 
universidad, formación inicial de calidad, mediciones de aprendi-
zaje durante su vida estudiante/docente, ingreso al mundo laboral, 
carrera docente, condiciones laborales, evaluaciones, y forma-
ción continua5; (iv) además de aplicarse a todos los docentes de 
establecimientos que reciben subvención estatal (sean públicos 
o privados), lo que es un avance de enorme transcendencia en 
este campo, pues permitirá eliminar gradualmente diferencias 
salariales entre docentes intra y entre el sector público y privado 
subvencionado6 y, además, debería influir en el mediano y largo 
plazo en que las diferencias salariares no fuesen un factor decisivo 
en la decisión de dónde trabajar. 

Desde la perspectiva de las políticas vinculadas a un desa-
rrollo profesional orgánico, destaca (a) el interés por estimular el 
ingreso a las carreras pedagógicas asociado a criterios de calidad, 

4 Este decálogo de intenciones no debiese implicar que todo docente lo cumpla 
con igual grado de logro, es evidente que son orientaciones que deben ser matizadas 
según —al menos— dos dimensiones, los intereses y habilidades del docente y las 
demandas y requerimientos de la escuela.

5 Los temas de pensiones son materia de otras leyes específicas aplicables a 
todos los trabajadores.

6 Al reducir la relevancia de las diferencias salariales en las decisiones laborales 
de los docentes, cobran sentido otras variables como la afinidad del maestro con el 
proyecto educativo de la escuela (Fundación Compartir, 2014).
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que pueden parecer incipientes, pero retrospectivamente son 
fundamentales, lo importante es que se mantengan en el tiempo, 
lo que está aún en duda; (b) hay un avance en la incorporación de las 
mentorías al trabajo inicial del docente, que es un apoyo muy rele-
vante a esta fase, en la cual, como confirma la literatura es clave el rol 
de los equipos directivos en materia de soporte (Taveras-Sánchez y 
López-Yáñez, 2023); (c) instalación de una carrera docente efectiva 
con mecanismos y criterios explícitos de progresión, con recono-
cimiento de su DPD con sustento orgánico, aspecto que contiene 
un gran aliciente que es la mejora de las remuneraciones desde el 
inicio, asociando su avance a evidencias de desarrollo profesional 
basado en perfeccionamiento sistemático y pertinente (no solo 
incentiva, sino que además se ofrece apoyo); y (d) destaca la forma-
ción continua como derecho, siempre considerando su pertinencia 
y calidad. 

Un segundo punto clave en lo operacional es que instala el 
proceso de Formación Continua como un elemento clave del DPD y, 
como tal, le define como un derecho para el profesor/a. No obstante, 
la responsabilidad de diseño y ejecución del perfeccionamiento 
reside en los equipos directivos de los establecimientos escolares. 
Está situación se debe, al menos, a dos razones: (i) a evitar que el 
perfeccionamiento sea impertinente con los requerimientos del 
establecimientos escolar, lo que se basa en la experiencia nacional 
e internacional al respecto, que muestra como un factor altamente 
positivo para incidir en los resultados educativos si mantienen 
su pertenencia; y (ii) a la visión dominante aún en “la gestión del 
liderazgo escolar chileno” que viene del enfoque gerencialista del 
mundo de los negocios que privilegian ese proceder (Donoso y 
Donoso, 2009).

También la implementación del DPD debiese fortalecer el trabajo 
colaborativo entre los docentes y su acompañamiento por los 
mentores y por los equipos técnicos escolares, apoyado en la evalua-
ción sistemática. No obstante, es discutible que este perfecciona-
miento sea gratuito para el docente. Ello es poco sustentable desde 
la visión de otras profesiones eminentemente de impacto público 
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(del sector de la salud, servicio social u otras), además de ser un 
enfoque paternalista que minimiza el compromiso del participante. 
Es sabido que cuando hay algún tipo de copago hay mayor selecti-
vidad de la tarea que se asume y aplicación de los participantes a los 
procesos formativos por el costo/oportunidad involucrada.

La ley se articula al modelo de gestión de la educación superior y 
sus acotados criterios de calidad en términos que (i) se mantienen 
los criterios de regulación de la oferta formativa iguales a los de 
cualquier carrera del sistema, sin alterar la regulación de la oferta 
de vacantes, lo que es consistente con el modelo general de la ley 
de educación superior y que muestra los problemas de un Estado 
débil en este campo. (ii) Igualmente, entrega a la acreditación un 
rol preeminente en el control de la calidad de los procesos, pero 
no considera con igual decisión la evaluación de los productos, es 
decir, calidad de los aprendizajes e inserción laboral de los nuevos 
docentes como criterios matrices de calidad.

Complementariamente, la ley aborda el tema del mejoramiento 
de condiciones del ejercicio profesional, es decir, de la docencia con 
una visión ajustada a un mercado que crecientemente se dirigirá a 
nuevas formas de docencia y a nuevos profesionales que la ejerzan 
formados en disciplinas no-pedagógicas. Materia que puede que 
gremialmente sea tensionante, pero que debe ser incorporada al 
tenor de lo que ocurre en diversas latitudes en materia de escasez 
de docentes en las escuelas.

Ciertamente el DPD no articula debidamente la relación entre el 
desempeño individual de la profesión con el impacto colectivo de 
la misma, dicotomía que suele tener respuestas más ideológico-
gremiales que basadas en la evidencia. Asumir que la docencia es 
una tarea colectiva no implica que no se puedan establecer respon-
sabilidades y tareas individuales de cada docente, la cual no queda 
bien lograda en este plano, a saber, el equilibrio entre las respon-
sabilidades individuales y colectivas en el aula y eso debería ser 
cubierto por los equipos directivos en grado importante para que 
el DPD mantenga su norte.
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4 .  L A  O R G A N I Z AC I Ó N  E S C O L A R 
Y  E L  D E S A R R O L LO  P R O F E S I O N A L  D O C E N T E 

Es improbable que todos los problemas históricos del DPD se 
solucionen por una ley, la cual, más allá de la deseabilidad de 
este considerando, es un aporte sustantivo al tema tratado en el 
contexto vigente7. 

Un elemento muy relevante es que la ley pone al DPD como 
un factor clave de los aprendizajes de los estudiantes y, por tanto, 
del desempeño profesional en el aula, debiendo fortalecer los 
instrumentos de evaluación en este plano. Un segundo factor, 
con las limitantes que pueda tener, es que otorga un rol decisivo 
a la escuela, representado por sus equipos directivos. Entonces, el 
sentido final del DPD es impactar en los aprendizajes de los estu-
diantes aduciéndose que es una variable decisiva al respecto, para 
lo cual la escuela —liderada por su equipo directivo (ED)— debe 
definir caminos para su implementación, muchos contenidos ya 
en las normas y evaluar su implementación y resultados con hitos 
conocidos, pertinentes y relevantes8.

Los ED debiesen estar muy al tanto de cómo se comporta el 
mercado de formación y de empleo de los docentes. En esta línea, 
es necesario asumir que vamos camino a una gran escasez de 
maestros y que deben adoptarse desde las escuelas, agrupadas 
en sus territorios, estrategias para ir revirtiendo desde ya esta 
situación, con medidas dirigidas a formar o consorciar por vías 
alternativas la formación de los nuevos docentes que requerirán. 
En este mismo plano dos aspectos inciden en la temática una vez 
que el docente se incorpora al establecimiento: la motivación más 
importante para abandonar la profesión es la insatisfacción de 
los docentes con las oportunidades de desarrollo profesional y, 

7 Las siguientes propuestas se fundan en los planteamientos de las secciones 
anteriores.

8 Mientras se continúe evaluando la docencia en aula por portafolios es claro que 
se deja fuera dimensiones muy sustantivas de la misma.
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segundo, su desmotivación con el proyecto educativo de la escuela 
y sus condiciones de trabajo y clima escolar.

Un tercer elemento que los ED han de tener muy presente es 
que ellos deben perfeccionarse en el manejo de personas en clima 
o ambiente laboral, por su alta incidencia en el desempeño profe-
sional. En concordancia con ello, mientras más novel es el docente 
más relevante es el apoyo del ED. Por lo cual se aconseja que, junto 
a los Mentores, asignen el apoyo individualizado de un/a integrante 
del ED a cada docente novel, con un plan de trabajo sistematizado y 
seguido, basado en evidencias y apoyo —de ser necesario— de otros 
integrantes del ED. En relación directa con ello, la mentoría es un 
factor muy influyente, pero requiere formar y desarrollar adecua-
damente a los mentores, lo que no es un proceso espontáneo.

Con aquellos docentes de mayor trayectoria, los ED han de 
generar los espacios de autonomía y desarrollo personal en los 
cuales los docentes se sientan valorados e integrados en su tarea, 
es decir, que su proyecto profesional tenga un espacio valioso para 
la escuela, pero también para el propio docente.

El tema género es fundamental manejarlo debidamente, si 
bien y este no fue tratado en el texto en su complejidad. Sabido es 
que en el gremio docente predominan las mujeres, en los cargos 
directivos su representación es mucho menor, por lo cual hay una 
tensión que resolver, además de las que históricamente han debido 
asumir las profesoras en compatibilizar las demandas profesio-
nales y las del hogar y la estigmatización social de las profesiones 
donde son mayoría las mujeres (Oyarzún-Maldonado y Cornejo-
Chávez, 2023).

Un factor clave del DPD es la relación entre los ED y los docentes 
de la escuela, donde ha de existir mucho diálogo, transparencia 
y evidencias que sustenten las propuestas formativas que los ED 
realizan, idealmente tratadas con los docentes en las instancias 
normativas que existen para ello y consensuadas con cada docente 
en específico. Es fundamental que exista un grado de coherencia 
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importante entre los intereses del docente, sus habilidades y los 
requerimientos de la escuela de carácter más específico.

En términos generales, el sistema otorga a los equipos direc-
tivos un rol preponderante en el diseño e implementación de su 
desarrollo profesional, ello implica —necesariamente— equipos 
muy afiatados con sus docentes y asistentes de la educación, que 
puedan proyectar la evolución de la escuela en consenso con los 
proyectos de desarrollo de cada docente y las etapas en las cuales 
cada uno se encuentra, de forma que esta dimensión sea susten-
table en el tiempo y genere bases sólidas al proyecto educativo de 
la escuela desde la perspectiva docente.

Complementariamente, la instalación de evaluaciones de estos 
procesos sería positivo que tuviese un componente participativo de 
los mismos docentes mediante algunos representantes validados 
por ellos mismos para esta tarea. En consonancia con lo señalado, 
el hecho de contar con un sistema de carrera (y remunerativo) 
único, hará que los buenos docentes sean más atractivos para las 
escuelas y por lo mismo es una posibilidad que debe atenderse 
para evitar, primero, la migración de ellos y segundo, poder captar 
buenos docentes con proyectos educativos atractivos y condi-
ciones de trabajo muy profesionales, tareas que son importantes 
de liderar por el ED.

Ciertamente, los avances en la implementación del DPD, 
podrán abrir nuevos espacios en este plano a partir de las brechas 
que pueden emerger o bien de las nuevas demandas que surjan. 
Especial relevancia debiese provenir del trabajo colaborativo entre 
los distinto estamentos de la escuela en torno de esta tarea.
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R E S U M E N

Este estudio busca caracterizar las finalidades, modalidades y 
componentes del aprendizaje y desarrollo profesional desta-
cados en documentos orientadores de política pública elaborados 
desde la implementación de la Ley 20.903. Para lograrlo, se realiza 
un análisis documental que incluye la mencionada ley y cinco 
documentos clave publicados por el Ministerio de Educación de 
Chile. Estos últimos fueron seleccionados por su carácter público 
y orientador de práctica, su origen y vínculo explícito con la ley 
20.903. Los hallazgos sugieren que las principales finalidades del 
aprendizaje profesional se sitúan en un marco flexible que aspira 
a potenciar la agencia, aunque limita la autonomía profesional. Por 
otro lado, las modalidades reflejan un enfoque hacia el aprendi-
zaje en el entorno laboral, con una marcada inclinación hacia el 
conocimiento experto. Finalmente, se evidencia un esfuerzo por 
guiar a docentes hacia una experimentación profesional enfocada 
en resultados. Sin embargo, esta orientación no parece conectarse 
adecuadamente con las creencias, conocimientos y actitudes 
propias de los educadores.

Palabras clave: Análisis documental; aprendizaje profesional 
docente; desarrollo profesional docente; políticas públicas de 
desarrollo profesional docente.
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I N T R O D U C C I Ó N 

Para los docentes el aprendizaje se produce en diferentes aspectos 
de la práctica, incluidas sus salas de clases, la comunidad escolar 
y cursos o workshop de desarrollo profesional, entre otros. Puede 
ocurrir en una breve conversación de pasillo con un colega, o 
después de las clases cuando se asiste (counseling) a un estudiante 
que requiere apoyo. 

Existen diversos enfoques de aprendizaje profesional que acen-
túan distintos matices de la práctica de enseñanza (cfr. Kwakman, 
2003; Parise y Spillane, 2010; Penuel et al., 2012; Bolivar, 2015). Un 
hilo conductor de estos enfoques descansa en el despliegue de una 
práctica socialmente establecida (Bryk, 2010), que promueve inte-
racciones colegiadas entre docentes (Penuel et al., 2012) y opor-
tunidades de aprendizaje profesional situadas, colaborativas y 
reflexivas (Edwards-Groves et al., 2019; Fernández, 2020; Donoso 
2020; Cabezas et al., 2021).

La creciente demanda de un enfoque más social de los resul-
tados individuales y organizativos, enseñan que es necesario 
reconceptualizar nuestra comprensión del aprendizaje de los 
profesores y de las condiciones que apoyan su aprendizaje, 
profundizando en el complejo fenómeno social subyacente(Liou 
y Canrinus, 2020). Esto implica tomar distancia de las lógicas de 
rendición de cuentas que acentúan la estándarización, presión 
académica y baja autonomía (Álvarez et al, 2021; Falabella, 2014, 
2020; Jennings, 2012), vinculadas a formas transmisivas de cono-
cimiento, y que dan cuenta de efectos negativos en la agencia 
profesional y el propio profesionalismo de los docentes (Evans, 
2008; Kennedy, 2014; Holloway y Brass, 2018). En efecto, este tipo 
de lógicas centradas en el desarrollo de capacidades convergen 
en los llamados modelos tradicionales de desarrollo docente, que 
enfatizan en una perspectiva individual de aprendizaje, de enfoque 
mecanicista, proporcionando prescripciones para el desempeño 
pedagógico, observando al docente como un administrador de 
la sala de clases y como técnico que implementa ideas sobre las 
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cuáles no tiene agencia (Córtez y Montecinos, 2016). Estos modelos 
son convergentes con políticas de rendición de cuentas altamente 
performativas, que buscan maximizar los resultados de logro de 
aprendizaje, desde un reduccionismo curricular y profesional (Ball 
et al., 2011; Falabella, 2020)

Las concepciones tradicionales de aprendizaje profesional 
concentran gran parte de sus esfuerzos en desarrollar un enfoque 
desde la teoría a la práctica, bajo la intención de que el profesorado 
transite desde la comprensión intelectual de la teoría a la puesta en 
práctica de esta (Avalos, 2011; Darling-Hammond y Snyder, 2000), 
suponiendo que el comportamiento del profesor está guiado por su 
pensamiento (Clark y Lampert, 1986) más que por sus intuiciones. 
Este enfoque, que Korthagen (2016) denomina enfoque de aprendi-
zaje profesional 1.0, avanza hacia un enfoque 1.1, en la medida que 
los formadores de profesores reaccionan intentando encontrar 
estrategias para que la teoría tenga más sentido a los docentes, 
utilizando para ello recursos de facilitación teórica, tales como 
videos de modelamiento o ejemplos prácticos. 

Un enfoque 2.0 de aprendizaje profesional inicia con el auge de 
procesos de desarrollo profesional que se caracterizan por una 
colaboración entre las instituciones formadoras de profesores 
y los centros escolares (Korthagen, 2016; Martin et al., 2011). Aun 
cuando se observa un giro hacia la práctica, y una conexión más 
fluida entre lo intra e interpsicológico, surge el problema respecto 
de cómo conectar las experiencias prácticas con la teoría. 

Finalmente, un enfoque 3.0 de aprendizaje profesional, asume 
el desafío de considerar la naturaleza tácita, multidimensional 
y multinivel del aprendizaje de los profesores. Esto implica el 
despliegue de procesos de desarrollo profesional de trayectorias y 
enfoques múltiples, que consideren a cada profesor en particular 
—sus preocupaciones, fortalezas y propósito profesional— en el 
contexto de su trabajo real (Carrasco et al, 2022; Barolli et al, 2019; 
Korthagen, 2016) y en la comunidad escolar y docente con la que 
se relaciona, aprende y desarrolla.
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En sintonía con lo anterior, la investigación sobre el aprendi-
zaje del profesorado se ha centrado principalmente en el cambio 
de cognición de los docentes, bajo el supuesto de que el cambio de 
comportamiento se derivará automáticamente de un cambio de 
cognición (Hoekstra y Korthagen, 2011). No obstante, los profesores 
toman pocas decisiones conscientes mientras enseñan y, por lo 
tanto, su comportamiento se encuentra parcialmente influenciado 
por el pensamiento, y mucho menos por las teorías que han apren-
dido (Korthagen, 2016).

Durante la enseñanza, el comportamiento de un profesor es el 
resultado de una compleja mezcla de fuentes cognitivas, afectivas y 
motivacionales, que permanecen en parte intuitivas y sobre las que 
a menudo no se reflexiona (Korthagen, 2016; Van Veen y Sleegers, 
2006; Zembylas, 2003). Además, estas dimensiones siempre están 
influenciadas por el contexto social, lo que significa que los intentos 
de influir en el comportamiento de los profesores tienen que ajus-
tarse a cada uno de ellos en sus circunstancias y entornos especí-
ficos, y que es imposible promover el cambio a través de un plan de 
estudios preestablecido y fijo (Korthagen et al., 2006; Korthagen y 
Nuijten, 2020; Borko y Klingner, 2021). 

Para la discusión sobre las orientaciones y perspectivas que la 
política pública promueve en relación con el aprendizaje profe-
sional docente, se recurrirá a tres herramientas teóricas: el análisis 
de las finalidades, modalidades y componentes del aprendizaje 
profesional. Estas herramientas, desde la más general hasta la más 
específica, nos permitirán entender el para qué, el cómo y el qué en 
la concepción del aprendizaje de docentes.

1 .  F I N A L I DA D E S  D E L  D E S A R R O L LO  P R O F E S I O N A L

A fin de agrupar la literatura sobre el desarrollo profesional docente 
en un conjunto de modelos vinculados en torno a los propósitos 
del aprendizaje profesional, Kennedy y colaboradores (Fraser 
et al., 2007; Kennedy, 2005, 2014) desarrollan una propuesta de 
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agrupamiento que enfatiza la capacidad de los distintos modelos 
para propiciar autonomía profesional y agencia docente (Borko y 
Klingner, 2021). De este modo, los modelos que se caracterizan por 
el foco en el entrenamiento para el desarrollo de habilidades espe-
cíficas de enseñanza, aquellos centrados en el déficit de competen-
cias docentes y los que propician la difusión de experiencias de DPD 
a los que solo asistió un docente, se agrupan en lo que denominan 
“modelos con un propósito transmisivo”. Luego, los modelos que se 
basan en las recompensas, ya sea por mejoras salariales o de posi-
ción laboral; los basados en estándares, los modelos de coaching o 
mentoría; así como los modelos basados en comunidades de prác-
tica, se agrupan en el conjunto de modelos que tienen finalidades 
flexibles. Finalmente, aquellos modelos que propician la indaga-
ción y la colaboración profesional, vinculando ambos aspectos, 
se agrupan en aquellos que tienen una finalidad transformadora. 
Por tanto, se podría señalar que, mientras los modelos transmi-
sivos tienen poca capacidad de propiciar autonomía profesional y 
agencia; los modelos transformadores tienen como foco, precisa-
mente, esos elementos. Del mismo modo, en el nivel flexible tienen 
tanta oportunidad de propiciar estos elementos como de obstacu-
lizarlos. Su resultado dependerá de elementos contextuales.

2.  MODALIDADES DE APRENDIZAJE PROFESIONAL 

Se han planteado distintas nominaciones al aprendizaje profe-
sional que desarrollan los docentes. En primer lugar, para el ejer-
cicio de análisis a desarrollar, se reconocerá que el tipo de apren-
dizaje profesional al que se alude principalmente es al aprendizaje 
en el lugar de trabajo (Shirrel et al., 2019). La naturaleza del apren-
dizaje en el lugar de trabajo puede adquirir una forma incidental, 
informal, no formal o formal; al mismo tiempo, puede abordarse a 
niveles individuales, grupales, de comunidades y organizaciones 
(Tynjälä, 2008, 2013). Si se organizan estos conceptos en torno a sus 
elementos relevantes, se podría diferenciar, primero, entre apren-
dizaje formal e informal. El primero proporciona a los profesores 
oportunidades de aprendizaje estructuradas a través de programas 
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dentro o fuera de la escuela, tales como talleres, cursos formales 
y redes profesionales. El segundo, incluye conversaciones sobre la 
enseñanza, observaciones entre pares, análisis de problemas de 
práctica, estrategias basadas en la investigación-acción, búsqueda 
de asesoramiento e intercambio de información, entre otras; y 
suelen producirse entre compañeros o dentro de los equipos de 
trabajo docente (Parise y Spillane, 2010). El aprendizaje informal 
puede dar pie a la experimentación y el aprendizaje más bien 
tácito. El aprendizaje formal puede aprovechar esas experiencias 
y dar sentido metacognitivo a la experimentación (Tynjälä, 2008; 
Darling-Hammond et al., 2017; Marsick y Watkins, 2018). 

Para Billett (2012) los resultados del aprendizaje —en el apren-
dizaje en el lugar de trabajo— no necesariamente se limitan a 
aspectos concretos, mientras que las actividades en el lugar de 
trabajo tienden a tener una orientación hacia la continuidad, 
están altamente estructuradas y a menudo poseen una naturaleza 
intrínsecamente pedagógica (Fosteré, 2024). Las metas y prácticas 
específicas en el ámbito laboral influyen en las actividades en las 
que los trabajadores participan. La participación activa y el proceso 
de aprendizaje son componentes cruciales para mantener la conti-
nuidad de estas prácticas (Fullan y Quinn, 2016). En muchos lugares 
de trabajo, se establecen vías estructuradas para fomentar la parti-
cipación en diversas actividades a diferentes niveles (Wenger-
Trayner y Wenger-Trayner, 2015)

Se pueden distinguir al menos tres modos básicos de aprendi-
zaje en el lugar de trabajo: 

• Aprendizaje incidental e informal, que tiene lugar como efecto 
secundario del trabajo.
• Actividades de aprendizaje intencionadas, pero no formales, 
relacionadas con el trabajo tales como tutorías, práctica inten-
cionada de determinadas habilidades o uso de herramientas, 
por ejemplo.
• Formación formal en el trabajo y fuera del trabajo.
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Además, los participantes de todos estos modos de aprendi-
zaje pueden encontrarse en diferentes posiciones, como aprendiz, 
practicante, trabajador experimentado, novato, experto, subordi-
nado, superior, etc. La posición del alumno influirá en las condi-
ciones y los procesos de aprendizaje.

3 .  C O M P O N E N T E S  D E L  A P R E N D I Z A J E
Y  D E S A R R O L LO  P R O F E S I O N A L

Los enfoques de aprendizaje profesional transitan desde pers-
pectivas que teorizan en distinta medida respecto de factores 
intra e interpsicológicos, dando cuenta con matices del rol de la 
teoría, la práctica y la cultura en el aprendizaje profesional, ya sea 
por su declaración explícita o su omisión. Un enfoque que faci-
lita el diseño, investigación y evaluación de las experiencias de 
aprendizaje profesional y que explicita dichos matices implica 
la utilización de modelos que operacionalicen los procesos de 
aprendizaje docente.

Durante los últimos 20 años han emergido distintos modelos 
de aprendizaje profesional docente que organizan las definiciones 
operativas del aprendizaje profesional en torno a componentes. 
Tres de ellos son especialmente relevantes, particularmente 
por su amplia citación (Boylan et al., 2018): el modelo de cambio 
docente de Guskey (2002), el modelo de trayectoria de Desimone 
(2009); y el modelo interconectado de aprendizaje profesional de 
Clarke y Hollingsworth (2002). Estos modelos abordan, de dife-
rentes maneras y en distintos grados, la relación entre las creen-
cias y la práctica del profesor y la influencia de los estímulos para 
el aprendizaje. 

Los modelos comparten similitudes en su empeño por reco-
nocer patrones de transformación y vínculos entre los distintos 
elementos o facetas de los procesos de desarrollo profesional. 
No obstante, muestran diferencias en cuanto a cómo describen 
y trazan estos componentes, las conexiones entre ellos, la clari-
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ficación de los procesos intermediarios y su percepción de la 
complejidad del ambiente en transformación. De acuerdo con 
Boylan et al. (2018), mientras los tres pueden ser considerados 
modelos de trayectoria, difieren en la relación entre componentes 
y en la teoría del aprendizaje profesional que los sustenta (tabla 1). 
Particularmente los modelos de Guskey (2002) y Desimone (2009), 
subteorizan el aprendizaje profesional, limitando los alcances del 
fenómeno al logro de aprendizajes de los estudiantes. 

Tabla 1. Comparación de modelos de aprendizaje profesional 

Componentes
Relación entre 
componentes

Teoría del 
Aprendizaje

Guskey (2002) Cambio en las prácticas del 
docente; cambio en los resul-
tados de los estudiantes; 
cambio en las creencias 
docentes y sus actitudes

Trayectoria 
unidimensional 
y causal

Aprendizaje 
experiencial

Desimone 
(2009)

Las características nucleares 
del desarrollo docente incre-
mentan el conocimiento 
y habilidades docentes; 
cambio en las creencias y 
actitudes; cambio en la ense-
ñanza; mejora de los apren-
dizajes de los estudiantes.

No-recursivo; 
Trayectoria 
interactiva y 
causal

Aprendizaje 
experiencial

Clarke y 
Hollingsworth 
(2002)

Cuatro dominios del 
aprendizaje profesional: 
dominio externo; dominio 
de la práctica; dominio 
de las consecuencias; 
dominio personal.

Múltiples 
trayectorias; el 
cambio ocurre 
mediante 
enacción y 
reflexión

Sociocons-
tructivista

Nota: Elaborado a partir de Boylan et al., 2018.

Con ello reducen la interacción entre docente y su proceso de 
aprendizaje a un elemento altamente mecanicista centrado en la 
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práctica efectiva (Shirrell et al., 2019), vale decir, aquella que mejor 
aprendizaje produce. Dicha orientación conduce la investigación 
hacia una perspectiva más inclinada a fines transmisivos en lugar 
de transformativos (Kennedy, 2014). Estos procesos se centran en 
una dimensión técnica ejecutiva, destacando lo que funciona y las 
mejores prácticas (Winch et al., 2015), en lugar de considerar al 
docente como un profesional capaz de integrar mediadores cultu-
rales en su proceso de enseñanza. 

Teniendo presente su enfoque de múltiples trayectorias y el 
enfoque socioconstructivista subyacente, el modelo interconec-
tado de aprendizaje profesional de Clarke y Hollingsworth (2002), 
se perfila como uno de los modelos más apropiados para inter-
pretar las rutas de cambio que pueden desarrollar los docentes en 
contextos de aprendizaje en el lugar de trabajo (Ferrante et al., 2020). 

Este modelo aborda la complejidad del aprendizaje profesional 
identificando diversas rutas de desarrollo, las que se organizan en 
torno a dominios. Se reconocen dos categorías principales de domi-
nios: por un lado, el dominio externo, que se diferencia del resto 
por encontrarse fuera del ámbito personal del docente; por otro, 
la integración del dominio de la práctica, el dominio personal y el 
dominio de las consecuencias. Estos últimos conforman el universo 
profesional individual del educador, englobando tanto sus acciones 
de experimentación profesional, dentro y fuera del aula; como las 
repercusiones derivadas de ellas y las creencias y conocimientos 
que las motivaron y que surgieron a raíz de las mismas. Cada 
dominio se organiza en torno a sus propios componentes. Dominio 
y componentes organizan el cambio en y desde cualquiera de sus 
expresiones a través de los procesos mediadores que conectan el 
cambio de un dominio a otro denominados “reflexión” y “enacción”. 
El primero se entiende como el examen cuidado, activo y persis-
tente. El segundo como la puesta en acción de un conocimiento o 
creencia, de algo que el docente ha experimentado u observado 
tras la experimentación (Clarke y Hollingsworth, 2002).



59

4 .  M E TO D O LO G Í A

Esta investigación tiene como objetivo caracterizar los enfoques 
de Aprendizaje Profesional docente presente en los marcos orien-
tadores de política pública en Chile. Para ello se realiza un análisis 
documental a fin de dar cuenta de las finalidades, modalidades 
y componentes del aprendizaje profesional que se encuentran 
disponibles en los distintos marcos orientadores.

El análisis cualitativo documental es una metodología de inves-
tigación que se centra en examinar y desentrañar el contenido 
de documentos con el objetivo de identificar patrones, temas, 
conceptos y perspectivas que emergen del material escrito (Chacón 
et al., 2013). Esta técnica es particularmente útil cuando se busca 
comprender contextos, discursos o narrativas presentes en regis-
tros escritos, ya sean públicos o privados, contemporáneos o histó-
ricos. Dicha metodología no solo se enfoca en el contenido explícito 
de los documentos, sino también en las subyacentes intenciones, 
presupuestos y connotaciones que estos puedan contener. En el 
contexto de este capítulo, utilizaremos el análisis cualitativo docu-
mental para explorar de manera profunda y reflexiva los textos 
seleccionados, permitiendo una comprensión más rica y matizada 
del tema de estudio.

Para el logro del objetivo propuesto, se desarrolló un análisis 
de los documentos orientadores de política pública que explíci-
tamente advierten un vínculo con los procesos de desarrollo y 
aprendizaje profesional docente. Para tales efectos se consideró, 
en primer lugar, la ley 20.903 que Crea el sistema de desarrollo 
profesional docente y modifica otras normas, como documento 
principal. Luego, la integración de otros documentos se orientó 
de acuerdo a los siguientes criterios de inclusión: documentos 
públicos; desarrollados por unidades dependientes del Ministerio 
de Educación de Chile; vinculo explícito al Plan de Formación Local 
para el Desarrollo Profesional Docente o Ley 20.903. Se excluyen 
documentos teóricos encomendados por unidades Ministeriales, 
así como otras revisiones teórico-empíricas sobre la misma. 
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Al considerar estos criterios se desarrolla un análisis de cinco 
elementos documentales. Una síntesis de ello se encuentra en 
la Tabla 2.

Tabla 2. Documentos integrados al análisis documental

Documento Código Tipo Origen
Año de 

Publicación

Ley 20.903 crea el 
Sistema de Desarrollo 
Profesional Docente y 
modifica otras normas

Ley 
20.903

Ley
Congreso 
Nacional 
de Chile

2016

Incremento del tiempo 
no lectivo. Una oportu-
nidad para potenciar el 
Desarrollo Profesional 
Docente en la escuela

ITNL
Orientación 
de Política 
Pública

CPEIP 2019

Orientaciones sobre 
Plan Local de Formación 
Docente para el Desarrollo 
Profesional en la Escuela 
(fundamentos, caracterís-
ticas y propósitos)

OrPL
Orientación 
de Política 
Pública

CPEIP 2019

Orientaciones para el 
Diseño del Plan Local 
de Formación para el 
Desarrollo Profesional 
Docente. Documento de 
profundización

OrPLdp
Orientación 
de Política 
Pública

CPEIP 2019

Fundamentos 
Modelo de Desarrollo de 
Capacidades para el Apoyo 
Técnico-Pedagógico

MDC
Orientación 
de Política 
Pública

DEP 2022

Nota: Elaboración propia.
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Cada uno de los documentos seleccionados aporta a la 
comprensión de las finalidades, modalidades y componentes del 
desarrollo profesional docente promovido por la política pública 
en distintos marcos de acción, contribuyendo así al logro del obje-
tivo de estudio. Los documentos Incremento del tiempo no lectivo. 
Una oportunidad para potenciar el Desarrollo Profesional Docente 
en la Escuela, Orientaciones sobre Plan Local de Formación Docente 
para el Desarrollo Profesional en la Escuela (fundamentos, caracte-
rísticas y propósitos) y Orientaciones para el Diseño del Plan Local 
de Formación para el Desarrollo Profesional Docente. Documento 
de Profundización mantienen una relación directa con la Ley 
20.903, ya que ofrecen lineamientos específicos y vinculantes 
para su implementación.

Por otro lado, aunque el Modelo de Desarrollo de Capacidades 
(MDC) de la Dirección de Educación Pública no fue creado explí-
citamente para implementar la Ley 20.903, su inclusión en el 
análisis es relevante debido a su enfoque en el fortalecimiento de 
capacidades docentes en un marco organizacional y de mejora 
institucional. El MDC presenta un esquema de desarrollo de 
competencias que promueve prácticas que incrementan la efec-
tividad docente dentro del contexto educativo y organizacional. 
Esta orientación complementa la visión de desarrollo profesional 
que desarrolla la Ley 20.903.

5 .  R E S U LTA D O S

Los resultados indican que las metas primordiales del aprendizaje 
profesional que se despliegan tanto desde la ley 20.903 como en 
los documentos orientadores de política pública, se encuadran en 
un esquema ambiguo que busca fortalecer la agencia, pero desde 
una colaboración débil, al mismo tiempo que restringe la auto-
nomía profesional. Además, las modalidades de aprendizaje que 
se deslizan en los documentos demuestran un marcado interés 
por el aprendizaje en el contexto laboral, inclinándose fuertemente 
hacia el saber especializado. Sin embargo, se percibe un intento 
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de orientar a los docentes hacia una experimentación profesional 
centrada en resultados; no obstante, esta dirección no parece 
resonar adecuadamente con las convicciones, saberes y posturas 
intrínsecas de los educadores. A continuación, se analizarán estos 
elementos considerando cada uno de los ámbitos descritos en el 
marco previo. Para ello, se analizan las finalidades, modalidades y 
componentes del aprendizaje profesional por separado.

5 . 1 .  F i n a l i d a d e s 

Los fines de los documentos orientadores de política pública 
presentan una composición diversa que presenta atisbos de propó-
sitos flexibles y transformativos. 

Se presenta una finalidad flexible de desarrollo, vinculada 
al logro de metas específicas que se vinculan a los estándares 
docentes e instrumentos de evaluación docente. 

El principal propósito [del plan de formación local] es: Asegurar 
el desarrollo educativo de las y los estudiantes mediante el 
desarrollo profesional de los docentes, procurando que este sea 
pertinente y de carácter situado. 

convergentes son también: Fortalecer capacidades de los 
docentes, para que puedan optimizar su desempeño profe-
sional y obtener mejores resultados en la evaluación que les 
permite avanzar de tramos en la carrera docente (OrPL).

Para el logro de dichos estándares y tendiendo como horizonte 
el logro de los aprendizajes de los estudiantes, se disponibilizan 
diversas estrategias de desarrollo profesional que tienen como 
principal propósito, contribuir a la mejora del desempeño docente:

Se sugiere constituir grupos de trabajo organizados por las 
dimensiones del Modelo de Gestión Escolar (Liderazgo, Gestión 
Pedagógica, Convivencia y Gestión de Recursos) para generar 
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propuestas de objetivos y metas estratégicas que respondan al 
DPD que se espera instalar en el establecimiento en el marco de 
la Formación Local (OrPLdp).

Una de las estrategias más visibilizadas por la ley 20.903, es 
aquella que conecta con el aprovechamiento del conocimiento 
experto de docentes con trayectoria destacada:

Con el objeto de lograr lo dispuesto en el inciso anterior los 
establecimientos educacionales podrán contar con el apoyo de 
los docentes de su dependencia que pertenezcan a los tramos 
profesionales experto I y experto II u otros docentes de esos 
mismos tramos de desempeño profesional, si así lo determinan 
voluntariamente, pudiendo para estos mismos fines generar 
redes de apoyo con otros establecimientos educacionales y, o 
equipos docentes (Ley 20.903).
 
No obstante, también se observan finalidades transforma-

doras, particularmente en el uso de estrategias que tienen como 
propósito promover la colaboración entre docentes, generando 
sentidos compartidos sobre lo pedagógico que se manifiesten 
de manera concreta en la indagación sobre prácticas y reflexión 
sobre las mismas.

Para la Formación Local, las estrategias privilegiadas son dos: 
trabajo colaborativo entre docentes y retroalimentación de sus 
prácticas pedagógicas (OrPLdp).

El mejoramiento de la calidad de las escuelas no es fruto de 
la simple implementación de nuevas políticas, programas de 
reestructuración organizacional o programas de modificación 
de prácticas docentes, sino más bien de que las escuelas sean 
organizaciones que aprenden de forma continua, en las que 
sus miembros se involucren en ciclos de mejoramiento perma-
nentes, analicen sus progresos y resultados, y donde el cambio 
esté alineado con una visión compartida de los objetivos (MDC).
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No obstante, convive con estos propósitos transformadores, 
elementos de fines flexibles, con atisbos transmisivos, que se 
expresan en estrategias que tienen como finalidad abordar los déficit 
docentes y el logro de estándares respecto de las prácticas deseables.

El Centro deberá realizar, de manera directa o mediante la cola-
boración de universidades acreditadas o instituciones sin fines 
de lucro certificadas por este de acuerdo al artículo 12 quáter, 
programas, cursos y actividades específicas para los siguientes 
grupos de profesionales de la educación: 1. Docentes que se 
estén desempeñando dentro de los primeros cuatro años de 
ejercicio profesional, a quienes se ofrecerá acompañamiento 
pedagógico a través de talleres, cursos o tutorías, sin perjuicio de 
la inducción a que se refiere el artículo 18 G. 2. Docentes que no 
han logrado avanzar, a lo menos, al tramo profesional temprano 
en su primer proceso de reconocimiento profesional, a quienes 
se ofrecerá apoyo para su desarrollo profesional (Ley 20.903).

5 . 2 .  M o d a l i d a d e s

En diversos pasajes de los documentos analizados se observa una 
privilegiada posición para la modalidad de aprendizaje en el lugar 
de trabajo, evidenciándose fundamentalmente aquellas activi-
dades de aprendizaje intencionadas en el ambiente escolar que 
contribuyen a mejorar las capacidades de enseñanza y el aprendi-
zaje de los estudiantes:

La formación local para el desarrollo profesional, tiene por 
objeto fomentar el trabajo colaborativo y la retroalimentación 
pedagógica. Es un proceso a través del cual los docentes, en 
equipo e individualmente, realizan la preparación del trabajo 
en el aula, la reflexión sistemática sobre la propia práctica de 
enseñanza-aprendizaje en el aula, y la evaluación y retroali-
mentación para la mejora de esa práctica. Lo anterior, consi-
derando las características de los estudiantes a su cargo y sus 
resultados educativos (Ley 20.903).
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El equipo que lidera el diseño del Plan convoca a los profesores 
y refuerza que la política nacional de DPD busca fortalecer las 
capacidades de los docentes, privilegiadamente en la escuela 
o liceo, para impactar en el desarrollo educativo de los estu-
diantes (OrPLdp).

Estos elementos conviven con elementos formales de apren-
dizaje profesional, entre los que se especifica fundamental-
mente a los desarrollados por el Centro de Perfeccionamiento 
Experimentación e Investigaciones Pedagógicas.

El Ministerio de Educación, a través de su Centro de 
Perfeccionamiento, Experimentación e Investigaciones 
Pedagógicas, en adelante indistintamente "el Centro", cola-
borará en el desarrollo de los profesionales de la educación 
ejecutando programas, cursos o actividades de formación de 
carácter gratuito, de manera directa o mediante la colaboración 
de universidades acreditadas o instituciones certificadas por el 
Centro, como también otorgando becas para éstos (Ley 20.903).

En algunos documentos se logra evidenciar las modalidades 
de aprendizaje en el lugar de trabajo que tienen características 
incidentales e informales, las que, no obstante, son limitadas en 
cuando al trabajo estrictamente desarrollado fuera del aula.

[Las actividades curriculares no lectivas] Son aquellas activi-
dades integradas a la jornada ordinaria de trabajo de un profe-
sional de la educación y que se realizan fuera del aula, con el 
propósito de fortalecer los procesos de enseñanza y aprendizaje 
y el desarrollo profesional docente (DPD). Estas actividades son 
variadas y pueden vincularse a distintos ámbitos del desem-
peño profesional (ITNL).

No se observan elementos que permitan incorporar de manera 
explícita los saberes que se desprenden de modalidades de apren-
dizaje incidental o informales, salvo por la incorporación de claves 
presentadas en el MDC donde se deducen integradas de manera 
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tácita en las modalidades de aprendizaje intencionadas.

El desarrollo de capacidades no se realiza en el vacío, por 
el contrario, ocurre en el trabajo cotidiano y requiere de un 
contexto o setting (MDC).

De esta forma, el desarrollo de capacidades representa un 
enfoque interno para la mejora educativa que devela la impor-
tancia de impulsar los cambios desde dentro de los estableci-
mientos, en lugar de buscar imponerlos de forma externa (MDC).

5 . 3 .  C o m p o n e n t e s

El análisis de los componentes integra los dominios externos, de 
la práctica, de las consecuencias y el dominio personal. Cada uno 
de estos dominios conecta en un proceso de cambio y aprendi-
zaje profesional a través de los procesos mediadores de reflexión 
y enacción. El foco y virtud de un análisis que utilice estas herra-
mientas teóricas se determina por la capacidad de observar las 
rutas de aprendizaje profesional que conectan los dominios, más 
que el relato o evidencia de la presencia de un dominio per se.

En los documentos, la presencia de fuentes de información, 
apoyo e influencia que son parte del dominio externo, tienen una 
extensa presencia, destacándose el uso de expertos y recursos 
externos que provienen de redes de apoyo, universidades y/o insti-
tuciones públicas y privadas. Se explicitan rutas que principalmente 
promueven la influencia de estos componentes externos sobre las 
prácticas pedagógicas de los docentes, a través de la experimentación:

En este proceso se pueden considerar también los recursos 
y experiencias externos al establecimiento, pudiendo, por 
ejemplo, construir redes de apoyo con escuelas del territorio 
para potenciar los procesos de mejora de las capacidades 
docentes (Ley 20.903).
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Por otro lado, se expresan rutas que conectan el dominio de la 
práctica con el dominio de las consecuencias. El énfasis se vincula a 
la innovación de la práctica docente que promueve mejores apren-
dizajes en los estudiantes:

Dichos planes tienen como propósito que los docentes mejoren 
su desempeño profesional a través del diálogo, la reflexión peda-
gógica, la retroalimentación de sus prácticas y el trabajo cola-
borativo, encaminado a introducir innovaciones que incidan en 
una enseñanza-aprendizaje de mayor calidad. (ITNL).

Asimismo, las expresiones que conectan el dominio de las 
consecuencias con el dominio de la práctica se explican mediante 
procesos de enacción: se espera que los aprendizajes de los estu-
diantes, expresados como parte de la reflexión sobre la misma 
práctica, promuevan el cambio de práctica, considerando que 
corresponden al criterio que orienta la identificación de elementos 
de mejora tal como se presenta en el Gráfico 1.

Gráfico 1. Secuencia de la fase anual de planificación del Plan Local 
de Formación para el Desarrollo Profesional Docente

Definir 
aprendizajes 

de los 
estudiantes 

a  abordar

Identificar 
aspectos del
desempeño 

docente a
fortalecer

Definir las 
acciones del

Plan Local

Cierre de la 
programación 

Anual

Nota: Extraído de Orientaciones para el Diseño del Plan Local de Formación 
para el Desarrollo Profesional Docente. Documento de Profundización 
(CPEIP, 2019)

Sin embargo, las expresiones de rutas que conectan con el 
dominio personal, de los conocimientos, creencias y actitudes de 
los docentes; son más bien escasas o inexistentes. Solo en un docu-
mento logró pesquisarse una declaración explícita que vinculen 
este dominio al dominio de las consecuencias a través de una vía 
de reflexión:
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-¿Qué se entiende por trabajo colaborativo y retroalimentación 
de prácticas pedagógicas? - ¿Qué experiencias previas se tiene 
en relación con estas estrategias en la escuela o liceo? - Producto 
de esas experiencias ¿qué se requiere para que el trabajo cola-
borativo y la retroalimentación de prácticas pedagógicas sean 
efectivas? (OrPLdp).

D I S C U S I Ó N  Y  C O N C L U S I O N E S 

El análisis de las finalidades, modalidades y componentes del 
aprendizaje profesional presente en los documentos orientadores 
de política pública, ofrece una perspectiva que da cuenta de una 
visión centrada en las interacciones entre docentes en el marco 
de oportunidades de aprendizaje profesional situadas, colabora-
tivas y reflexivas (Bryk, 2010; Edwards-Groves et al., 2019; Penuel 
et al., 2012). Este tipo de perspectiva ofrece oportunidades más 
sofisticadas de aprendizaje profesional. Sin embargo, se observan 
elementos críticos respecto de los propósitos que han perseguido 
las orientaciones analizadas y su alineamiento respecto del logro 
de autonomía y agencia profesional, elementos considerados 
altamente deseables desde el punto de vista del profesionalismo 
docente que se requiere para avanzar hacia el logro de aprendizajes 
coherentes con las competencias para el siglo XXI.

El análisis documental da cuenta de finalidades centradas en 
un ámbito denominado “flexible” (Kennedy, 2014). Dicha etiqueta 
se utiliza para caracterizar aquellas estrategias de desarrollo profe-
sional que pueden presentar tanto propósitos transmisivos como 
transformativos. Sin duda este es el caso de la orientación chilena 
hacia el desarrollo docente, toda vez que se inserta en un marco 
caracterizado por políticas de rendición de cuenta que tienden a 
minimizar la agencia profesional (Falabella, 2020; Jennings, 2012). 
Elementos que se vinculan al sesgo altamente individualista del 
logro y evaluación de los docentes y su progresión en la carrera 
profesional. Aun cuando se observan matices que centran el 
quehacer del aprendizaje docente en la colaboración y reflexión, 
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conceptos ampliamente referenciados en la Ley 20.903 y sus docu-
mentos y orientaciones derivados; dichos conceptos quedan supe-
ditados a la lógica del déficit con los cuáles se evalúa el desempeño. 
Para comprender este alcance es preciso analizar las modalidades 
y componentes que las orientaciones relevan.

Las modalidades de aprendizaje profesional se centran funda-
mentalmente en el ámbito del trabajo, tanto a nivel de elementos 
intencionados, como formales y, en menor medida, incidentales. 
Los elementos intencionados se articulan en torno a una serie de 
estrategias asociadas a la colaboración y aprendizaje entre pares, 
con distinto nivel de experticia que siguen una ruta que vincula 
directamente los aprendizajes de los estudiantes a los propósitos 
de la colaboración. Del mismo modo, los elementos formales se 
sitúan fundamentalmente al alero de instituciones externas que 
proporcionan programas, cursos o actividades de formación. No 
se observan elementos que permitan explicitar el uso o aprove-
chamiento de los elementos incidentales en facetas de profesio-
nalización superiores que ofrezcan oportunidades conectadas con 
la propia experimentación profesional, tales como el desarrollo 
curricular, los sentidos pedagógicos y o recursos para el desarrollo 
de dominios no solo cognitivos, sino intra e interpersonales. Por el 
contrario, estos elementos que están altamente relacionados con 
la naturaleza intrínsecamente pedagógica, se encuentran invisi-
bilizados, generando una visión restringida de las oportunidades 
de colaboración y reflexión que ofrecen los marcos. Una excepción 
a ello se ofrece en el Modelo de Desarrollo de Capacidades para el 
Apoyo Técnico-Pedagógico, en el cual se ofrecen perspectivas más 
sofisticadas sobre el cambio y aprendizaje docente.

El análisis de componentes del aprendizaje profesional da 
cuenta de la proyección de rutas que, a través de vías de reflexión 
y enacción, logra conectar los dominios externos, de la práctica y 
de las consecuencias (Clarke y Hollingsworth, 2002). Este elemento 
positivo, da cuenta de diversas posibilidades respecto del origen 
del cambio y aprendizaje profesional. En efecto, a diferencia de 
modelos tradicionales altamente prescriptivos, que sitúan los 



70

procesos de cambio desde un dominio externo (Avalos, 2011; 
Korthagen, 2016) y observan al docente como un implementador 
sin agencia, la Ley 20.903 y las orientaciones derivadas promueven 
distintas rutas que relevan posibilidades de aprendizaje, ya sea 
desde el análisis de resultados de los estudiantes y docentes, así 
como desde la innovación en la sala de clases. Sin embargo, el 
dominio personal, que integra conocimientos, creencias y acti-
tudes, es escasamente visibilizado, no existiendo planteamientos 
explícitos que logren integrarlo adecuadamente en una ruta visible 
de aprendizaje profesional. Este elemento es altamente relevante, 
toda vez que el dominio personal y su conexión con otros domi-
nios ofrece la posibilidad de integrar las preocupaciones, forta-
lezas y propósitos profesionales de los docentes en su proceso de 
desarrollo, como se ha planteado en los “modelos 3.0” que señala 
Korthagen (2016). Estos elementos —conocimientos, creencias, 
preocupaciones, propósitos profesionales, entre otros— son un 
recurso fundamental en cualquier situación de aprendizaje. Su 
ausencia cuestiona la calidad de la reflexión que se genera en una 
instancia de desarrollo profesional, toda vez que, no logra propiciar 
cambio sobre los propios sentidos profesionales que explican las 
decisiones que toman los docentes (Schön, 1983).

Finalmente, el análisis de documentos de políticas públicas pone 
de manifiesto la importancia de avanzar hacia modelos que reco-
nozcan el desarrollo profesional docente como un objetivo funda-
mental en sí mismo, dentro del ámbito pedagógico. Esto no implica 
negar la estrecha relación que existe entre el desarrollo profesional 
y el aprendizaje de los estudiantes, así como los sistemas de evalua-
ción y reconocimiento del desempeño docente. En cambio, lo que se 
propone es reubicar el aprendizaje profesional como un elemento 
central en la práctica pedagógica y en el funcionamiento de las 
instituciones educativas (Boylan y Demack, 2018; Winch et al., 2015).

Además, resulta fundamental establecer una conexión entre el 
desarrollo profesional docente y la formación de líderes escolares, 
considerando, particularmente, el advenimiento de una necesaria 
carrera directiva. Esto es relevante debido a que la experiencia 
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previa de los directores, en procesos de desarrollo profesional y 
trabajo colaborativo, es un factor crítico que les permite planificar 
e implementar eficazmente procesos de desarrollo profesional 
con el cuerpo docente en las escuelas. Por ello, las experiencias 
en preservicio de acceso al cargo, deben dialogar con elementos 
vinculados a los liderazgos medios y a buenas experiencias de 
aprendizaje profesional. Esta interrelación fortalecerá la coope-
ración entre las políticas educativas que buscan mejorar las capa-
cidades de los equipos de gestión y el personal docente en las 
instituciones educativas, un objetivo necesario dadas las inicia-
tivas realizadas en las últimas décadas para fortalecer los aspectos 
pedagógicos de las escuelas.
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R E S U M E N

En este artículo se da cuenta de la experiencia desarrollada en 
los años 2022-2023 en la comuna de Talcahuano a partir de un 
estudio nacional realizado el año 2021 por equipo de +Comunidad. 
Da cuenta de un proceso de facilitación y acompañamiento para 
diseñar, implementar y evaluar planes de desarrollo profesional 
docente a partir de una metodología de problematización de prác-
ticas basada en evidencias. En la experiencia participó equipos de 
12 escuelas constituidos por Director/a, Jefe/a de Unidad Técnico 
Pedagógica y al menos tres docentes de aula, además de 9 inte-
grantes del equipo de asesores técnicos del Departamento de 
Educación. Implicó un proceso de facilitación y acompañamiento 
intenso el primer año y de menor intensidad el año siguiente. Los 
resultados muestran que los equipos lograron diseñar e imple-
mentar en sus establecimientos, planes de desarrollo profesional 
más consistentes y coherentes, basados en principios y estrategias 
de aprendizaje profesional autogestionadas. De la misma manera, 
se apreciaron efectos significativos en prácticas de liderazgo de los 
equipos directivos satisfacción docente y una visión del desarrollo 
profesional que toma distancia de la habitual contratación externa 
de servicios de capacitación.

Palabras clave: Diseño de programas, formación continua de 
profesores, liderazgo
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I N T R O D U C C I Ó N 

Este artículo tiene como propósito dar cuenta de una experiencia 
desarrollada por equipo del Centro de Liderazgo +Comunidad cuyo 
objetivo era acompañar y facilitar la formulación, implementa-
ción y evaluación de planes de desarrollo profesional docente en 
12 escuelas de la comuna de Talcahuano. El equipo de facilitación 
del Centro de Liderazgo trabajó con equipos de liderazgo de las 12 
escuelas y el equipo de asesores técnicos del Departamento de 
Educación de la comuna de Talcahuano. Se buscaba construir un 
círculo de colaboración internivel para el desarrollo de capacidades 
en los equipos con miras a la sustentabilidad y escalabilidad de las 
iniciativas de mejora en cada establecimiento.

En primer lugar, se presentan algunos lineamientos concep-
tuales que la literatura ha consignado como relevante para 
conducir iniciativas para el Desarrollo Profesional Docente (DPD). 
En segundo lugar, se presentan la metodología y el contexto en el 
que ocurrió la iniciativa de acompañamiento. En efecto, en esta 
sección se presenta, de forma resumida, los resultados del estudio 
sobre la calidad de los Planes de Desarrollo Profesional Docente 
de 42 escuelas que estaban vinculadas al Centro de Liderazgo el 
año 2021 en cuatro regiones del país. Las conclusiones de este 
estudio permitieron diseñar la iniciativa de acompañamiento que 
se describe en las secciones siguientes.

En las secciones siguientes se da cuenta del proceso de acompa-
ñamiento desarrollado a partir del año 2022 en sus distintas etapas. 
Para ello, primero se presenta la estrategia de acompañamiento 
diseñada para movilizar capacidades y práctica en los equipos de 
liderazgo. Esta se configuró en tres fases que se describen debida-
mente para cada una de ellas se presentan los resultados logrados. 
Finalmente, se plantean algunas conclusiones y proyecciones de 
esta experiencia tanto a otros espacios o territorios como las impli-
cancias para la política pública.
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1 .  L I T E R AT U R A  R E L E VA N T E

La literatura plantea la necesidad de que los Planes de Desarrollo 
Profesional sean específicos y no genéricos (Kanokorn et al., 2012), 
que permitan movilizar a los profesionales a desarrollar un apren-
dizaje activo e intensivo (Yoon et al., 2007), y llevar a cabo lo apren-
dido a sus contextos específicos (Cortez, et al., 2020). También se 
plantea necesario implementarlos de manera gradual y escalo-
nada (Dubeck, et al., 2015; Guskey y Yoon, 2009). Respecto de la 
evaluación, se menciona que es necesario recoger información 
acerca de los elementos objetivos (prácticas docentes, por ejemplo) 
y subjetivos (creencias docentes, por ejemplo) que se ponen en 
juego durante la implementación de las acciones (Nir y Bogler, 
2008; Williams, 2010).

Antes de describir la estrategia implementada, es necesario 
precisar algunas cuestiones relevantes acerca del aprendizaje 
profesional en servicio. Montecinos y Cortez (2015) plantean que 
los modelos tradicionales desplegados tradicionalmente tienen 
un enfoque más individualista, entregando prescripciones acerca 
del desempeño pedagógico que deben adoptar los y las docentes, 
quienes, por lo demás, son concebidos como un administrador 
y técnico que administra en el aula lo que otros deciden o pres-
criben. Las mismas autoras señalan que los modelos más actuales 
fomentan el trabajo en comunidad profesional, promueven 
condiciones para que docente reflexionen e indaguen sistemá-
ticamente acerca de sus prácticas pedagógicas. De esta manera, 
se constituyen en líderes que construyen conocimiento en su 
propio contexto. Otros autores y autoras plantean que es necesario 
proporcionar modelamiento y apoyo (Ávalos, 2006; Gulamhussein, 
2013; Romjin et al., 2021), fomentar el uso de evidencias (Ávalos, 
2007) e interactuar con expertos (Desimone, 2009) que puedan 
desafiar y tensionar los saberes y prácticas locales. 

El liderazgo escolar en este contexto es vital. Los líderes esco-
lares como intermedios requieren generar condiciones para que las 
iniciativas de DPD sean con sentido, efectivas y que se transformen 
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en iniciativas sustentables en el tiempo. Quinn et al., (2021), señalan 
que existe al menos cinco condiciones que es necesario promover 
para facilitar la innovación que facilite el aprendizaje integral en 
todos y todas las estudiantes. En efecto, lo primero es disponer de 
una visión y metas; lo segundo, construir una cultura de trabajo 
colaborativo; lo tercero es distribuir el liderazgo; en cuarto lugar, 
profundizar en el aprendizaje y; finalmente, concordar nuevas 
formas de medir y evaluar. Estas condiciones requieren desa-
rrollarse sistemáticamente para sostener el crecimiento y desa-
rrollo profesional para el aprendizaje de todos y todas los/as estu-
diantes y son convergentes con lo planteado en otros marcos para 
el liderazgo escolar conocidos (Leithwood, 2009; Mineduc, 2015; 
Robinson et al., 2008).

Un programa de acompañamiento como el que se presenta 
en este apartado fortalece el trabajo de los líderes escolares en 
los distintos niveles de la organización para movilizar sus capaci-
dades y prácticas. Hemos apreciado que estas condiciones no son 
solo tareas del Director/a y Jefe/a de UTP sino también de los y las 
docentes. Por esta razón hemos conformado equipos de liderazgo 
que integre a docentes de aula.

2 .  M E TO D O LO G Í A

El presente artículo se presenta desde la metodología cualitativa, 
específicamente lo definimos como un estudio de caso de tipo 
intrínseco (Stake, 2010). Desde lo cualitativo se rescata su enfoque 
descriptivo, que busca posicionar un aprendizaje profesional de 
un equipo de instituciones escolares y equipos técnicos pedagó-
gicos de nivel intermedio. El estudio se define como estudio de caso 
porque se destaca una experiencia de trabajo particular que estuvo 
diseñada para apoyar el proceso de llevar a cabo iniciativas para el 
abordaje de los planes locales de Desarrollo Profesional Docente 
de 12 escuelas municipales de la comuna de Talcahuano. En los 
estudios de caso se busca maximizar la inclusión de aspectos a 
considerar, para precisamente obtener una visión profunda de lo 
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que allí pasa, y en este sentido, este estudio de caso presenta una 
naturaleza de recolección de información mixta (Creswell, 2015; 
Teddlie y Sammons, 2010). Se incluyen aspectos evaluativos de 
corte cuantitativo, para precisamente, dar cuenta de resultados 
observados que son de orden más genéricos y que fueron medidos 
desde la percepción de los actores en su conjunto.

Para ello se trabajó con 12 escuelas de la comuna de Talcahuano. 
En cada una de ellas se conformó un equipo de liderazgo de cinco 
personas: Director/a, Jefe/a de Unidad Técnico Pedagógica (UTP) 
y tres docentes seleccionados en cada escuela por su trabajo de 
aula y potencial de liderazgo e innovación. A ellos se sumó el 
equipo técnico del Departamento de Administración Educacional 
Municipalidad (DAEM), compuesto de nueve personas, cada uno 
de los cuales tenía la responsabilidad de acompañar a un deter-
minado número de escuelas. Desde el Centro de Liderazgo +comu-
nidad participaron 3 profesionales, los cuales diseñaron y guiaron 
el proceso. En total contabilizamos un proyecto que involucró de 
forma directa a 70 actores, ya sean escolares como del centro de 
Liderazgo. Se concibió como un proyecto a tres años bajo el prin-
cipio de escalamiento que, en amplitud y profundidad, define cada 
equipo anualmente. 

2 . 1 .  I n s t r u m e n t o s  y  t é c n i c a s  d e  a n á l i s i s

Los instrumentos utilizados responden a los objetivos de captar, ya 
sea los aprendizajes cualitativos del proceso, como los resultados 
cuantitativos en variables organizacionales del proyecto. Para el 
primero fueron dos los instrumentos de recolección de informa-
ción que se utilizaron para registrar las reflexiones de los partici-
pantes. En actividades tipo taller, se trabajaron con los equipos y 
desde técnicas participativas se evaluaron el proceso. Se realizaron 
talleres participativos con el equipo DAEM en base a las técnicas 
de Panel de retroalimentación (Booth, 2016; Riveros, 2019) y de 
Revisión activa (Riveros, 2016). En primero lugar se solicitó a cada 
uno de los integrantes del equipo una reflexión individual, la cual 
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fue sistematizada en un registro escrito, para luego pasar a una 
instancia colectiva de reflexión. Para obtener antecedentes sobre 
la percepción de los resultados cualitativos al cabo del primer año 
de realización del proyecto se sugiere leer el artículo de Rojas et al. 
presente en este libro.

La fase de evaluación cuantitativa consistió en realizar medi-
ciones anuales. El primer año del proyecto se levanta una línea 
base, a través de una encuesta online vía SurveyMonkey a todos los 
docentes y equipos directivo de las escuelas participantes con el 
objetivo de establecer la situación inicial de ciertas prácticas que 
buscamos impactar a mediano plazo. Las mediciones se realizan 
todos los años del proyecto para generar un análisis de las trayec-
torias de mejoramiento de las condiciones organizacionales para 
el desarrollo profesional docente en cada escuela. 

Se integró distintas escalas para medir las siguientes variables:

• Uso de datos para la mejora escolar y para la mejora de la instruc-
ción (Schildkamp et al., 2016).
• Liderazgo pedagógico en sus tres dimensiones. Definición de la 
misión escolar, gestión del currículo y desarrollo de un clima de 
aprendizaje (PIMRS, validado en Chile por Fromm et al., 2017).
• Colaboración docente. Instrumentos adaptados de la Encuesta 
de cultura escolar de la Universidad de Missouri y aplicado por el 
centro de liderazgo Líderes educativos entre el 2015-2019.
• Eficacia colectiva docente. Para medir la eficacia colectiva se 
utilizó el cuestionario diseñado por Goddard (2002) el cual opera 
en base a fuentes de eficacia colectiva como la maestría, la expe-
riencia vicaria, persuasión social y estado emocional.
•Satisfacción laboral. Para medir la Satisfacción laboral se utilizó la 
escala de satisfacción de TALIS 2018. Esta escala contiene 4 ítems 
y se encuentra validada para el contexto nacional e internacional.

Para los análisis cuantitativos se realizó un análisis inferencial 
de comparación de medias (t-test) para evaluar si las diferencias 
entre el año 1 y 2 son significativas o producto del azar. Para ilustrar, 
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se normalizan los puntajes de 0 a 100 a fin de dar comparabilidad 
a las escalas donde el puntaje 100 se interpreta como el puntaje 
más alto de la escala, por ejemplo, en el caso de la dimensión de 
“satisfacción laboral”, un puntaje más cercano a 100 indicaría un 
alto nivel de satisfacción, mientras que un puntaje más cercano a 
0 representaría un bajo nivel de satisfacción.

3 .  C O N T E x TO

En el año 2021 el equipo de investigadores de +Comunidad se 
planteó la siguiente pregunta: ¿Qué nos revelan los Planes de 
Desarrollo Profesional de las escuelas? Para responder a esta inte-
rrogante, desarrollamos un estudio cualitativo para analizar 42 
planes de Desarrollo Profesional Docente de escuelas de cuatro 
regiones del país, donde el Centro de Liderazgo +Comunidad desa-
rrolla actividades de acompañamiento a procesos de mejora. Tras 
una primera revisión para identificar estilos, contenido, focos, 
alcances, obtuvimos algunas conclusiones preliminares:

• Los planes presentan diversas estructuras y estilos lo que dificulta 
su comparación.
• Se evidenció que no existen elementos de diagnóstico que permita 
entender la propuesta de cada plan. 
• Los objetivos generales de los planes son similares.
• En los planes encontramos un listado de acciones que varían 
entre tres y ocho en los planes analizados.
• No hay fundamentación o contextualización, menos aún desa-
rrollo de planificación y costos; se utiliza un cuadro estándar para 
definir acciones.
• Las fundamentaciones, se basan en la Ley 20.903, incluso la gran 
mayoría copia textualmente párrafos de esta.
• Se observa poca coherencia entre los apartados o capítulos de 
los planes.

A partir de esta revisión preliminar, el equipo investigador 
se formuló una segunda pregunta: ¿Cómo debe ser un buen Plan 
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de Desarrollo Profesional Docente (PDPD)? A partir de la revisión 
conceptual y documentos de política educativa del Ministerio de 
Educación de Chile, elaboramos una rúbrica analítica para cons-
truir el referente que permita evaluar los Planes de Desarrollo 
Profesional Docente (PDPD) y establecer algunas conclusiones. 

La rúbrica diseñada a partir de esta revisión posee cuatro 
dimensiones que se señalan en el siguiente esquema (Figura 1).

Figura 1. Rúbrica de un buen plan de DPD

Justificación

Estructura

Relevancia

Evaluación 
y proyección 
sustentable

• Coherencia interna

• Foco en desarrollo 
profesional

• Necesidades profesionales 
e institucionales que 
justifican el plan 

• Conexión con instrumentos 
de política pública 
e institucionales

• Evaluación de efectos y 
proyección sustentable

Nota: Elaboración propia.

Una vez desarrollada la rúbrica, esta pasó por un proceso itera-
tivo de validación entre expertos en el área, y se procedió a evaluar 
los planes. Esta evaluación se realizó por 3 profesionales externos a 
la investigación, conocedores y con experiencia en temas de desa-
rrollo profesional docente. La síntesis de esta evaluación se resume 
en las siguientes ideas claves: 
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• En la revisión de todos los planes que realizaron los evaluadores 
externos ninguna de las dimensiones expresada en la rúbrica logró 
un nivel de desarrollo mínimo. 
• Respecto a la dimensión “Justificación”, los planes se basan en 
diagnósticos genéricos, con referencia a la ley más que a las nece-
sidades de los docentes. Los planes observados tienen un grado 
mínimo de conexión declarada con otros instrumentos de mejora 
de las escuelas, como es el Plan de Mejoramiento Educativo (PME).
• En su estructura, los planes presentan una baja coherencia sisté-
mica. Contienen un listado de acciones, sin la focalización de una 
práctica específica a desarrollar ni de costos asociados de forma 
específica y clara.
• Respecto de la relevancia, se evidencia una marcada tendencia 
hacia una visión individualista y externa del desarrollo profesional. 
Y se observa que las actividades de desarrollo no están pensadas 
desde las capacidades internas de las escuelas, sino vinculadas a 
entidades externas a ellas.
• Respecto a la evaluación y monitoreo de las actividades 
propuestas, los planes carecen de información respecto a los indi-
cadores y formas de medir los efectos de las acciones propuestas. 
Estos omiten información sobre posibilidades de escalar las inicia-
tivas, y las condiciones necesarias para ellas.

4 .  L A  E S T R AT E G I A :  F O R M AC I Ó N  Y 
AC O M PA Ñ A M I E N TO  PA R A  E L  D I S E Ñ O 
E  I M P L E M E N TAC I Ó N  D E  P L A N E S  D E  D P D

La estrategia de acompañamiento y formación que se diseñó tiene 
como propósito fortalecer las capacidades y prácticas de liderazgo 
en los equipos que se conformen en cada escuela o liceo. De la misma 
forma, se espera promover algunas condiciones organizacionales, 
como la colaboración y satisfacción laboral de los docentes, para dar 
sustentabilidad a los procesos de mejora del desarrollo profesional 
en las instituciones educativas que representan estos equipos.
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Los equipos de liderazgo ejecutan, aprenden y rediseñan 
procesos de mejoramiento que anualmente van escalando, con 
el propósito de institucionalizar prácticas que impacten positiva-
mente en la práctica docente, las condiciones organizacionales y 
consecuentemente, en los aprendizajes de los y las estudiantes. 
El primer año contempla acompañamiento intensivo por parte de 
equipo de Facilitación del Centro de Liderazgo +Comunidad a los 
equipos de los centros escolares y equipo DAEM. Para el segundo 
año, el acompañamiento es de menor intensidad y el tercer año no 
considera acompañamiento externo a los equipos de los centros, 
solo al Equipo DAEM. En el último año, se espera que equipo DAEM 
y equipos de liderazgo de las escuelas y liceos, autónomamente 
desarrollen, implementen y evalúen las iniciativas de desarrollo 
profesional que planifiquen.

A continuación, describiremos las tres fases específicas del 
trabajo durante cada año, a saber, planificación, ejecución y evalua-
ción. Estas fases se desarrollaron de manera intensiva durante el 
año uno, y en el año dos, con menos frecuencia e intensidad. El 
año tres se desarrollan de manera autónoma por los equipos, solo 
acompañados los equipos técnicos del DAEM (ver Figura 2). 

Figura 2. Fases del proyecto de acompañamiento

FASE 1 FASE 2 FASE 3

Diseño Planes 
de Desarrollo 

Profesional Docente

Implementación 
Planes de Desarrollo 
Profesional Docente

Evaluación de 
Efectos

Monitoreo

Nota: Elaboración propia.
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Fase 1: Formulación de los Planes de Desarrollo Profesional Docente 

Esta fase consideró el desarrollo de siete talleres quincenales y 
presenciales moderados por tres especialistas de +Comunidad. 
Doce escuelas, más equipo DAEM, fueron organizados en tres 
grupos de trabajo de 4 o 5 escuelas, alrededor de 25 personas cada 
grupo. En esta fase, el producto esperado era el Plan formulado y 
socializado de cada escuela, y el plan siguió la siguiente ruta:

- Desarrollo Profesional docente: principios-relevancia-impacto.
- Problematización de práctica.
- Formulación de objetivos y selección de estrategia de DPD.
- Diseño de actividades impulsoras.
- Mecanismos de monitoreo y evaluación.
- Diseño de Presupuesto.

En esta etapa los equipos discutieron y tensionaron sus ideas 
respecto del DPD, analizaron cuestiones teóricas acerca de este y 
de la formulación de planes. Estas discusiones debían continuar en 
el establecimiento con sus equipos de docentes. Posteriormente, 
el equipo facilitador desarrolló un trabajo de retroalimentación 
permanente, ya sea en los talleres presenciales o por medios asin-
crónicos virtuales. La rúbrica construida, constituyó un recurso 
que se utilizó por equipos en todo el proceso. 

Esta fase fue evaluada positivamente por los participantes, 
siendo los ítems “Duración de los Talleres y Facilitación en la Etapa” 
y la “Problematización de la práctica” los mejores evaluados, con 
un puntaje promedio de 9,6 de 10 puntos. Por otro lado, se observa 
la menor evaluación en el ítem “Facilitación en la elección y defi-
nición de estrategias”, con 8,7 promedio. Cualitativamente, los 
aspectos valorados fueron la del “modelamiento” y la “retroalimen-
tación directa” por parte de los facilitadores de +Comunidad. Desde 
el punto de vista de las escuelas se destacan las posibilidades de 
participación, interacción y reflexión que se generó con la moda-
lidad de talleres desarrollados. Igualmente, se valora positivamente 
la coordinación realizada por el equipo DAEM de Talcahuano. 
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En esta etapa del primer año, se pudo evidenciar lo siguiente:

- Equipos construyeron visión del DPD que tensionó lo llevado a 
cabo hasta entonces en sus escuelas basado fundamentalmente 
en asistencia técnica externa.
- Los equipos incorporaron y comprendieron nuevas estrategias de 
desarrollo profesional las que seleccionaron en función de la perti-
nencia a su realidad. Para ello se les entregó un documento de apoyo 
que contenía cuatro estrategias de desarrollo profesional docente 
sistematizadas por equipo facilitador del Centro +Comunidad.
- Se reconoció la colaboración como práctica de mayor despliegue 
considerando que la elaboración de PDPD era una práctica restrin-
gida solo al equipo de Liderazgo directivo. 
- Al finalizar el primer año de funcionamiento, los planes que se dise-
ñaron mejoraron su calidad sustantivamente. No obstante, quedó en 
evidencia la necesidad de mejorar la gestión de datos acerca de la 
práctica docente y así robustecer el diagnóstico en el plan.
- Un aspecto interesante fue la conclusión que se repitió en cada 
equipo “Podemos hacerlo nosotros mismos”. El presupuesto que 
se requiere es mínimo.
- Finalmente, se reconoció que uno de los desafíos para la siguiente 
formulación anual, se encuentran mejorar la gestión de los 
tiempos desde los equipos escolares, una mayor ejemplificación de 
algunos aspectos abordados en los talleres por parte del programa, 
y mejorar la vinculación entre escuelas, por parte del DAEM.

Fase 2:  Implementación de los planes

La siguiente figura representa la metodología de trabajo en la fase 
de implementación. El equipo técnico del DAEM realizó acompaña-
miento a la implementación en cada colegio, el cual fue registrado 
en una bitácora de trabajo la que fue utilizada para sistematizar 
aprendizajes, identificar nudos críticos y tomar decisiones para 
priorizar acciones de apoyo y mejora en el acompañamiento. A 
estas bitácoras tuvo acceso el equipo de facilitación de +Comunidad 
y fueron utilizadas para el acompañamiento que se realizó en dos 
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talleres de trabajo al equipo técnico del DAEM durante el periodo 
de implementación. Adicionalmente, cada asesora completó una 
matriz que integró la planificación de la estrategia de la escuela, 
la cual fue evaluada en términos de su nivel de implementación. 

Junto con ambos reportes desde el DAEM y equipo de 
+Comunidad, se sistematizó la evidencia enviada por cada escuela. 
Los tipos de evidencia registradas van desde listas de asistencia a 
talleres, fotografía de clases, hasta planificaciones de clases y actas 
de reflexiones. Por otro lado, en cada escuela se realizó talleres con 
los equipos para realizar análisis de la trayectoria junto al asesor 
técnico del DAEM. Esto permitió identificar facilitadores y obsta-
culizadores en la ejecución. Finalmente, un último taller reunió a 
los participantes de todas las escuelas para compartir experien-
cias, aprendizajes y definir proyecciones a nivel de escuela y de la 
comuna (Figura 3).

Figura 3: Modelo de acompañamiento a la implementación. 

Modelo de acompañamiento a implementación y evaluación 2022

Bitácora de 
acompañamiento

Bitácora de 
Implementación

Equipo 
facilitador 

+Comunidad
Equipo DAEM Equipo Escuela

Red escuelas 
agrupadas por 

estrategia 
de desarrollo

Actividad Taller 
Análisis grupal

Talleres grupales 
de análisis de

 acompañamiento
Taller final

Duración 2 hrs. 2 hrs. 2 hrs.

Objetivo
Análisis 

trayectoria de 
Implementación

Análisis 
trayectoria de 

Implementación 
Observación

Compartir 
experiencias de 

aprendizaje

Nota: Elaboración propia.

Utilizando la estrategia del ‘Panel de retroalimentación’ los 
siguientes aspectos fueron descrito por el equipo DAEM para este 
periodo de implementación:
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‘Lo mejor’ se considera el compromiso del equipo gestor en 
la escuela con el desarrollo de la estrategia, una buena actitud 
hacia el trabajo del DPD, destacando la colaboración. También se 
mencionan sentimientos de esperanza y motivación que pudo ser 
observado en los equipos. Estos aspectos actitudinales fueron un 
buen aspecto para la implementación del proceso.

‘Lo mejorable’ se habla de la organización y la gestión del 
tiempo, la formación de equipos de trabajo. Por otro lado, se planteó 
la necesidad de mejorar prácticas asociadas a la sistematización y 
socialización del plan entre los docentes y una visión común del 
desarrollo profesional docente. En muchas de las experiencias en 
las escuelas, el relato de la estrategia y cómo fue socializada al resto 
de los docentes fue un aspecto clave que puede ser mejorable. Se 
observa que esto genera problemas de información y motivación 
en los docentes.

‘Ideas’ busca ver qué pudo ser distintos en los equipos esco-
lares, y el equipo DAEM reflexiona sobre los aspectos de definición 
y distribución de roles. Operacionalizar mejor las funciones de cada 
una de las personas dentro de la etapa de implementación es algo 
que puede contribuir a mejorarla. Otro aspecto altamente signifi-
cativo y con mucho consenso fue distribuir de mejor manera los 
tiempos. Uno de los grandes problemas de las escuelas es su gestión 
del tiempo, el cual afecta la implementación de las actividades plani-
ficadas, muchos episodios emergentes, como licencias médicas. 
Finalmente, socializar de mejor manera el plan fue un aspecto que 
se puede gestionar de mejor manera en el periodo siguiente.

‘Pregunta’, da cuenta de qué requieren los equipos escolares 
para mejorar. El equipo DAEM reflexiona sobre la necesidad de 
mayor acompañamiento. De acuerdo con el equipo, las escuelas 
necesitan líderes intermedios (DAEM) alineados con los líderes de 
las escuelas, conozcan sus realidades particulares y empaticen con 
sus problemáticas. Además, otro de los aspectos que surgió es que 
los equipos necesitan más capacidades de liderazgo y gestión peda-
gógica. El foco en el aprendizaje de los estudiantes es un objetivo 
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que facilita la implementación de las actividades de mejora y ayuda 
a alinear la estrategia.

Al igual que la actividad anterior el quipo DAEM reflexionó, esta 
vez, sobre su propio proceso de apoyo y monitoreo. Con la actividad 
‘revisión activa’ se discutieron los siguientes aspectos:

‘Hecho’, desde la perspectiva de mirar qué se realizó, el equipo 
DAEM lo define como establecer un vínculo y acompañar a las 
escuelas. Eso se traduce en dialogar, reflexionar y apoyar a las escuelas.

‘Emociones’, desde la indagación sobre los sentimientos 
surgidos en el equipo se manifiestan emociones ambivalentes. 
Por un lado, se expresan emociones de preocupación de no saber 
cómo sería la recepción de las escuelas en un comienzo y frustra-
ciones en no poder llegar más a las escuelas o de no poder facilitar 
la implementación de las estrategias en todas las escuelas. Por 
otro lado, se manifiesta un sentido de satisfacción y conformidad 
por lo logrado en el primer año. La satisfacción surge del trabajo 
colaborativo con las escuelas, con la oportunidad de acercarse y 
conocer a las comunidades. El proceso de aprender en conjunto 
genera emociones positivas. 

‘Descubrimientos’, da cuenta de los aprendizajes del equipo en 
el proceso. Dentro de las lecciones que expresa el equipo DAEM es 
que se requiere seguir aprendiendo sobre las estrategias, gestión 
del cambio y liderazgo. Seguir desarrollando habilidades para el 
trabajo colaborativo es algo que se requiere potenciar. Finalmente, 
uno de los más importantes aprendizajes del equipo es que las 
escuelas tienen potencial para mejorar. Se visibiliza un motor 
de la mejora de orden subjetivo de movilización inicial, que es la 
creencia en el potencial de las escuelas. 

‘Futuro’, pregunta al equipo que realizará distinto el próximo 
año. Dentro de los primeros aspectos es ‘aprender más, estudiar 
más’. Se reconoce desde el equipo la necesidad de más desarrollo 
profesional para seguir apoyando mejor a las escuelas. Aquí se 
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expresa la necesidad de aprendizaje continuo, es decir, que los 
líderes están en un continuo proceso de aprendizaje. Otro de los 
aspectos que surgió es pensar en motivar y retroalimentar más a los 
equipos de las escuelas. Finalmente, uno de los aspectos que surgió 
como elemento a seguir mejorando el próximo año fue sistema-
tizar mejor el monitoreo. Se reconoce la necesidad de mejorar los 
registros de las realidades que surgen en las escuelas para mejorar 
a su vez el proceso de aprendizaje en la implementación.

En resumen, la implementación de los planes se desarrolló 
de forma progresiva. El primer año muchos equipos experimen-
taron nuevas estrategias, entre ellas la más elegida fue “Estudios 
de Clase”. Uno de los aspectos más relevantes del proyecto es 
que los equipos de liderazgos organizaron formas de Desarrollo 
Profesional desde una óptica interna, bajo el principio de colabo-
ración entre pares. Para el segundo año, varias escuelas decidieron 
extender sus ciclos de mejora a más equipos de docentes recono-
ciendo un proceso de aprendizaje interno. Desde el equipo Técnico 
Pedagógico del DAEM también se observaron cambios de enfoque, 
pasando desde la lógica de la supervisión a la de acompañamiento.

Fase 3:  Evaluación de efectos

Asumiendo que los grupos no muestran varianzas iguales, se ha 
observado que cinco dimensiones muestran cambios significa-
tivos en sus medias entre un año y otro. En este sentido, tanto en 
colaboración docente, satisfacción laboral y prácticas de liderazgo 
Instruccional (escala completa), prácticas de liderazgo para la 
gestión del currículum, y liderazgo para el desarrollo de un clima 
de aprendizaje, es posible observar medias significativamente 
mayores en el año 2023 respecto al año 2022. El resto de las varia-
bles también exhibieron resultados positivos, aunque no registran 
un cambio significativo de un año a otro.

Es interesante mencionar que una de las escuelas presentó 
una mejora en todas las dimensiones evaluadas y otras 4 escuelas 
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mejoraron en 8 de las 9 dimensiones evaluadas. El resto presenta 
resultados positivos en una u otra dimensión, y solo una escuela 
presentó disminución en una dimensión. 

A continuación se presentan resultados específicos en las varia-
bles que se señalan:

• Colaboración docente: La colaboración docente experimentó un 
aumento de 4 puntos, con un puntaje de 67,6 en el año 2023, en 
comparación con 63,5 en el año 2022. Este incremento muestra 
indicios de un fortalecimiento en la colaboración y trabajo en 
equipo entre los docentes, lo cual puede tener un impacto positivo 
en el aprendizaje y desarrollo profesional.

• Liderazgo, Gestión del currículum: La dimensión de gestión del 
currículum también mostró un aumento de 6,6 puntos, con un 
puntaje de 73,5 en el año 2023, en comparación con 66,9 en el año 
2022. Este cambio indica un liderazgo escolar más activo y efectivo 
en la planificación y organización del currículum escolar respecto 
del año pasado.

• Liderazgo, Desarrollo de un clima de aprendizaje: Se registró una 
mejora sustancial en esta dimensión, con un puntaje de 72,4 en el 
año 2023, en comparación con 66,4 en el año 2022. Este avance 
refleja una mejora en la percepción acerca de los esfuerzos reali-
zados por el liderazgo escolar para crear un entorno de aprendi-
zaje positivo y propicio tanto para los estudiantes como para el 
personal docente.

• Liderazgo instruccional: La dimensión de liderazgo instruccional 
(promedio de las 3 subdimensiones) también experimentó una 
mejora, con un puntaje de 74,1 en el año 2023, en comparación 
con 69,5 en el año 2022. Esto indica un mayor apoyo y dirección 
del liderazgo escolar hacia la práctica pedagógica de los docentes.

• Satisfacción laboral docente: La satisfacción laboral docente 
mostró un aumento notable, con un puntaje de 88,4 en el año 2023, 
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en comparación con 84 en el año 2022. Este incremento refleja una 
mayor satisfacción y bienestar entre los docentes participantes, 
posiblemente como resultado de las intervenciones y esfuerzos 
de desarrollo profesional implementados.

C O N C L U S I O N E S  Y  P R O Y E C C I O N E S

Un primer elemento a destacar se relaciona con la visión del 
desarrollo profesional docente. En efecto, fue posible evidenciar 
un tránsito desde una visión de capacitación tradicional externa-
lizada, a una visión del desarrollo profesional situado, basado en 
problemas de prácticas identificados y analizados por los propios 
actores y basadas en estrategias de autogestión. Se ha logrado 
implementar una comunidad de aprendizaje profesional basada 
en principios, de colaboración, indagación y reflexión sobre la 
propia práctica.

El diseño metodológico de acompañamiento mostró tanto 
algunas fortalezas como algunos desafíos para el escalamiento 
sustentable. En efecto, el modelo se basa en la colaboración lateral 
efectiva de facilitadores externos, equipo DAEM y equipos Directivos 
escolares. Se abandona la idea de transferencia jerárquica de 
expertos a aprendices y se pone en escena la colaboración sobre 
la base de la experticia de cada actor desde su rol y experiencia para 
construir conocimiento relevante en contexto. Se logró evidenciar 
motivación y confianza de los equipos en sus propias capacidades, 
lo cual es relevante para la escalabilidad y sustentabilidad de los 
procesos de desarrollo profesional. No menos relevante apreciar 
la horizontalidad del trabajo equipo DAEM-Directivos-Docentes, 
toda vez que estos tres actores alteraron sustantivamente sus roles 
tradicionales para interactuar en un espacio de colaboración y 
aprendizaje más que de control. Finalmente, el acompañamiento 
de mayor a menor intensidad en las tres fases por parte del equipo 
de +Comunidad, también contribuye al desarrollo de capacidades 
en los equipos y contribuye a la escalabilidad y sustentabilidad de 
los procesos de mejora integral en la escuela. 
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La planificación, implementación y evaluación del desarrollo 
profesional docente, se fundó en la problematización de la práctica 
docente. En efecto, la metodología se inicia analizando problemas 
de aprendizaje de estudiantes de la escuela para luego identi-
ficar problemas de práctica docente que explican aquellos resul-
tados de los y las estudiantes. En este proceso es clave el uso de 
evidencias que den sustento y sentido a la toma  de decisiones y 
la reflexión pedagógica en la escuela. Este modelo se distancia de 
las formas tradicionales de entender el Desarrollo Profesional, 
que son, además, prescriptivos y plantean una forma de pensar el 
aprendizaje profesional como una instancia específica, y no como 
un proceso continuo y situado. En esta línea, un desafío relevante 
identificado es, precisamente, fortalecer la cultura de uso de datos 
y sistematización de evidencias de todos los actores involucrados 
en el proceso. 

A nivel global, los efectos de la puesta en escena de este modelo 
de facilitación y acompañamiento resultan interesantes. En efecto, 
se evidenció un importante mejoramiento de variables de liderazgo 
y de percepciones de satisfacción laboral de los docentes de las 
escuelas involucradas. Tanto los equipos de liderazgo escolar como 
del equipo de acompañamiento DAEM, manifestaron procesos 
crecientes de aprendizajes profesional. Dentro de los logros más 
relevantes está la idea de que el Desarrollo Profesional volvió a ser 
parte de los procesos internos de las escuelas y sus equipos; las 
confianzas en liderar, implementar, y evaluar lo proyectado colec-
tivamente hizo que fuera “un proyecto posible”, como lo señalaron 
los propios actores. 

Los equipos de liderazgo intermedio tienen un rol crucial en 
el establecimiento de condiciones facilitadoras para la gestión 
del desarrollo profesional en las escuelas. Estos equipos pueden 
promover instancias de colaboración entre escuelas, movilizar 
recursos económicos y pedagógicos para facilitar la tarea de 
los equipos de liderazgo escolar, evidenciándose claramente en 
esta experiencia. Además, fue posible reconocer un foco claro de 
facilitación y acompañamiento a las escuelas a partir de las rutas 
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establecidas por ellas mismas y sus equipos, y no fue una imposi-
ción centralizada desde el sostenedor, si no una ruta de colabora-
ción con una visión de desarrollo profesional clara.

Fue muy relevante, además, unir a la academia con los equipos 
de sostenedores para, desde sus distintas capacidades, apoyar a 
los equipos escolares en su proceso de desarrollo de capacidades, 
otorgando sostenibilidad de las iniciativas de mejoramiento escolar 
en los territorios y escuelas.

Quedan desafíos importantes para escalar en la mejora del 
proceso de Desarrollo Profesional Docente. Son al menos tres 
los aspectos que se pueden considerar para la proyección de 
las iniciativas en esta área. Primero, los equipos escolares están 
constantemente constreñidos por la gestión del tiempo. Las conti-
nuas emergencias y vicisitudes que deben enfrentar los equipos 
ponen a prueba la capacidad de gestión, desde cubrir licencias del 
personal hasta responder a nuevos requerimientos ministeriales, 
son aspectos concretos que hacen que los equipos se desvíen de 
lo propuesto. El DPD es un proceso que debe ser sistemático, por 
ende, requiere un esfuerzo continuo de gestión a lo largo del año, 
no un evento en particular.

Segundo, los equipos escolares requieren seguir trabajando 
el uso de evidencia para sus tomas de decisiones. Monitorear 
los planes, observar prácticas docentes, registrar aprendizajes 
son elementos que se dificultan, son de enorme importancia a 
la hora de responder a la pregunta de cuánto hemos avanzado. 
Considerar el registro y el análisis de la información es siempre 
una necesidad de los equipos, tanto escolares como intermedios. 
Este es también un desafío que incorporamos a la facilitación 
desde los equipos de +Comunidad.

Finalmente, se requiere una mayor integración entre las 
distintas instancias de mejoramiento y los instrumentos de gestión 
de las escuelas. Uno de los aspectos que deben ser trabajados es la 
integración entre las necesidades observadas en nuestros alumnos, 
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el desarrollo profesional de nuestros docentes, y las estrategias de 
mejora que a nivel de escuela y territorio se planifican y llevan a 
cabo. La coherencia sistémica parece ser un desafío para los líderes 
como para los facilitadores que participan de las diferentes instan-
cias de mejoramiento escolar. 
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R E S U M E N

El desarrollo profesional docente ha sido establecido como clave 
en los procesos de mejoramiento educativo, especialmente, 
respecto al potencial de aprendizaje de los estudiantes. Sin 
embargo, los impactos que surgen desde el desarrollo continuo 
de los docentes en ejercicio es variable, y las posibilidades de éxito 
depende de muchos aspectos educativos, entre ellos el rol del lide-
razgo escolar. El presente estudio da cuenta de las experiencias de 
equipos directivos para establecer mejores condiciones para el 
Desarrollo Profesional Docente (DPD) en 12 escuelas municipales. 
A través de una metodología cualitativa se realizaron un total de 
42 entrevistas grupales para establecer una línea base de la expe-
riencia de estas comunidades respecto al DPD y cómo ellas han 
ido variando, teniendo en cuenta el apoyo de un equipo técnico 
del DAEM y un Centro de Liderazgo educativo durante 2 años. Los 
principales resultados dan cuenta de un cambio en la experiencia, 
donde la re-significación del desarrollo profesional es una de los 
aspectos destacados en los equipos. Iniciar un Plan de Desarrollo 
Profesional problematizando la práctica docente y su vinculación 
con los resultados de sus estudiantes es una práctica que marca 
el devenir del plan, esta vez, situado, con uso de datos, y basados 
en la colaboración profesional. Se discute el rol de la política y se 
presentan las proyecciones del estudio.

Palabras clave: Ambiente de trabajo, colaboración docente, lide-
razgo, perfeccionamiento, uso de datos.
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I N T R O D U C C I Ó N 

La práctica docente es uno de los factores más relevantes para la 
mejora escolar, y el factor intra-escuela más significativo para los 
aprendizajes de los estudiantes (Barber y Mourshed, 2007). Lo que 
sabemos es que los líderes escolares son actores claves en desa-
rrollar procesos profesionales en sus docentes, son los que pueden 
orquestar condiciones y establecer metas claras, medibles y compar-
tidas dentro de la comunidad escolar (Leithwood et al., 2020). De 
acuerdo a la literatura, cuando se monitorea la instrucción por parte 
de los líderes, favoreciendo el desarrollo profesional docente hay 
un mayor impacto en el aprendizaje de los estudiantes (Hallinger y 
Wang, 2015; Leithwood et al., 2006; Robinson et al., 2008). 

A partir de la discusión de la literatura sabemos que los planes 
de desarrollo profesional docente tienen que construirse de 
forma participativa, experienciales (Wang et al., 2021) enfocado en 
problemas concretos (Guskey y Yoon, 2009; Kanokorn et al., 2012) 
y su construcción tiene que estar dentro de una coherencia estra-
tégica (Tuytens et al., 2023). También sabemos que los planes de 
desarrollo profesional docente no solo tienen que tener un buen 
diseño, sino que su implementación debe estar modelada (Ávalos, 
2006, 2007; Gulamhussein, 2013), ser escalable (Dubeck et al., 2015), 
y bajo un buen sistema de monitoreo que permita los procesos de 
aprendizaje y sistematización de los aspectos clave (Borg, 2018).

Sin embargo, se ha evidenciado que el desarrollo profesional 
tiene un moderado efecto en la práctica de los docentes (Desimone 
et al., 2013; Wallace, 2009). Desde lo empírico podemos detectar 
dificultades de los líderes para llevar a la práctica lo que la política 
educativa demanda y la literatura ha discutido (Gulamhussein, 2013; 
Meyer et al., 2022). El grado de enactment de los directivos esco-
lares no puede quedar sin atención (Coburn, 2005; Constantinides, 
2023), ya que los líderes escolares son los que tienen la posibilidad 
de ‘bajar’ la política pública dentro del espacio cotidiano, dónde 
efectivamente esperamos ver los cambios que impacten las condi-
ciones y el aprendizaje de los estudiantes. 
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Uno de los elementos que se han identificado como problemá-
tico para las experiencias de desarrollo profesional es que estas no 
han sido ancladas a un problema de la práctica (Ramos-Rodríguez 
et al., 2015; Mintrop, 2015), y que a pesar de lo que se ha sostenido 
sobre la importancia del liderazgo para los procesos de organi-
zación escolar y desarrollo profesional docente, existe evidencia 
que a nivel de escuela persiste una baja planificación estratégica 
para el desarrollo profesional (Tuytens, et al., 2023). En nuestro 
país, desde la instalación de una nueva política para el Desarrollo 
profesional docente realizada en el 2016, y luego de los 4 primeros 
años de implementación de la política, no se visualizaron cambios 
en las prácticas de los líderes escolares en cuanto al apoyo hacia 
los docentes en su desarrollo profesional (Rojas y Carrasco, 2021).

En este contexto, es fundamental destacar que el desarrollo 
profesional docente desempeña un papel crítico en la mejora de 
la educación, dado que la formación y actualización constante 
de los educadores no solo influyen en el aula, sino que también 
configuran la cultura escolar y la estrategia de las instituciones 
educativas en su conjunto. Chile, a través de la Ley 20.903 de 
2016, ha instituido un sistema de desarrollo profesional docente 
que promueve la creación y ejecución de planes de desarrollo 
profesional en los establecimientos educativos. Desde 2022, la 
Universidad de Concepción de Chile ha desempeñado un papel 
activo al colaborar en la elaboración e implementación de estos 
planes en diversas unidades educativas de la ciudad de Talcahuano, 
a través de su Centro +Comunidad.

En este sentido, la presente investigación busca responder las 
siguientes preguntas:

a) ¿Cuáles son las condiciones organizacionales, y los aspectos 
más problemáticos que tanto directivos como docentes han iden-
tificado en el proceso de DPD?

b) ¿Qué aprendizajes levantan los equipos directivos y docentes 
para articular una propuesta de DPD significativa para el aprendi-
zaje profesional?
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1 .  R E V I S I Ó N  D E  L A  L I T E R AT U R A  

La literatura nacional e internacional han acumulado mucha 
evidencia de los efectos que tienen las prácticas de liderazgo sobre 
los climas de aprendizaje y el funcionamiento de los estableci-
mientos escolares. Los líderes escolares orquestan la mejora y su 
influencia es aún más significativa en los contextos de alta comple-
jidad (Harris y Chapman, 2002). Dentro de las prácticas de liderazgo 
que mayormente impactan las condiciones de aprendizaje de los 
estudiantes es cuando los líderes tienen una orientación hacia el 
liderazgo pedagógico.

Dentro de los modelos que se han posicionado como referentes 
para entender las funciones de los líderes, el generar las condiciones 
para el desarrollo profesional de sus docentes es clave (Hallinger y 
Wang, 2015; Leithwood et al., 2006; Robinson et al., 2008). La prác-
tica de los docentes es lo que media el efecto de los líderes escolares 
en los estudiantes, es a través de los docentes donde los liderazgos 
educativos se hace efectivo. Para ello, los líderes deben gestionar 
la instrucción, retroalimentar la práctica docente, proveer mode-
lamiento y generar las posibilidades de desarrollo (Robinson et al., 
2008). Ahora bien, existe evidencia que la gestión del DPD atraviesa 
por una serie de dificultades. En el apartado siguiente, se puntua-
lizan algunos aspectos que son relevantes en los líderes educativos 
para la gestión del desarrollo profesional de sus docentes.

1.1.  Condiciones para el  desarrol lo  profesional  docente, 
e l  ro l  d e l  l i d e r a zg o

Los líderes educativos gestionan la realidad de sus instituciones 
a través de una serie de prácticas. El gestionar el DPD implica 
diversos aspectos a considerar, su contexto, las necesidades de 
sus estudiantes, el nivel de desarrollo de sus docentes, sus necesi-
dades y motivaciones, hasta los requerimientos ministeriales. En 
las distintas revisiones como las investigaciones reportadas en la 
literatura se han explicitado una serie de aspectos significativos 
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para la formulación, implementación y evaluación de los planes e 
iniciativas de DPD (Arancibia et al., 2023). 

Uno de los primeros aspectos que surgen para planificar iniciativas 
de DPD es dar cuenta de las necesidades de los estudiantes. Ya desde 
la política pública, en el caso de Chile, se visualiza que la necesidad de 
los docentes está supeditada a las necesidades que se visualizan en 
los estudiantes (Gajardo et al., 2024). Cuando las escuelas presentan 
una planificación con un claro foco en los aspectos medulares del 
aprendizaje de los estudiantes, esto proporciona una guía clara, una 
situación de trabajo propicio, para el aprendizaje profesional. Sin 
embargo, la planificación estratégica en educación continua siendo 
un ámbito ignorado por los líderes educativos y el uso de los recursos 
humanos es poco estratégico (Tuytens et al., 2023).

La formulación de las iniciativas de DPD tienen que estar 
orientadas en las habilidades y necesidades de aprendizaje de los 
docentes (López, 2022). Esto implica que desde los líderes esco-
lares se debe tener claro las necesidades de sus docentes y tener 
evidencia de lo que requieren. Sin embargo, se ha detectado que los 
líderes no necesariamente usan evidencia para tomar decisiones 
de este tipo (Rojas et al., 2022; Contanzo y Rojas, 2022; Schildkamp 
et al., 2019). El no usar evidencia de las prácticas de los docentes 
los aleja en la determinación adecuada de las necesidades, como 
resultado, los docentes pueden sentir que las estrategias no están 
orientadas hacia sus necesidades reales de aula (Borko, 2004; 
Borko et al., 2010) limitando la efectividad de los programas de DPD 
(Bautista y Ortega-Ruiz, 2015; Desimone y Garet, 2015).

Otro aspecto reseñado por la literatura es la orientación de los 
programas de DPD, en cuanto a si estos están orientados de forma 
individual o colectiva. Si bien existe evidencia de beneficios en 
ambas formas de diseñar un programa de forma individual o colec-
tiva, es en este último donde existe mayor desarrollo y de una forma 
más rápida (Cheng y Ko, 2009). La colaboración entre docentes ha 
sido situada como un elemento significativo para el aprendizaje 
profesional y situado (Ramírez-Galindo y Bernal-Balleín, 2023), sin 
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embargo, los diseños tienden a estar pensados desde una postura 
individualista centradas más en las necesidades personales de los 
docentes (Avalos, 2011). Los líderes educativos requieren romper 
con las lógicas individualistas, las cuales tienen sus bases cultu-
rales y sistémicas. Por ejemplo, en Chile de forma continua, los 
docentes tienen baja valoración del impacto del trabajo colabo-
rativo para el desarrollo profesional. Según los resultados de la 
evaluación docente 2021, los docentes en Chile solo el 20% valora 
el trabajo colaborativo para el desarrollo profesional (CPEIP, 2022).

También vinculados a la formulación de las iniciativas se ha 
destacado la necesidad que los docentes participen respecto a 
tomar decisiones sobre su formación. Una de los estilos de liderazgo 
que se han promovido con fuerza últimamente es la práctica de un 
liderazgo distribuido que promueva el desarrollo de responsabili-
zaciones en la comunidad educativa (Harris, 2008). Sin embargo, 
la atomización de las prácticas docentes, sumado a las prácticas 
directivas de corte burocrática o poco democráticas impactan la 
participación de los docentes en la toma de decisiones, afectando 
el contenido de las instancias de formación, enfrentando a los 
docentes al desafío de cambiar prácticas que pueden ir en contra 
de sus propias convicciones (Gulamhussein, 2013), asumiendo 
principios más bien externos y predeterminados (Lindvall y Ryve, 
2019). Por esto, se levanta la necesidad de una justa participación 
de los docentes en la determinación de este tipo de planes, y una 
participación que implique escuchar su voz, teniendo en cuenta 
que demasiada participación puede tener efectos contra-produ-
centes, en el sentido de no presentar una sobrecarga en las deci-
siones diarias de los docentes (Runhaar, 2017).

Llevar a cabo instancias de DPD efectivas depende de su conte-
nido, modalidad y especialmente del contexto en la cual se desa-
rrollan (Guskey y Yoon, 2009). Se requiere que los líderes puedan 
planificar adecuadamente la implementación de las instancias 
de DPD, y velar por los tiempos y condiciones adecuadas para la 
implementación. Los líderes requieren de modelar su imple-
mentación, incentivar la participación y colaboración (Armour y 
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Makopoulo, 2012). El tiempo de implementación también es una 
variable importante, y considerar acciones continuas en vez de 
esporádicas parecen ser aspectos más relevantes para el aprendi-
zaje profesional (Vansteelandt et al., 2020). Finalmente, la imple-
mentación se debe situar dentro del aprendizaje experiencial, 
ya que resulta clave a la hora de evaluar los resultados (Wang et 
al., 2021), además de apoyar el proceso de implementación en el 
aula, el modelado, ajustado a la experiencia (Dubeck et al., 2015), y 
el aprendizaje activo (Desimone, 2009) son elementos cruciales a 
considerar por los líderes educativos.

Un último aspecto a considerar es como las instancias de DPD 
son evaluadas, es decir, poder saber los impactos de los programas 
como comprender hasta qué punto se están logrando los objetivos 
(Markiewicz y Patrick, 2016). Realizar el seguimiento y evaluación 
de los programas es clave para desarrollar inteligencia orga-
nizacional, tomar decisiones basados en evidencia y permitir 
reflexionar sobre los aspectos que han funcionado o requieren de 
ajustes para la mejora. 

Considerando los aspectos señalados se abre, para los líderes 
educativos, un desafío de llevar a cabo el desarrollo profesional, 
el cual sin un proceso de apoyo y modelamiento tiene el riesgo de 
asumir una política sin un real cambio de las condiciones para el 
DPD (Meyer et al., 2022).

2 .  C O N T E x TO  D E  E S T U D I O 

Se presentan resultados del primer año de ejecución del proyecto 
de apoyo a la formulación, implementación y evaluación de los 
planes de desarrollo profesional docente (DPD) en 12 escuelas de la 
comuna de Talcahuano. Este es un proyecto contenido en el Centro 
de Liderazgo +Comunidad, quien a través de un grupo de investiga-
dores iniciaron un estudio el 2021 sobre la calidad de los planes de 
DPD de las escuelas que pertenecen al centro. En este contexto se 
definió una rúbrica de lo que se considera un buen plan de DPD, y 
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se inició en el 2022 un proyecto de facilitación y acompañamiento 
con 12 escuelas voluntarias. 

El equipo técnico del Departamento de Administración de 
Educación Municipal (DAEM) de Talcahuano eligió a las escuelas y 
conformó un equipo que ha acompañado todo el proceso. El proyecto 
se inició el 2022 y cuanta con un plazo de duración hasta el 2024. 
Las 12 escuelas iniciaron un proceso de facilitación diseñado por 3 
académicos de la Universidad de Concepción, los cuales apoyaron 
al equipo DAEM, y especialmente a los equipos directivos de cada 
escuela para la formulación, implementación y evaluación de sus 
planes. El equipo Técnico del DAEM participó de los talleres y acom-
pañó la implementación en las escuelas. El 2023 las escuelas traba-
jaron en la implementación de sus planes de DPD, con protagonismo 
en la facilitación cada vez mayor del equipo técnico del DAEM.

3 .  M E TO D O LO G Í A

El presente estudio tiene un enfoque cualitativo. El propósito de la 
investigación es indagar en las experiencias de Desarrollo profe-
sional desde la voz de los equipos directivos y docentes. El enfoque 
cualitativo es especialmente útil porque nos permite captar las 
experiencias acumuladas, las percepciones, las valoraciones de 
los actores educativos de un proceso en curso, considerando sus 
propias experiencias (Braga et al., 2018; Ramírez-Sánchez et al., 
2019). Se define este estudio bajo un diseño de estudio de caso de 
tipo instrumental (Stake, 2010). Los estudios de casos son útiles 
para representar situaciones, para reportar hallazgos que puedan 
ser útiles como ejemplos de situaciones significativas para una 
comunidad mayor (Ramírez y Hervis, 2019), en nuestro caso, las 
experiencias de un grupo de directivos y docentes.

El presente estudio considera un diseño de corte longitu-
dinal recogiendo las experiencias de 12 escuelas de la comuna de 
Talcahuano que han emprendido un proceso de acompañamiento 
del desarrollo profesional docente. El estudio se inicia en el 2022 
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donde se estableció una línea base sobre las experiencias de DPD 
que las escuelas y sus equipos han acumulado. La línea base busca 
sistematizar y responder la pregunta: ¿cuáles son las condiciones 
y cómo ha sido la experiencia de DPD en su escuela? Para esto se 
realizaron 24 entrevistas semi-estructuradas de carácter colectivas. 
Además, se desarrollaron dos entrevistas por escuelas, una dirigida a 
un equipo de liderazgo articulado para el proyecto constituido por la 
directora, jefa técnico, 3 docentes líderes, y en la segunda entrevista 
realizada por escuela se solicitó a los equipos directivos facilitar el 
contacto con 5 docentes de su escuela. Las entrevistas fueron reali-
zadas en el mes de abril del primer año de ejecución del proyecto.

El 2023 se realizan nuevas entrevistas a los equipos. Participaron 
11 escuelas en el proceso de entrevistas bajo la pregunta general: 
¿qué aspectos han sido significativos en el proceso de facilitación 
del DPD? Se realizaron 18 entrevistas en total, considerando a los 
mismos equipos directivos desde el 2022, y se solicitó entrevistar a los 
docentes que han participado de las estrategias de DPD desarrolladas 
en el 2022. Las entrevistas se efectuaron en el mes de julio del 2023. 

La pauta de entrevista fue confeccionada por el investigador 
principal, la cual fue retroalimentada por el equipo ampliado de 
+Comunidad. Todas estas entrevistas fueron realizadas por un 
equipo externo al proyecto. La duración aproximada por cada 
entrevista fue de una hora, y se realizaron de forma virtual, a través 
de la plataforma ZOOM. Las entrevistas fueron grabadas y luego 
transcritas verbatim. 

3 . 1 .  A n á l i s i s

Los análisis desarrollados siguieron la lógica de la teoría funda-
mentada (Corbin y Strauss, 2015). Se realizó codificación abierta 
de todas las entrevistas efectuadas el 2022 y el 2023 de forma 
separada. El investigador principal realizó una codificación inicial 
que luego fue trabajada por cuatro investigadores de este estudio, 
produciéndose un proceso emergente de codificación y depura-
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ción. Se establecieron memos para dejar constancia de los sentidos 
de los códigos, y se realizó comparación constante para refinar, 
unir o separar codificaciones. Luego de una interacción constante 
emergieron las categorías fuerza que dan cuenta de las experien-
cias directivas y docentes en los dos periodos seleccionados. 

Luego de esta fase inicial de codificación se desarrolló una codi-
ficación axial, diagramando el contexto y el proceso para dar cuenta 
de condicionantes, acciones y consecuencia que los códigos detec-
tados parecen enunciar. Este es un intento de explicar lo que “allí” 
pasó, de articular una explicación para luego poder discutir estas 
experiencias locales dentro de un contexto mayor que enuncia la 
teoría y los modelos de DPD. Este proceso iterativo de codificación 
permitió triangular visiones, evidencias y reflexiones sobre los 
datos, lo cual ayuda a la validación de los resultados (Pérez, 2002). 
Para el desarrollo de los análisis se utilizó la asistencia de Nvivo 14, 
donde se almacenaron las 42 entrevistas y organizaron todos los 
códigos. Desde la extensión Nvivo Cloud cada uno de los miembros 
del equipo pudo codificar y hacer anotaciones en línea. 

Finalmente, respecto a las consideraciones éticas, previas al 
estudio, se realizó un proceso de obtención de consentimiento a 
cada una de las escuelas participantes. Cabe mencionar que en el 
marco del proyecto cada representante de los establecimientos 
educativos firmó un consentimiento informado en el que se detallan 
los objetivos y alcance de la investigación, y se resguarda el anoni-
mato de los participantes con sistema de asignación de códigos.

4 .  E x P E R I E N C I A  D E  D E S A R R O L LO  P R O F E S I O N A L 
D O C E N T E :  A S P E C TO S  C R Í T I C O S .

Hemos definido la categoría principal como “Experiencia de DPD”. Se 
detecta y emerge como principal problema de la experiencia de DPD 
para los directivos y docentes, un proceso no estratégico, con poca 
visibilización en la práctica de los docentes y baja continuidad para 
el aprendizaje profesional. El desarrollo profesional de los docentes 
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implica un proceso continuo que puede ser visto en tres grandes 
momentos: en la etapa de formulación de un plan de DPD, en la etapa 
de implementación, y finalmente en su etapa de evaluación. Cada 
una de estas etapas interactúan conformando las condiciones de la 
experiencia, la cual varía, pero que contiene elementos comunes.

Existen condicionantes que marcan diferentes acciones, las 
cuales derivan en diferentes consecuencias para los directivos y 
docentes. En general los docentes refieren al plan de DPD como 
un plan descontextualizado, fuera de las consideraciones de la 
práctica de aula, bajo una implementación externalizada a través 
de cursos, que finalmente se evalúan con bajo nivel de uso, poco 
sistemáticos. Es por esto que la proyección del DPD que realizan 
los actores se torna como un opuesto a su diagnóstico. Aquí, en la 
etapa de proyección, emergen ideas como estructurado, colectivo, 
permanente, experiencial.

Las condicionantes relevantes para este escenario que emergen 
son la idea de la voluntariedad, densidad, profundidad y tempora-
lidad. La Figura 1 sintetiza la estructura general de la experiencia 
DPD, desde la cual se relata el proceso que explica la consecuencia 
finalmente enunciada.

Figura 1: Codificación axial

Experiencia DPD: Proceso no estratégico, con poca visibilización y continuidad

   Formulación    Implementación                Valoración      Proyección

  No estratégica           Externalizado                      No sistemático Estructurado
Colectivo
Permanente
Experiencial

             Sin foco 
      en la práctica 
            docente

          Descontextua-
          lizado

                    Bajo nivel 
                    de uso

Condicionantes

Voluntariedad        /        Densidad        /        Temporalidad

Nota: Elaboración propia.
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5 .  F O R M U L A R  U N  P L A N  D P D 

¿Cómo nace una propuesta de DPD? Desde la experiencia de las 
escuelas, existen variadas fuentes que gatillan el foco del plan. 
En las experiencias acumuladas la distinción interno/externo es 
un buen concepto para expresar la diversidad de posibilidades de 
focalizar el plan. Lo “externo” da cuenta de las múltiples ofertas 
de instancias en las cuales los docentes podrían obtener o adscri-
birse a un proceso de aprendizaje. Por ejemplo, algún curso que 
ofrezca el CPEIP, o que organice el sostenedor, o el recibimiento de 
una oferta de un organismo privado de capacitación. También los 
distintos programas de las redes de maestros, o los mismos planes 
de superación pedagógica son posibilidades que los equipos direc-
tivos comunican a los docentes.

Lo “interno” da cuenta que, en las experiencias acumuladas, el 
foco de un programa de DPD surge desde las inquietudes propias 
de la comunidad educativa. Aquí aparece un fenómeno intere-
sante que es la idea de “recoger las necesidades de los docentes”. 
En muchos equipos directivos está presente una aproximación 
consultiva respecto a las necesidades que los mismos docentes 
declaran. Realizar encuestas de consultas sobre las necesidades o 
recibir abiertamente solicitudes individuales se entiende como un 
proceso abierto de escucha. También ha emergido desde lo interno 
cuando los equipos de gestión logran evidenciar ciertas necesi-
dades en sus docentes, desde una visita al aula, o en la entrega de 
planificaciones o evaluaciones, se detectan ahí dificultades en las 
prácticas de los docentes. 

Las condiciones que generan la elección entre el diseño desde lo 
externo o lo interno dependen en gran medida de factores contex-
tuales y de liderazgo. Existe una variedad de relaciones que los 
equipos de liderazgo establecen con sus docentes. Algunos tienen 
una política más cercana, con orientaciones a lo pedagógico, pero 
otros más distantes. La participación de los docentes en la cons-
trucción del plan es más pasiva, en algunos casos consultiva, no 
directamente participantes:
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Si mal no recuerdo nos hicieron como preguntas de lo que 
nos gustaría y ellos así armaron, no lo armamos entre todos, 
sino que fue por los jefes (Docentes, Escuela 2).

La verdad hay bien poco conocimiento de eso ya, no creo por 
lo menos yo no sé quién, que, no hay mucha participación de los 
docentes ya, este año estamos con todas las ganas de que sea en, 
un plan donde todos participemos, y de hecho se está pensado 
así, pero en años anteriores no, la verdad no ha habido mucha 
participación de los docentes… (Docentes, Escuela 1).

Si bien las fuentes que pueden alimentar el foco de un plan 
de DPD son variadas, en muy pocas instancias se define el acto 
de construcción de un plan bajo una planificación estratégica. La 
planificación NO estratégica se presenta como una condicionante 
fundamental para el devenir de la experiencia de DPD. El plan de 
DPD es un instrumento no anclado a una necesidad detectada de 
forma sistemática, conocida ni consensuada por la comunidad, 
es más un acto administrativo de rendición. Tampoco el plan está 
anclado o coordinado con los otros planes institucionales, como el 
PME o el PEI. Tampoco hubo referencia alguna a los planes locales 
de DPD. La existencia de un plan no es reconocida, y por ende 
queda abierta a las posibilidades e instancias que surjan durante 
el periodo escolar. Además, se ha notado que, en ocasiones, se 
diseñan planes de DPD, pero no se llegan a implementar, quedando 
en la fase de diseño.

6 .  I M P L E M E N TAC I Ó N  D E  I N S TA N C I A S  D E  D P D 

La implementación de acciones de DPD tiene una “densidad” 
baja en participación y expuesta a muchas “Circunstancias 
problemáticas”. La implementación de instancias de perfeccio-
namiento docente está constantemente reñida por múltiples 
vicisitudes como rotación docente, licencias médicas, burocra-
cias, y especialmente a una falta de organización de los tiempos y 
espacios. La falta de claridad en los objetivos del programa lleva a 
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la confusión y al desenfoque en las actividades de desarrollo. Las 
barreras organizativas retrasan la implementación y dificultan 
la coordinación efectiva.

Como uno de los condicionantes es la baja planificación estra-
tégica del plan de DPD la consecuencia se expresa en una cons-
tante interrupción de las actividades y pocas posibilidades de 
sistematización. Otro aspecto condicionante que emerge como 
relevante es la noción de “voluntariedad”. Se denota aquí un 
principio democrático erróneo, que se expresa en que la parti-
cipación en las instancias de DPD es un acto individual, abierto 
a la voluntad de los interesados. La voluntariedad y lo no estra-
tégico del plan deviene rápidamente en un proceso de participa-
ción poco denso y errático. Es poco denso porque en definitiva 
son pocas las personas que realizan actividades de aprendizaje 
profesional de forma sistemática. Como se estructura una postura 
individual de las necesidades y no hay una construcción estraté-
gica que contenga lo que la escuela necesita de acuerdo con su 
propuesta formativa y necesidades de sus estudiantes, la imple-
mentación del DPD queda abierta a las acciones que surgen, al 
interés de algunos. 

A la baja densidad en la participación de las instancias se suma 
la poca “profundidad” de las instancias de perfeccionamiento. Las 
instancias cortas, de orden expositivas, que cubren temáticas de 
actualización son instancias que no logran traspasar la barrera 
de la información con muy pocas posibilidades de convertirse en 
acciones concretas de mejoramiento de las prácticas de aula o 
de los saberes docentes que movilicen su pedagogía. La profun-
didad de las acciones de aprendizaje de los docentes avanza 
cuando tienen la lógica “interna”. Cuando se localizan necesidades 
profesionales internamente, desde los equipos de gestión como 
docentes, y se implementan acciones como observaciones de 
pares, exposición de buenas prácticas, o cuando un equipo dentro 
de la escuela “capacita” se avanza en profundidad porque establece 
lazos de colaboración, confianza, y valoración profesional, aunque 
como se ha indicado, no existe una planificación estratégica, estas 
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experiencias son de corta duración y poco sistemáticas. Las horas 
destinadas al consejo de profesores suelen ser el espacio principal 
para trabajar en el plan de DPD.

La baja gestión de los tiempos, el estar abiertos a la oferta de 
capacitaciones externas y la voluntariedad contribuyen a que 
las implementaciones de las acciones de aprendizajes estén 
situadas en periodos no vinculados a las prácticas de los docentes. 
Para ilustrar, las actividades de perfeccionamiento docente se 
implementan al finalizar el periodo regular de clases, cuando 
los docentes ya no están con estudiantes realizando labores de 
docencia. Lo que tenemos aquí una desvinculación del aprendizaje 
profesional con la práctica de aula. Muchas de las actividades de 
perfeccionamiento no tienen un seguimiento de implementación, 
y queda dentro de la esfera de las decisiones personales “aplicar” o 
transferir aspectos considerados relevantes para el mejoramiento 
de la práctica. Las organizaciones tienen pocas posibilidades 
de evaluar sus impactos con evidencia, aunque se produce una 
percepción de poca utilidad.

7 .  VA LO R AC I Ó N  D E  L A S  E x P E R I E N C I A S 
D E  D P D  Y  S U  P R O Y E C C I Ó N

Existe una baja valoración de la experiencia de DPD. Las experien-
cias de DPD provienen desde lo externo e interno, sin embargo, la 
baja planificación estratégica también repercute que la valoración 
de las actividades sea más bien negativa o con poca valoración, 
pero hay matices que rescatar.

Las creencias juegan un papel fundamental en la participación 
y efectividad del DPD. La disposición de los docentes y directivos 
hacia el DPD varía, lo que influye en su compromiso y actitud hacia 
los programas de desarrollo. Si bien la mayoría muestra una dispo-
sición positiva, algunos docentes pueden manifestar cierta resis-
tencia debido a preocupaciones sobre la carga de trabajo adicional 
que implica este tipo de estrategias en las escuelas. Además, las 
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preconcepciones y prejuicios actúan como barreras en algunos 
docentes, considerándolo como una pérdida de tiempo.

Las condiciones generadoras de estas creencias varían según 
la experiencia previa con el DPD y la percepción de cómo se alinea 
con sus necesidades y prioridades profesionales. Los docentes con 
una experiencia previa positiva o con una percepción de alinea-
ción con sus necesidades tienen más probabilidades de mostrar 
una disposición positiva hacia el DPD. Por otro lado, la resistencia 
puede surgir cuando los docentes perciben que el DPD les impone 
una carga adicional o cuando tienen prejuicios arraigados que lo 
ven como algo ineficaz.

Dentro de las evaluaciones de las instancias de desarrollo que 
son dictadas en los establecimientos se genera una valoración baja 
producto de su “poca utilidad”. Hay un reconocimiento de que los 
docentes aprenden de estos cursos, que pueden significar un aporte 
a su entendimiento de las cosas, pero que eso se transfiera a la prác-
tica es una probabilidad muy baja. Pero, ¿por qué no se transfieren 
a la práctica? El hecho que no exista una planificación estratégica, 
basada en un problema de la práctica, hace que efectivamente los 
docentes sientan que las capacitaciones que están recibiendo, 
pueden ser interesantes, pero que no les ayuda a resolver un 
problema real, el cual no se resuelve con una acción en específico. 
También está el hecho que estas capacitaciones están o son imple-
mentadas en un momento del año que no permite su aplicación, y 
con esto la valoración respecto a la utilidad es baja.

Los equipos directivos y docentes valoran más las instancias 
internas de DPD. Hay ejemplos de estas actividades y son valo-
radas como instancias de encuentro, reflexión y reconocimiento. 
Sin embargo, son instancias esporádicas, sin sistematización y por 
ende su valoración queda en los planos individuales más que colec-
tivos. La persona que comparte, el dúo de docentes que se observan, 
ellos lo valoran y es útil, pero no se transforma en un crecimiento a 
nivel de organización, precisamente porque no son instancias bajo 
la mirada estratégica del colectivo. Además, los docentes presentan 
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baja confianza profesional en sus capacidades al expresar su valo-
ración ambivalente respecto a validar un par externo (quien es el 
que sabe) en desmedro de un par interno. Es ambivalente, porque 
en definitiva las instancias de formación desde un externo puede 
gozar de una reputación profesional, pero se valora poco su utilidad 
para la práctica. En cambio, lo interno no siempre goza de reputa-
ción profesional, pero es valorada por su utilidad.

La proyección que los equipos realizan de las instancias del 
DPD se tornan en un opuesto a lo que han definido como expe-
riencia actual. Ideas como “estructurado”, “colectivo”, “experiencial” 
y “permanente” son partes importantes de una nueva vivencia en 
DPD. La idea de “estructurado” da cuenta de que efectivamente se 
visibiliza la necesidad de que se planifique, se organice un plan 
que permita un desarrollo continuo de instancias de desarrollo. 
Estos conceptos son ideas conectadas que articulan y permitirían 
un despliegue efectivo. 

Lo “colectivo” refiere a que primero la formulación de un plan 
nace desde un diagnóstico participativo, y luego que su despliegue 
involucre a sus pares. El desarrollo profesional se visualiza como 
un proceso colectivo al involucrar a otros, en contextos prácticos 
del ejercicio profesional. El aspecto “experiencial” indica que debe 
estar sustentado en la práctica, en una necesidad. Si bien los 
docentes sienten más las necesidades desde su práctica en vez 
de las necesidades de los estudiantes para establecer lo experien-
cial, sí hay una referencia a lo que pasa dentro de la sala de clases. 
Se proyecta como un elemento complejo el pensar las causas de 
los problemas educativos en vez de los síntomas. Por último, lo 
“permanente” del plan vuelve a indicar la necesidad de situar el 
DPD como un proceso continuo, que implique un proceso a través 
del tiempo, no solo pequeñas instancias aisladas. Por lo tanto, estos 
equipos visualizan el DPD focalizado en las causas que explican las 
necesidades, articulado, con gestión de los tiempos, para que sea 
permanente y centrado en la práctica profesional con el otro, es 
decir, con el colega que enfrenta los mismos desafíos. Se vuelve a 
revalorizar lo “interno” como un potencial de aprendizaje profe-
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sional, aunque siempre con el resguardo de lo planificado y con 
sentido, para así no agotar esfuerzos, duplicar actividades.

8. TRANSFORMANDO LA ExPERIENCIA DE 
DESARROLLO PROFESIONAL: APRENDIZAJES CLAVES 

Los equipos de liderazgo requieren de un sistema de apoyo que les 
permita articular e implementar una propuesta de DPD. Emergen 
como elementos articuladores de la nueva experiencia de DPD los 
conceptos de “priorización de necesidades”, “estrategias signifi-
cativas”, “sistema de apoyo”, “reconocimiento profesional” los 
cuales dan cuenta de nuevas condiciones, de un nuevo proceso 
de aprendizaje. 

El proceso de DPD se resignifica, genera nuevas dinámicas y 
establece nuevos aprendizajes y desafíos. La construcción de un 
plan por un equipo, valida y visibiliza a la organización como agente 
relevante del crecimiento profesional. El sistema de apoyo en cada 
una de las etapas contribuye con una innovación guiada, sistemá-
tica y evaluada. Los equipos directivos se legitiman, abren los espa-
cios de participación, y promueven el ejercicio docente reflexivo, 
colectivo y autónomo. Se comienza a configurar un proceso de 
reconocimiento de las capacidades profesionales, se considera 
a los pares como válidos agentes de retroalimentación y apoyo. 
Además, se abren nuevos desafíos para escalar la innovación, y 
al buscar escalar en profundidad y alcance, se requiere de más 
docentes participando y más ciclos de innovación, lo que implica 
focalizar en el trabajo de aula, en modificar prácticas docentes y 
evaluar impactos en los estudiantes. Luego que se inicia un proceso 
de establecimiento de condiciones, se desafía a cambiar la expe-
riencia de forma permanente y con sentido. La siguiente Figura 2 
da cuenta del proceso de forma global.
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Figura 2: Paradigma de Codificación

Nota: Elaboración propia

9.  C O N D I C I Ó N I N I C I A L:  E S TA B L E C I E N D O U N F O C O

Como una causa que desencadena un proceso distinto en la formu-
lación de un plan de DPD está la “metodología de priorización”. Los 
equipos reconocen una metodología que se centra en las causas 
de las necesidades detectadas para definir un problema de la 
práctica. La planificación del DPD se realizó de forma participa-
tiva, el equipo pudo reflexionar y tomar decisiones respecto a un 
problema concreto. Si bien los equipos reconocen que no fue una 
tarea fácil, sí permitió “otorgar un sentido”, de poder proyectar el 
DPD. Generar un plan desde un problema de la práctica, sitúa el 
plan en el ámbito de lo “interno” e inicia el reconocimiento profe-
sional de “responsabilidades” en la solución. Esta es una etapa de 
análisis reflexivo y crítico:

Contexto:
Facilitación de una 
Nueva experiencia 
de DPD

Revalorización 
de la profesión 
docente:

Condiciones Causales:
Elaborar un plan en base a 
un problema de práctica. 

Fenómeno:
Resignificar el DPD

Propiedades:
Valoración de un 
proceso interno del 
DPD.

Dimensiones:
Hacer sentido
Responsabilización 

Acciones:
Implementar 
estrategias 
acotadas  

Consecuencia:
Colaboración
Uso de evidencia
Indagación
entre pares

Nuevos 
desafíos: 
Escalar

Condiciones 
Intervinientes:
Validación y 
socialización de un plan

Sistema de apoyo 
y seguimiento



123

Los talleres que se impartieron fueron de una reflexión que 
realmente nos hizo sentido. Primero, porque lo que nosotros 
pensamos que era el problema que teníamos, al final no era el 
problema que teníamos, teníamos que mirar desde otra... desde 
otra mirada, encontrar y buscar, y estuvimos trabajando con el 
árbol de problemas, de buscar realmente... el problema base 
(Equipo Directivo, Escuela 3).

Generar un plan con objetivos claros y priorizados fue un 
primero momento para la proyección del DPD. Se considera que 
el proceso de resignificar el DPD está sostenido por dos condi-
cionantes claves. Como un primer factor condicionante fue el 
proceso de “socialización y validación del plan”. El plan se cons-
truye a partir del trabajo de un equipo de liderazgo y docentes, 
esto genera un proceso de validación el cual se consolida cuando 
los equipos socializan el plan y generan instancias informativas 
y resolutivas al interior de sus comunidades. A mayores instan-
cias de socialización, el plan se visibiliza y valida más. Queda 
como desafío seguir ampliando estos procesos informativos y de 
consulta al resto de los docentes, porque se observa que el proceso 
no es solo para legitimar un plan, sino que para cambiar la retó-
rica sobre lo que significa un plan, ya no como “más trabajo para 
los docentes”, sino que consensuar un trabajo para remediar las 
necesidades de los estudiantes:

Y yo creo que eso fue muy importante, porque se visualiza 
que no es un capricho interno, sino que es algo que es un deber 
ser (Equipo directivo, Escuela 4).

Un segundo factor condicionante de la implementación del plan 
es el “sistema de apoyo”. El sistema de apoyo estuvo cubierto por el 
equipo de +Comunidad y el equipo Técnico del DAEM quienes otor-
garon una metodología de trabajo, mantuvieron visible la planifi-
cación, y acompañaron el proceso: 

Nos permitió contar con un plan elaborado o mejor dicho, 
una planificación de la ejecución de un plan y sin eso, creo que 
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habría sido difícil. Nos habríamos quedado como lo que pasa, 
lo que nos pasaba siempre en la escuela. Que muchas de estas 
normativas quedan en el papel declaradas (Equipo directivo, 
Escuela 2).

10.  S E G U N D O  M O M E N TO :  I M P L E M E N TA R  U N  P L A N

Tras la conceptualización y socialización del plan, se inicia la 
etapa crucial de implementación de la experiencia de Desarrollo 
Profesional Docente (DPD). Dependiendo de la profundidad del 
proceso de socialización y validación del plan, el proceso de 
implementación se hace más o menos participativo. El grado de 
implementación del plan formulado diferencia a los equipos y los 
resultados que ellos podían concluir. Por lo tanto, como un factor 
condicionante del grado de implementación de la estrategia fue 
el nivel de claridad desarrollado en el plan de DPD, y sus grados de 
socialización y validación dentro del cuerpo docente:

El plan de formación docente se veía como algo muy lejano, 
muy como al pasar, no estaba muy bien focalizado y ahora sí lo 
tomamos con bastante propiedad y con bastante importancia, 
y que es importante que el colegio lo tenga bien implementado, 
organizar muy bien e implementar con la participación de todos 
(Equipo Directivo, Escuela 5).

Los equipos implementaron estrategias, y su aplicación estuvo 
apoyada por los equipos técnico del DAEM y +Comunidad. El 
sistema de apoyo se erige como un elemento que condiciona el 
resultado de la experiencia docente, esta vez, como un espacio 
protegido de experimentación. Los equipos de apoyo movilizaron 
a los equipos de liderazgo interno en las escuelas, se mantuvo el 
acompañamiento, se solicitaba evidencia de las actividades reali-
zadas. Este trabajo de monitorear la implementación genera lo 
que hemos denominado el “sentido de responsabilización” de los 
equipos internos: 
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Llevo muchos años y no recordaba una actividad en donde 
una persona específica del DAEM estuviera prácticamente con 
nosotros, que era prácticamente una docente del estableci-
miento (Equipo Directivo, Escuela 1).

El liderazgo pedagógico intermedio se visibiliza promoviendo el 
liderazgo pedagógico interno a las escuelas. A su vez, los equipos 
escolares movilizan a sus equipos docentes, dando surgimiento 
a nuevos liderazgos medios, quienes se posicionan como actores 
relevantes y reconocidos dentro de los pares. Los jefes de departa-
mento, los coordinadores de ciclo comienzan a articular la imple-
mentación, dando paso a liderazgos distribuidos al interior de las 
comunidades escolares. De esta forma, bajo esta cadena de respon-
sabilidades, es una de las bases de lo que ha surgido como “revalo-
rización profesional”:

El equipo directivo promueve harto entre nosotros como 
una autonomía profesional. Entonces, si bien ellos están en un 
momento de los días miércoles, como que nos entregan como 
directrices, ¿cierto?, están un rato con nosotros apoyando, pero 
después nosotros también realizamos un trabajo solo como 
colega (Equipo Docente, Escuela 1).

Las estrategias con mayor resonancia en las escuelas fueron los 
“amigos críticos” y el “estudio de clases”. El desarrollo de estrategias 
conocidas que promueven la colaboración docente ayuda a esta-
blecer confianzas, a resignificar el trabajo interno como instancias 
de Desarrollo Profesional. Implementar estrategias que no habían 
sido trabajadas en las escuelas enfrenta a los equipos a procesos de 
aprendizaje, de incertidumbre, pero cuando hay asistencia y moni-
toreo se logran superar y sobre todo mantener el esfuerzo de seguir. 
El "trabajo colaborativo" es identificado como uno de los pilares 
fundamentales del éxito del plan. Esta modalidad de trabajo no 
solo fomenta la cooperación y sinergia entre los docentes, sino que 
también crea un espacio sistemático para la discusión y el análisis 
de problemas comunes que enfrenta la comunidad educativa:
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Se conformaron grupos de trabajo, ¿cierto?, para llevar a 
cabo el proceso, se dieron también bastantes talleres dentro 
del trabajo colaborativo para que se planificara en conjunto y 
por niveles una clase, ¿ya? Esta clase fue analizada, ¿cierto?, fue 
revisada, todo en conjunto y después fue practicada igual, ¿ya?, 
antes de llevarla realmente a la implementación, se tuvo que 
ensayar, ¿cierto?, y después se llevó a la práctica en sí con un 
tercer año básico en el caso del primer ciclo, también lo hicimos 
con el nivel parvulario y en segundo ciclo con un sexto año 
básico (Equipo docente, Escuela 1).

No obstante, durante la fase de implementación surgieron desa-
fíos. Obstáculos como la falta de compromiso, el ausentismo laboral 
y la gestión del tiempo se presentaron como barreras a superar:

A pesar de que desde dirección se dejó el espacio para que 
todos trabajemos en forma lineal, un día a la semana, se nos 
hace poco (Equipo docente, Escuela 6).

La implementación, como cualquier proceso transformador, 
requiere de adaptabilidad, compromiso y una visión clara. El 
camino puede estar lleno de desafíos, pero la meta clara y el propó-
sito definido facilitan su consecución. Estas primeras experiencias 
no estuvieron exentas de problemas, pero el sentido de escalar la 
experiencia es una promesa que moviliza.

1 1 .  M O M E N TO  F I N A L : 
E VA L U AC I Ó N  Y  P R O Y E C C I O N E S  D E L  P L A N

Al culminar la implementación del plan de Desarrollo Profesional 
Docente (DPD), la etapa de evaluación es esencial para comprender 
sus impactos, logros y áreas de mejora. Este análisis nos permite 
identificar tanto fortalezas como áreas de oportunidad en el proceso. 
Las percepciones generales de docentes y equipos directivos sobre 
el proceso realizado son en gran medida positivas. Palabras como 
"asertivo", "organizado", "dinámico", "espacio reflexivo" y "con 
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sentido", destacan la naturaleza constructiva y el impacto positivo 
de la implementación del plan en sus prácticas profesionales.

La revalorización profesional es un proceso que emerge con 
fuerza. La organización de un plan, la implementación de estra-
tegias colaborativas con una visión entre pares, y el monitoreo de 
una implementación, va generando un proceso de revalorización 
profesional, de reconocer al otro como un par valido para la retroali-
mentación de la práctica y el aprendizaje profesional. Este se define 
como un proceso de “descubrimiento”, de “apertura”, de establecer 
confianzas, de asignar un sentido colectivo al ejercicio docente. Esta 
apertura da cabida a la autocrítica, a la reflexión pedagógica de lo 
que se tiene y lo que falta, se genera oportunidades para desarrollar 
un aprendizaje colectivo:

Yo creo que también significó un aprendizaje, porque los 
docentes que tenían más expertise en esa área también, obvia-
mente, que iban apoyando mucho más la estrategia [...] como 
profesionales de la educación (Directivos, Escuela 1).

El momento de apertura y revaloración profesional es un factor 
condicionante que facilita hacer cambios en la práctica pedagó-
gica. Sin embargo, esto no implica necesariamente un efecto en 
las prácticas docentes con un impacto en los aprendizajes de los 
estudiantes. Dentro de las evaluaciones que realizan los equipos se 
reflexiona que se han producido cambios en las condiciones, han 
existido nuevas experiencias en los docentes, pero se requiere de 
hacer estas condiciones un contexto permanente, que los docentes 
efectivamente mantengan una forma de colaborar de profundizar 
en estas nuevas formas. Emerge la idea de la “sistematización” 
como un aspecto crucial para producir los cambios y efectos espe-
rados. La sistematización implica que las innovaciones se trans-
formen en prácticas con un nuevo estándar, de generar mayor 
grado de acompañamiento, de registrar evidencia y desarrollar 
análisis reflexivo de ellas:
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Hicimos lo que decía la estrategia "ya aquí esta reunión... la 
pauta de esta reunión", hicimos la pauta de desarrollo, "el guion 
de la clase", hicimos el guion de la clase, pero se nos fueron 
quedando muchas evidencias ricas, que no las registramos. 
Entonces, cuando me preguntaban anteriormente, "dónde 
podría estar la mejora" en eso, en el registro de evidencias 
(Directivos, Escuela 6).

La innovación de implementar un plan bajo las condiciones 
descritas ha sido significado como una experiencia de expe-
rimentación, de aprendizaje. El sistematizar el proceso es un 
aprendizaje que implica que las nuevas condiciones y prácticas 
tienen que ser monitoreadas y establecidas como un nuevo 
estándar. Pero también el aprendizaje implica que esta experi-
mentación tiene que ser “escalada”, en profundidad y extensión. 
Escalar la innovación en profundidad es dar mayor contenido a 
las actividades pedagógicas, profundizar las preguntas que nos 
hacemos, hacernos cargo de los aspectos más complejos de la 
mejora, como por ejemplo, los tipos de retroalimentaciones que 
se dan en los espacios de aula. Escalar en extensión implica hacer 
partícipe de la innovación a más docentes y durante más ciclos. 
La innovación se realizó en algunos docentes, de algunos ciclos 
o sub-sectores, y ahora se requiere aumentar la complejidad a 
nivel organizacional. 

Por último, dentro de los análisis realizados por los equipos 
directivos y docente, otro de los desafíos que se presentan es 
el seguir gestionando la mejora. “Gestionar la mejora” implica 
realizar adecuaciones que permitan a los equipos desarrollar las 
estrategias y sistematizarlas. Uno de los aspectos críticos, que 
en casi todos los equipos que fue enunciado, es la gestión de los 
tiempos. Las organizaciones están en constantes gestiones de la 
emergencia, de asumir demandas burocráticas, de coordinar el 
trabajo de los docentes:

Nos falta tiempo, o sea el tiempo, como que… porque en el 
colegio siempre hay muchas cosas que hacer, entonces, ya, 
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nosotros decimos que queremos hacer este trabajo más sistema-
tizado, pero resulta que en algún minuto nos va a pillar el tiempo. 
Lo tenemos planificado, no se puede, se cambia, eh, no sé, hay 
temporal, se cortó, no sé, la luz, ya, se cambia. Y así vamos porque 
igual nos costó harto ver lo de la retroalimentación, no la pudimos 
hacer porque no nos coincidían los tiempos de las personas que 
fuimos a ver esa observación (Equipo Docente, Escuela 1).

C O N C L U S I O N E S  Y  D I S C U S I O N E S 

En nuestro estudio hemos ilustrado cómo importantes media-
dores y moderadores pueden operar para el DPD. Diferentes 
estudios han priorizado aspectos como la colaboración docente 
(Krichesky y Murillo, 2018), el rol del currículo, y la reflexión docente 
(Ávalos, 2006; Gajardo-Aguayo et al., 2021; Rojas et al., 2022) como 
elementos moderadores importantes. En cambio, en nuestro 
estudio, los elementos contextuales han sido significado como 
primordiales. Aspectos como la gestión estratégica que realizan 
los equipos de liderazgo han sido señalados como elementos muy 
relevantes. Otros aspectos como formular un problema de práctica, 
validación del programa, acompañamiento, pueden ser factores 
que moderan significativamente la experiencia de los docentes. 
Efectivamente, entre los factores que explican una revalorización 
de la experiencia docente emerge el trabajo en colaboración, uso 
de evidencia, y la indagación entre pares. 

Se requiere una complejización de lo que entendemos como 
aprendizaje profesional, pasar de una visión simplista hacia una 
sustentada en la vida profesional y las condiciones organizacio-
nales (Ofter y Pedder, 2011). La investigación ha establecido que 
los mejores resultados en el aprendizaje profesional se dan dentro 
de una comunidad que apoya el aprendizaje (Darling-Hammond, 
2000; Webster-Wright, 2009). El aprendizaje situado, con sentido, 
dentro de un contexto real de la práctica docente ha devenido 
como factor relevante para el DPD. Considerando las experiencias 
previas de este grupo de escuelas, la experiencia reportada por los 
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equipos de docentes y directivos, se reconoce una baja utilidad de 
las experiencias de aprendizaje docente. Fueron instancias poco 
sustentadas en su práctica y con bajo sentido colectivo. Es por 
esto, que la nueva experiencia de DPD trabajada por un equipo, 
que busca la validación de un programa basado en problemas 
de la práctica y que vuelca a lo interno como instancia válida de 
aprendizaje profesional produce un proceso de revalorización de 
la profesión, reconociendo a sus compañeros de trabajo como un 
par significativo y fuente de aprendizaje profesional.

El modelo basado en capacitaciones ha sido establecido como 
altamente ineficaz al momento de incidir en la práctica docente 
(Ávalos, 2006). Los cursos esporádicos, “teóricos” presumen que 
el aprendizaje profesional es una acción discreta, que puede ser 
influenciada desde lineamientos externos a las características 
de las comunidades. He aquí el trabajo de la política pública y sus 
asunciones. Si bien la política nacional ha desarrollado una serie 
de marcos, leyes, incentivos para el DPD, todavía podemos observar 
un importante desacople con las realidades locales. Claramente, 
el agente local que puede articular estos dos mundos son los 
líderes educativos. Ya se ha establecido la importancia de los lide-
razgos educativos para orquestar la política (Coburn, 2005), pero 
el enactment no es un asunto automático de aplicar para muchos 
líderes. Las presiones para la mejora rápida y estandarizada juegan 
en contra de las posibilidades de decisiones autónomas de los 
agentes locales (Meyer et al., 2022). 

Por lo tanto, más que pensar y evaluar el desarrollo profesional 
desde una lógica causal, podemos asumir la idea de que reque-
rimos entender QUÉ condiciones, POR QUÉ y CÓMO los docentes 
pueden desarrollar aprendizajes significativos para su práctica 
pedagógica (Ofter y Pedder, 2011). El aprendizaje de los docentes 
es y puede ser influenciado no solo por un nivel micro (los inte-
reses de los docentes), sino también desde el nivel meso (como 
la escuela se organiza para ello, o cómo desde los niveles medios 
se puede apoyar el desarrollo), y desde lo macro (cómo la política 
promueve el desarrollo). Nuestro estudio evidenció que cuando 
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a nivel meso se emprenden acciones a apoyar y acompañar a los 
equipos locales de liderazgo se puede generar un círculo virtuoso 
de relaciones entre la academia y el nivel intermedio. Pensar una 
estrategia de apoyo multinivel se alza como una posible estrategia 
con resultados promisorios para el aprendizaje profesional de los 
docentes y comunidades educativas.

Si bien el estudio ha profundizado aspectos organizacionales 
para la promoción del DPD en las escuelas, existen algunas limita-
ciones que son precisas de rescatar. Por un lado, nos basamos en 
la apreciación de un grupo, del equipo directivo y docentes, para 
comprender lo que está pasando en sus escuelas. Desde este punto, 
no podemos ni tenemos la pretensión de que nuestros resultados 
puedan ser generalizables. Desde este estudio cualitativo buscamos 
tener mayor descripción y comprensión del proceso, no expandir 
estas experiencias al resto de las escuelas públicas.

Por otra parte, como proyección de este estudio, los resultados 
sugieren seguir profundizando la experiencia del nivel intermedio 
para facilitar los procesos de DPD en las escuelas, y el equipo 
técnico del DAEM surge como un actor clave para el desarrollo 
y sustentabilidad del proceso, apoyando, facilitando y monito-
reando el proceso en las escuelas. Claramente surge la necesidad 
de explorar más las acciones concretas y las creencias vinculados 
a estos actores para transformarse en agentes claves de la mejora 
sistémica en los territorios.

Otras de las proyecciones que surgen desde este estudio es el 
establecer un foco más detallado en los docentes. Este estudio 
establece las condiciones organizacionales, con énfasis en cómo 
los líderes facilitan condiciones. En las siguientes indagaciones se 
sugiere un análisis más detallado en cómo los docentes comienzan 
a vivir estas nuevas experiencias y especialmente, cómo ellas 
logran ser un aspecto dentro de su quehacer pedagógico. Este es 
el punto vital de la indagación, si efectivamente las nuevas condi-
ciones organizacionales logran mover prácticas docentes que 
impacten positivamente en el aprendizaje de sus estudiantes.
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Finalmente, como recomendaciones para la política pública, los 
resultados expuestos en este estudio dejan el aprendizaje de que 
el DPD desde lo interno es posible. La política pública debe realizar 
el levantamiento de necesidades desde una lógica consultiva de 
los comités locales, que usualmente son aspectos genéricos que 
los directivos (en distintos niveles) piensan de las necesidades de 
los docentes, o bien debe realizar el levantamiento desde la lógica 
del CPEIP con su énfasis en actividades de formación orientadas 
hacia el desarrollo de conocimientos y competencias discipli-
nares (PNUD, 2023). Se podría también dar mayor énfasis en los 
datos que las propias comunidades tienen sobre como vincular las 
necesidades de sus estudiantes con las necesidades de formación 
y acompañamiento de sus docentes. Este es el punto de origen que 
dará cuenta de un nuevo proceso de gestión, el cual requiere de la 
colaboración internivel para la sistematización y sostenibilidad.
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R E S U M E N

Se presenta el estudio de una asociación colaborativa de investi-
gación y práctica, que utilizó la estrategia de planificación de ciclo 
corto de mejora y un modelo de acompañamiento para desarro-
llar capacidades profesionales de diversos líderes educativos. Esta 
asociación, conformada por integrantes del nivel escolar, soste-
nedor y académico, indagó y abordó colaborativamente problemas 
auténticos y urgentes para la comunidad educativa. A partir del 
trabajo en tres ciclos cortos de mejora, el equipo participante 
logró involucrar y desarrollar capacidades profesionales en las y 
los docentes del establecimiento. Estas asociaciones representan 
una oportunidad para transitar hacia modelos de aprendizaje 
profesional que adopten un enfoque territorial y cuenten con cohe-
rencia sistémica. Al concluir la experiencia, los equipos directivos 
y sostenedores fortalecieron sus capacidades de liderazgo y cola-
boración, mientras simultáneamente desarrollaron en el equipo 
docente capacidades técnico-pedagógicas, de agencia profesional 
y liderazgo docente. Además, quienes participaron en la asociación 
lograron generar conocimiento contextualizado y construir una 
mentalidad de mejora colectiva, aspectos fundamentales para el 
mejoramiento continuo.

Palabras clave: Asociación profesional, formación profesional, 
investigación centrada en un problema, mejora de la educación.
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I N T R O D U C C I Ó N 

Los sistemas educativos que logran altos desempeños organizan la 
mejora educativa en torno a un aprendizaje profesional efectivo en 
todos los actores educativos que lo conforman (Jensen, et al., 2016). 
Estos sistemas fomentan y desarrollan las capacidades de líderes 
escolares, intermedios y docentes para que lideren el aprendizaje 
profesional, pensando globalmente y liderando localmente en sus 
centros escolares (Jensen et al., 2016). Las asociaciones colabora-
tivas de investigación y práctica (Research-Practice Partnerships) 
(Coburn et al., 2013) brindan una oportunidad de abordar el apren-
dizaje profesional docente desde un enfoque territorial y con 
coherencia sistémica. Este tipo de asociaciones reúne el saber 
práctico de distintos líderes del sistema, con el saber proveniente 
desde la academia, posibilitando desarrollar capacidades profe-
sionales en diversos líderes de manera simultánea, construir una 
visión compartida y alineada respecto al desarrollo profesional y 
responder a las necesidades de aprendizaje de las y los estudiantes 
que son parte de sus comunidades educativas (Park y Datnow, 
2009; Honig, et al., 2013).

Estas asociaciones, plasman lo planteado por Honig et al. (2013), 
ya que permiten que los distintos líderes del sistema educativo 
direccionen y alineen sus roles y tareas, al propósito de responder a 
las necesidades de aprendizaje de las y los estudiantes. Comienzan 
así identificando las necesidades de aprendizaje estudiantil, para 
desde allí establecer las necesidades de desarrollo profesional de 
las y los docentes. Esto implica, contar con equipos directivos que 
promuevan el aprendizaje profesional docente, a través de prác-
ticas de liderazgo que movilicen y organicen el trabajo docente 
y las condiciones organizacionales que lo sustentan (Robinson 
et al., 2009; Leithwood et al., 2020). Así también, para lograr que 
los equipos directivos desarrollen su liderazgo pedagógico, se 
necesitará del liderazgo intermedio (nivel sostenedor) brindando 
instancias formativas y de acompañamiento pedagógico a direc-
tivos, posibilitando así mejorar los resultados de aprendizaje a nivel 
territorial (Honig y Rainey, 2019). Para lograr que este engranaje 
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funcione, líderes escolares y líderes intermedio (nivel sostenedor) 
necesitan contar con conocimientos, estrategias y herramientas 
que permitan el desarrollo de sus capacidades de liderazgo y cola-
boración. Así como también, contar con la oportunidad de trabajar 
de manera conjunta para alinear sus roles en post de un desarrollo 
profesional docente que impacte positivamente en el aprendizaje 
estudiantil (Firestone y Martínez, 2007).

Nuestro estudio da cuenta del Plan de Acompañamiento 
Territorial para la Mejora Educativa (PATME) impulsado por el Centro 
Asociativo para el Liderazgo Educacional (C Líder) y desarrollado 
por la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso. Esta asocia-
ción colaborativa de investigación y práctica reúne a líderes esco-
lares, intermedios y docentes de un territorio con foco en lograr 
impactos positivos en el aprendizaje y bienestar de las y los estu-
diantes. PATME utiliza la estrategia de planificación de mejora en 
ciclos cortos (Meyer y Sadler, 2018), cuyo eje nuclear es realizar un 
trabajo de investigación o indagación sobre las problemáticas que 
aquejan a las comunidades educativas, para desde allí establecer 
prioridades e implementar acciones de mejora, con un sentido de 
urgencia. El modelo contempla dispositivos de acompañamiento 
para el diseño e implementación de los ciclos de mejora, por medio 
de los cuáles los líderes van desarrollando capacidades profe-
sionales, personales, interpersonales y organizativas (Mitchell y 
Sackney, 2011), se va incrementando así la agencia profesional en 
los equipos directivos, sostenedores y docentes (Kennedy, 2014), y 
se va construyendo una mentalidad de mejora colectiva (Cortez et 
al., 2023).

Se presenta el estudio de caso de una de estas asociaciones 
que participó en la implementación 2021-2022. Se selecciona este 
caso porque evidencia cómo este plan de acompañamiento para la 
mejora educativa territorial logra desarrollar capacidades de lide-
razgo y de colaboración en distintos líderes del sistema, tributando 
al desarrollo profesional de docentes con foco en las necesidades 
de aprendizaje y bienestar de las y los estudiantes.
 



143

1 .  M A R C O  T E Ó R I C O 

1.1. Asociaciones colaborativas de investigación y práctica

Mejorar los sistemas educativos es altamente complejo. Un 
enfoque para mejorar son las asociaciones de investigación y prác-
tica (RPP, por su sigla en inglés, Research-Practice Partnerships). 
Estas asociaciones son una alternativa prometedora para mejorar 
la práctica educativa mediante la colaboración y la expansión del 
rol de la investigación (Coburn et al., 2013; Coburn y Penuel, 2016; 
Penuel et al., 2017). Las RPP son una nueva forma en que investiga-
dores y líderes de distintos niveles del sistema trabajan juntos para 
resolver problemas educativos. Estas asociaciones presentan tres 
características principales que las diferencian de otras formas de 
colaboración. Primero, son asociaciones a largo plazo, esto implica 
construir relaciones sólidas y un compromiso sostenido a lo largo 
del tiempo. En segundo lugar, se centran en problemas de la prác-
tica que afectan directamente a los miembros que participan en 
la asociación. En lugar de realizar investigaciones académicas, 
las RPP investigan dilemas y desafíos auténticos experimentados 
por los miembros. Es decir, la investigación se usa para abordar 
problemas que son sentidos por todos los miembros de la RPP 
(Penuel, 2017). En tercer lugar, son mutualistas, la negociación y la 
responsabilidad mutua son cruciales para construir y mantener 
las RPP. Estas asociaciones colaborativas permiten el aprendi-
zaje profesional mutuo, ya que los miembros, que en este caso 
son los equipos del nivel escolar, sostenedor y del centro de lide-
razgo, prueban ideas, analizan datos, co-diseñan intervenciones, 
reflexionan, concluyen y generan nuevos conocimientos situados. 
Las relaciones de confianza son el sustento de una asociación 
efectiva, ya que permite que las y los participantes establezcan 
acuerdos y comprendan las necesidades de los demás, mien-
tras investigan problemas auténticos que afectan directamente 
a sus comunidades educativas y territorios (Cooper et al., 2021; 
Rosenquist et al., 2015). 
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La asociación de investigación y práctica está constituida 
por representantes del nivel escolar, director/a, Jefe/a de Unidad 
Técnico Pedagógica (UTP), y docente líder, un representante del 
nivel sostenedor, donde participa un coordinador/a pedagógico, y 
un representante de una universidad, con la figura de facilitador/a 
(Figura 1). La RPP se puede constituir con un mayor número de 
representantes dependiendo de la estructura organizacional del 
centro educativo, por ejemplo, pueden participar dos UTP por cada 
ciclo, o profesionales que tengan roles dentro del aula y/o de coor-
dinaciones de ciclo o departamentos. 

Figura 1: Asociación de Investigación y Práctica en PATME

Nota: Elaboración propia.

1 . 2 .  P l a n i f i c a n d o  l a  m e j o r a  e n  c i c l o  c o r t o s

A nivel internacional, distintos sistemas educativos han seguido la 
premisa de que la mejora se planifica y no se improvisa. En la práctica, 
se traduce en mandatar a los establecimientos a planificar la mejora 
estableciendo metas, acciones, indicadores, responsables, recursos 
en un lapso de tiempo predeterminado a través de un sistema de 
accountability o rendición de cuentas (Fernández, 2011). Siguiendo 
esta tendencia, el Ministerio de Educación de Chile ha optado por los 
Planes de Mejoramiento Educativo (PME) que consisten en ciclos de 
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mejoramiento plurianual a 4 años, con la definición de objetivos y 
metas estratégicas asociadas a planificaciones anuales. Sin embargo, 
pareciera ser que este tipo de planificación a largo plazo puede ser 
menos pertinente para establecimientos que requieren revertir 
rápidamente su situación de mejora. Así, una alternativa promete-
dora para este tipo de establecimientos son los planes de mejora-
miento en ciclo corto. De acuerdo con la propuesta del The Center 
School Turnaround (2017), estos establecimientos para revertir sus 
trayectorias escolares requieren esfuerzos de mejora en cuatro 
dominios: liderazgo para la mejora, mejora instruccional, cambio 
cultural, y desarrollo de capacidades. Este último dominio, busca 
fortalecer el desarrollo profesional al interior del centro escolar, 
utilizando indicadores claros del desempeño esperado para poder 
alcanzar mejoras a nivel de aprendizaje y bienestar estudiantil.

Los planes de mejoramiento en ciclo corto ayudan a los equipos 
a determinar, entre múltiples problemas, una única prioridad de 
mejora urgente de abordar durante un período de 90 a 120 días 
(VanGronigen y Meyers, 2017). Con esto se ayuda a concentrar las 
energías, capacidades y motivación en un foco claro y preciso. La 
prioridad de mejora en un ciclo corto requiere ser urgente, espe-
cífica, clara, realista, medible y alcanzable. Esto, para ser comu-
nicable a los equipos y poder movilizar de manera más rápida y 
efectiva su involucramiento en la mejora (Duke, 2015). Asimismo, 
los planes de ciclo corto favorecen la autoeficacia colectiva, porque 
a través del logro de prioridades de mejora desafiantes, pero cortas, 
se refuerza la creencia de que la mejora sí es posible de alcanzar, 
independiente de las condiciones cambiantes y desafiantes del 
contexto (VanGronigen y Meyers, 2017). 

Por otro lado, los planes de ciclo corto buscan operacionalizar 
las prioridades de mejora. Esto significa pasar de una planifica-
ción con altos niveles de accountability externo a una planificación 
más realista, útil y afín a las necesidades de mejora más autén-
ticas (Meyers y VanGronigen, 2019). Con esto, los planes de mejora 
en ciclo corto se transforman en documentos vivos, que reflejan y 
acompañan en tiempo real las acciones y ajustes de mejora en la 



146

planificación (Meyers y VanGronigen, 2021). De este modo, la plani-
ficación se vuelve menos artificial porque atiende a las necesidades 
de mejora urgente de las comunidades escolares, respondiendo a 
ciclos de mejora más ágiles, con ganancias rápidas y visibles a nivel 
organizacional y/o colectivo (Duke, 2015). 

En el caso de PATME, la estrategia de ciclo corto contempla la 
interdependencia entre la planificación estratégica y operacional, 
con las siguientes etapas (Cortez et al., 2023, p. 8): a) Establecer una 
visión de cambio, los establecimientos visualizan lo que podrían 
ser. b) Definir una meta de mejora a corto plazo, está requiere 
estar en sintonía con el Plan de Mejoramiento Educativo (PME). c) 
Comprender el problema de mejora, se indaga en un problema que 
obstaculiza abordar la meta de mejora del ciclo corto identificado 
previamente, requiere ser urgente y relevante para la comunidad 
educativa. d) Identificar la causa profunda del problema de mejora, 
análisis que busca determinar con precisión las posibles explica-
ciones a sus problemas actuales, reuniendo información sobre 
dichas hipótesis para analizar y evaluar su mérito. e) Definir la 
prioridad de mejora que guiará el ciclo corto, se establece una prio-
ridad para abordar la causa profunda, identificado con claridad qué 
es aquello que requiere cambiar rápidamente. f) Planificar, imple-
mentar, y monitorear el ciclo corto, contempla el diseño de acciones 
concretas y realistas, como una serie de pasos estrechamente 
relacionados que permitan comprender qué se hará diferente y 
por qué estos cambios harán una diferencia. Es clave realizar un 
monitoreo constante para determinar si se requiere ajustar la 
ruta en el proceso. g) Evaluación del ciclo corto: Al finalizar un ciclo 
corto, se evalúa si se ha abordado la prioridad de mejora delimitada. 
Además de identificar los resultados obtenidos, es relevante mirar 
el proceso en retrospectiva para conocer qué tipo de cambios se 
generaron y cuáles han resultado significativos para la comunidad 
educativa. Tal como se presenta en la siguiente imagen (Figura 2), 
estas etapas son parte de una ruta que da cuenta de un proceso 
iterativo e incremental de mejoramiento, que va siendo registrado 
en una matriz de planificación del ciclo corto, que es la herramienta 
que contiene la memoria del proceso de mejora.
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Figura 2: Ruta Ciclo Corto de Mejora PATME

Nota: Elaboración propia.

1.3. Aprendizaje y desarrollo profesional en el marco de PATME 

La estrategia de planificación de mejora de ciclo corto adhiere al 
planteamiento que los líderes educativos aprenden de manera 
situada en sus contextos laborales, mientras trabajan con otros 
profesionales intentando resolver problemas auténticos que 
aquejan a sus comunidades educativas (Putnam y Borko, 2000; Lave 
y Wenger, 1991). Mientras trabajan en sus ciclos cortos, los equipos 
cuentan con oportunidades que fomentan el diálogo reflexivo, el 
trabajo colaborativo, y el desarrollo y uso de herramientas (Marsh 
y Farrell, 2015; Wolfenden, 2022). Para brindar estas oportunidades, 
se cuenta con un modelo de acompañamiento, con dos disposi-
tivos nucleares: a) Acompañamiento Directo: Instancia facilitada 
por un/a integrante de C líder (universidad) junto al coordinador/a 
pedagógico comunal, en estas instancias se apoya la implementa-
ción del ciclo promoviendo la problematización, reflexión, retroa-
limentación y refinamiento de cada una de las etapas del ciclo, y 
b) Tríadas: Instancia que reúnen a tres o cuatro centros escolares, 
para propiciar un proceso aprendizaje entre pares, para apoyar 
una mejor comprensión del problema y de las acciones de mejora 
requeridas para avanzar, facilitada por el/la coordinador/a pedagó-
gico comunal con apoyo de integrante de C Líder.
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Los dispositivos de acompañamiento que contempla PATME 
consideran las características distintivas del aprendizaje de adultos, 
es decir, actividades donde se valora la autonomía profesional, y 
se otorga responsabilidad y poder de decisión sobre lo que están 
aprendiendo (Knowles et al., 2015). Estas instancias demandan 
procesos profundos de reflexión sobre las propias creencias y prác-
ticas para evitar que las dejen de utilizar al experimentar dificul-
tades (Kennedy, 2014).

Estos dispositivos otorgan centralidad al aprendizaje social, 
a través de acciones que fomentan la colaboración entre líderes 
educativos, agrupados en equipos de trabajo al interior de cada 
centro escolar y en tríadas entre centros educativos dando espa-
cios para que puedan compartir experiencias que apoyan el apren-
dizaje profesional (Wolfenden, 2022). Estas instancias de acompa-
ñamiento permiten problematizar sus creencias sobre el ejercicio 
profesional, establecer conexiones con nuevas ideas y construir 
nuevos conocimientos con otros líderes para desarrollar y hacer 
evolucionar sus prácticas profesionales (Wolfenden et al., 2015).

2 .  C O N T E x TO  D E  L A  I N V E S T I G AC I Ó N

El programa PATME trabajó acompañando a 14 establecimientos 
educativos de la Provincia de Limarí. Por cada establecimiento, 
se conformó un equipo PATME, que contó con la presencia de un 
equipo escolar (director/a, jefe/a UTP, y docente líder de estableci-
mientos educativos), junto a un representante del nivel sostenedor 
(coordinador/a del Departamentos de Educación Municipal) y un 
representante del centro de liderazgo C-Líder (Facilitador/a). Cada 
equipo PATME, planificó e implementó tres ciclos cortos de mejora 
durante los años 2021 y 2022.
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3 .  M E TO D O LO G Í A

En este apartado se reporta el proceso y los resultados obtenidos 
por el equipo PATME que se conformó en un establecimiento educa-
tivo de la comuna de Ovalle. El Colegio Caso A9 fue seleccionado 
por conveniencia, por ser un caso interesante de ser analizado, ya 
que evidencia el desarrollo de capacidades profesionales en líderes 
escolares, intermedios (nivel sostenedor) y docentes. El Colegio 
Caso A es un establecimiento educacional municipal urbano, que 
imparte educación parvularia y básica desde prekínder a octavo 
año básico, distribuidos en 19 cursos que asisten a una jornada 
escolar completa diurna. Se destaca por el desarrollo de diversos 
talleres de libre elección en el área artística, cultural y deportiva, y 
el trabajo de inclusión a través de un programa de integración que 
apoya a una diversidad de más de 100 estudiantes. Cuenta con un 
equipo de 33 docentes, un cuerpo de 33 asistentes de la educación 
y una matrícula de 650 niñas y niños. 

Se opta por la metodología de Estudio de Caso por ser una herra-
mienta valiosa de investigación, ya que permite una compren-
sión profunda de la trayectoria de la asociación abordada en este 
capítulo, dando cuenta del proceso realizado en marco de PATME 
durante los años 2021 y 2022 (Yin, 2003). Esta metodología permite 
evidenciar y registrar los pensamientos y comportamientos de 
las personas involucradas en el fenómeno estudiado (Yin, 1989). 
Además, este método permite que los datos sean obtenidos desde 
una variedad de fuentes, tanto cualitativas como cuantitativas 
(Chetty, 1996). En el caso de este estudio se utilizan los registros 
realizados por las y los participantes en la herramienta que utiliza 
PATME, que es una matriz de planificación del diseño e implemen-
tación de ciclo corto. Además, se suman resultados de encuestas 
a participantes y docentes, datos de indicadores de gestión de 
eficiencia interna, entre otros. Este estudio describe y analiza la 

9 Para este envío se utilizará el caso de manera anónima, sin embargo, el equipo 
escolar solicitó que se dé a conocer el nombre del establecimiento, previa lectura de 
la versión definitiva que será publicada.
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trayectoria de esta asociación, identificando procesos clave y su 
relación con los principios de la ciencia de la mejora y resultados 
alcanzados respecto al desarrollo de capacidades profesionales, 
tanto en el equipo participante de la asociación como en el equipo 
docente del establecimiento, y su contribución a fomentar procesos 
de mejora en esta comunidad educativa.

4. RESULTADOS: TRAYECTORIA DE LA ASOCIACIÓN, 
PROCESOS Y HALLAZGOS ENCONTRADOS

4 . 1 .  P l a n i f i c a c i ó n  d e  t re s  c i c l o s  c o r t o s  d e  m e j o r a 
c o n  f o c o  e n  l a  c o m p re n s i ó n  l e c t o r a

En el año 2021, durante la pandemia de COVID-19, las y los profe-
sionales del establecimiento identificaron una situación proble-
mática en relación con el aprendizaje de los y las estudiantes del 
primer ciclo básico: existían bajos niveles de comprensión lectora. 
Esto era respaldado por evaluaciones internas realizadas en cada 
curso, pero también se visualizaba en los resultados SIMCE de 
lectura del 2018, en el cual los 4º básicos obtuvieron 243 puntos. 
Considerando esta información, junto con el contexto de educa-
ción remota y aislamiento social, fue claro para el equipo PATME 
que esta situación debía ser abordada con urgencia. Así, la parti-
cipación del Colegio Caso A en PATME permitió concretar esos 
esfuerzos, a través de la planificación e implementación de tres 
ciclos cortos de mejora. 

El equipo que planificó implementó y evaluó los tres ciclos 
cortos de mejora en el Colegio Caso A estuvo compuesto por un total 
de 5 profesionales del colegio (Director, 2 jefas de Unidad Técnico 
Pedagógica, encargada de convivencia escolar y coordinadora PIE), 
2 coordinadoras pedagógicas del nivel sostenedor y 2 facilitadores 
de C-líder. La planificación de ciclos cortos utilizada en el período 
2021-2022 consideró la combinación de la planificación estratégica 
a mediano plazo (bianual) y operacional (90 días). El equipo escolar 
participante en PATME fue el encargado de registrar, en la matriz 
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de planificación de ciclo corto, el diseño e implementación de cada 
una de las etapas. A continuación, se presenta el proceso desarro-
llado por esta asociación, utilizando extractos de estos registros.

Tal como se señaló anteriormente, un ciclo corto comienza 
por la revisión de la fase estratégica del PME del establecimiento, 
específicamente los componentes de visión, objetivos y metas 
estratégicas. Respecto a la primera, se invitó al equipo a analizar 
su visión, para adaptarla a una visión de cambio, que quedó defi-
nida de la siguiente forma: “Estudiantes con un alto interés y gusto 
por la lectura y que impacte en sus habilidades de comprensión 
lectora” (Colegio Caso A, 2021). Luego, se revisaron las distintas 
dimensiones estratégicas de su PME, para priorizar aquel objetivo 
y meta que el equipo consideró más urgente de abordar. En este 
caso, se optó por la dimensión de Gestión pedagógica (ver Tabla 1).

Tabla 1: Planificación estratégica de la dimensión Gestión Pedagógica 
en PME 2021

Dimensión Objetivo estratégico Meta estratégica

Gestión 
Pedagógica

Sistematizar procesos que 
aseguren la preparación, 
análisis y evaluación de 
las prácticas pedagógicas 
para lograr aprendizajes 
significativos en todo el 
estudiantado.

El 75% de los estu-
diantes se ubican en 
los niveles elemental 
y adecuado.

Nota: Elaboración propia.

A partir de la meta estratégica PME, el equipo definió como meta 
bianual la mejora de los resultados de aprendizaje de comprensión 
lectora en las y los estudiantes del primer ciclo básico.  Una vez 
definida esta meta a mediano plazo, se procedió a comprender en 
mayor profundidad del problema de los bajos niveles de compren-
sión lectora, ahondando en su causa profunda.
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 Desde la ciencia de la mejora escolar, es clave comprender los 
problemas que impiden avanzar en el aprendizaje y bienestar de los 
estudiantes y comprender profundamente qué causas lo originan. 
Como lo indica Bryk et al., (2010) para mejorar se debe evitar caer 
rápidamente en las soluciones ante un problema de mejora. Esto, 
denominado “solucionitis”, lleva a los equipos escolares a pensar 
e implementar acciones de mejora rápidamente, sin comprender 
profundamente por qué existe este problema. En este sentido, el 
equipo del Colegio Caso A se cuestionó profundamente por qué sus 
estudiantes del primer ciclo básico tenían resultados bajo lo espe-
rado en comprensión lectora. Para ello, y utilizando estrategias para 
el análisis de causa profunda o raíz de un problema (“Cinco ¿Por 
qué?”) llegaron a la conclusión que la causa profunda respondía a 
la propia organización de su equipo de gestión, en relación con los 
espacios formales de aprendizaje profesional que se desarrollaban 
en su establecimiento impidiendo desplegar prácticas de liderazgo 
pedagógico que tuvieran efecto en las capacidades docentes.

En un primer ejercicio, el equipo PATME del Colegio Caso A 
realizó la estrategia de los “Cinco Por qué”, para luego trabajar esta 
herramienta junto a los docentes. Así lo manifiesta el equipo en su 
matriz de planificación de ciclo corto:

La transferencia se realizó el jueves 5 de agosto, a través de una 
jornada donde el Director dio a conocer a todo el equipo docente y 
asistentes profesionales, se dieron a conocer resultados en evalua-
ciones externas de estudiantes (SIMCE) y docentes (Evaluación 
Docente). Luego se realizó un trabajo en grupos en base a preguntas 
enfocadas a descubrir el motivo de la baja comprensión lectora en 
nuestro establecimiento utilizando los 5 ¿por qué? Se finalizó con 
una plenaria donde cada grupo expuso sus ideas fuerzas (Registro 
matriz de planificación de ciclo corto).

Con esto, el equipo buscó crear conciencia del por qué es 
urgente abordar el problema de la comprensión lectora, generando 
en el equipo docente la necesidad de trabajar colaborativamente 
para abordar el problema de mejora detectado en el primer ciclo 
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de enseñanza básica. De este trabajo se levantaron de manera 
secuenciada y lógica los tres ciclos cortos de mejora con foco en: 
(1) establecer espacios formales de desarrollo profesional docente 
y construir una visión compartida sobre las estrategias que contri-
buyen a fortalecer la comprensión lectora, (2) implementar en 
aula de las estrategias identificadas y retroalimentar la práctica 
docente, (3) evaluar la apropiación de las estrategias de compren-
sión lectora en la práctica docente y los resultados de aprendizaje 
de los estudiantes en comprensión lectora. A continuación, se 
detalla la forma en que el equipo del Colegio Caso A fue desarro-
llando capacidades profesionales en su equipo docente a partir del 
trabajo en sus planes de ciclo corto.

4 . 1 . 1 .  P r i m e r  c i c l o  c o r t o

Para comenzar a abordar la causa profunda identificada, el equipo 
de gestión orientó su liderazgo hacia la creación de condiciones 
que permitieran el trabajo colaborativo y el desarrollo profesional 
docente. Así, establecieron una calendarización con días y hora-
rios específicos para el uso común del tiempo no lectivo, cuyo foco 
de trabajo sería el desarrollo de capacidades técnicas en torno a 
estrategias de comprensión lectora. Cabe destacar que el equipo 
de Colegio Caso A, con esta primera acción, ya proyectaba implí-
citamente una teoría de cambio que los acercaba a su visión. Esta 
teoría seguía la siguiente lógica: 

Si generamos las condiciones para el desarrollo profesional 
de los docentes en torno a estrategias de comprensión lectora, 
éstos irán desarrollando capacidades para utilizarlas de forma 
cada vez más efectiva en el aula, permitiendo que los estu-
diantes mejoren sus habilidades de comprensión lectora y sus 
resultados de aprendizaje (Registro matriz de planificación de 
ciclo corto).

De esta forma, los esfuerzos de mejora de este equipo escolar 
estuvieron orientados, desde un inicio, a generar un impacto posi-
tivo en el aprendizaje de los estudiantes del primer ciclo básico a 
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través del desarrollo de capacidades en sus docentes. Para comenzar 
a orientar los espacios de desarrollo profesional, por un lado, se 
realizó una encuesta a los docentes, cuyo objetivo fue indagar en 
la comprensión, el conocimiento y la aplicación de estrategias de 
comprensión lectora. Es decir, conocer y analizar desde dónde 
comienzan desarrollando las capacidades docentes. Tal como 
señala (Bryk et al., 2010) se necesita indagar y comprender bien 
las prácticas que producen los resultados actuales. Por otro lado, 
se realizaron observaciones de aula, para identificar las estrategias 
de comprensión lectora que los docentes estaban utilizando en sus 
clases. A partir del análisis de los datos obtenidos en la encuesta y 
las observaciones de aula, el director planteó el siguiente hallazgo: 

Nos dimos cuenta que no existía claridad en nuestros 
docentes respecto de qué entendíamos cuando utilizamos el 
concepto de "estrategia", elemento clave para abordar nuestra 
necesidad de aumentar las habilidades de comprensión lectora. 
Posiblemente, había una debilidad (que se tendría que convertir 
en oportunidad de mejora) desde el punto de vista de nuestro 
trabajo técnico (Registro matriz de planificación de ciclo corto).

Es así como, a partir del uso de datos, otro de los principio 
de mejora señalados por Bryk et al., (2010), el equipo del Colegio 
Caso A pudo identificar una necesidad de desarrollo profesional 
docente, la cual se propusieron abordar a través de 3 talleres donde 
se abordaron 12 estrategias para fomentar la comprensión lectora10. 
A partir de una definición compartida del concepto de estrategia 
de comprensión lectora, se diseñaron talleres contemplando los 
principios de un aprendizaje profesional efectivo, en cada uno de 
estos talleres se trabajó con 4 estrategias, las que fueron abordadas 
de forma teórica-conceptual y a través de un trabajo práctico. Éste 
último consistió en la formación de dos equipos, quienes debían 
realizar un modelamiento de 2 de las estrategias revisadas, dise-

10 Algunos ejemplos de estas estrategias corresponden a: sacar conclusiones y 
hacer inferencias, identificar el propósito del autor, interpretar el lenguaje figurado 
y resumir, entre otras.
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ñando además una planificación de la actividad pedagógica. Se 
escogió el modelamiento y la planificación actividades pedagógicas 
porque el equipo escolar buscó que las y los docentes practicarán 
en un espacio de confianza profesional cómo implementar las 
estrategias de comprensión lectora. Esta dinámica de trabajo cola-
borativo permitió ir construyendo una visión compartida sobre 
la enseñanza y el aprendizaje de la comprensión lectora en las y 
los docentes del primer ciclo básico, aprovechando la experticia de 
cada uno para planificar experiencias de aprendizaje auténticas y 
efectivas, que sirvieron como recursos para sus colegas.

 
4 . 1 . 2 .  S e g u n d o  c i c l o  c o r t o

Ya existiendo un entendimiento común sobre el uso de las 12 
estrategias de comprensión lectora, el equipo de gestión lideró 
el diseño colaborativo de un plan de acompañamiento docente 
al aula, con foco en la implementación efectiva de dichas estrate-
gias. El equipo seleccionó la estrategia de desarrollo profesional 
de observación y retroalimentación de clases, para ir apoyando en 
la práctica la implementación de las estrategias de comprensión 
lectora definidas. Esto permitió al equipo ir observando cómo se 
implementaron las estrategias y a su vez cómo apoyar de manera 
individual y colectiva a los docentes en la mejora de su práctica. 
Para esto, elaboraron una propuesta de pauta de acompañamiento 
con focos definidos de observación, que luego fue compartida con 
los docentes para recibir retroalimentación y generar los ajustes 
necesarios. En su versión definitiva, el plan fue sistematizado en 
un documento interno del establecimiento que incluía: (1) funda-
mentación, (2) objetivos generales y específicos, (3) organización 
del acompañamiento (qué integrante del equipo de gestión acom-
paña a cada docente), (4) calendarización del acompañamiento al 
aula, (5) un formato de registro de la observación, (6) una plantilla 
de retroalimentación y (7) la definición de las 12 estrategias que se 
estaban trabajando. 

Posterior a la implementación del plan de acompañamiento, el 
equipo de gestión realizó una encuesta a los docentes, para indagar 



156

el grado de valoración del plan de acompañamiento al aula a través 
de preguntas abiertas. Si bien sólo se llevaron a cabo 18 de las 24 
observaciones al aula planificadas, el 100% de los docentes acompa-
ñados valoraron positivamente la iniciativa, sintiéndose cómodos 
con la experiencia y destacando el tono positivo y la utilidad de la 
retroalimentación recibida para mejorar su práctica profesional y 
específicamente el uso de las estrategias de comprensión lectora en 
el aula. Esta valoración se ve reflejada en las respuestas de las y los 
docentes a preguntas abiertas de una encuesta de evaluación del 
proceso de acompañamiento y retroalimentación aplicada al fina-
lizar el ciclo. Las respuestas que se citan a continuación responden, 
respectivamente, a preguntas referidas a cómo se sintieron durante 
el proceso; y cuál fue su evaluación general de éste:

Tuve una relación de respeto y amabilidad, recibí sugeren-
cias y las fui aplicando con mis estudiantes, hubo una excelente 
comunicación profesional entendiendo que siempre está el 
desafío de mejorar nuestras prácticas pedagógicas (Docente 
de primer ciclo básico).

Buena, en retroalimentación se explicaba paso a paso la 
estrategia utilizada, felicitando por lo que había resultado, y 
también sugiriendo en otras para mejorar en la siguiente clase, 
sugerencia que acogí e implementé en la siguiente clase y ya 
en la última clase ¡súper bien! (Docente de primer ciclo básico)

4 . 1 . 3 .  Te r c e r  c i c l o  c o r t o

Para continuar afianzando la implementación efectiva de las 12 
estrategias de comprensión lectora con foco en mejorar las habili-
dades de los estudiantes, el equipo del Colegio Caso A decidió evaluar 
el nivel de apropiación de estas estrategias en las y los docentes, su 
aplicación en el aula y el efecto en los resultados de aprendizaje de 
las y los estudiantes. Para esto, diseñaron un nuevo plan de acom-
pañamiento, con su respectiva organización, calendarización y una 
rúbrica cuyo objetivo fue evaluar la capacidad de las y los docentes 
para promover que sus estudiantes aplicaran las estrategias de 
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comprensión lectora. La aplicación de esta rúbrica se acompañó 
posteriormente de una retroalimentación, a modo de promover la 
mejora continua en la implementación de las estrategias. Además, 
diseñaron y aplicaron instrumentos diferenciados para los estu-
diantes de 1º y 2º básico, por un lado, y 3º y 4º básico, por otro lado, 
para evaluar el uso de estrategias específicas en cada grupo. 

Al finalizar el ciclo, y a partir del análisis de los datos derivados 
del acompañamiento, el equipo del Colegio Caso A pudo deter-
minar que el 88% de los docentes del primer ciclo básico presen-
taban la apropiación de 4 estrategias de comprensión lectora. 
Además, en 7 estrategias evaluadas en los estudiantes, más de un 
50% de los estudiantes presentaban un nivel de logro adecuado en 
su uso. Sumado a esto, los 4º básicos obtuvieron 266 puntos en la 
evaluación SIMCE 2022 de lectura, aumentando 23 puntos respecto 
a sus resultados en 2018.  

Esta asociación colaborativa de investigación y práctica, por 
medio de la utilización de la estrategia de mejora de ciclo corto y con 
el apoyo de un sistema de acompañamiento, logró desarrollar capa-
cidades y prácticas profesionales en todos quienes formaron parte 
de esta asociación. A continuación, se presentan las capacidades 
desarrolladas a nivel del equipo directivo, del equipo docente y a 
nivel de todo el equipo PATME (todos los integrantes de la asociación).

5 .  CA PAC I DA D E S  Y  P R ÁC T I CA S  D E  L I D E R A ZG O 
D E S A R R O L L A DA S  P O R  E L  E Q U I P O  D I R E C T I V O 
Q U E  P E R M I T I E R O N  F O R TA L E C E R  CA PAC I DA D E S 
P R O F E S I O N A L E S  E N  E L  C U E R P O  D O C E N T E

5.1. Estructurar la organización para facilitar la colaboración

El primer paso del equipo directivo para desarrollar y fortalecer 
las capacidades profesionales del profesorado fue construir las 
condiciones para que el aprendizaje colegiado fuese posible. De 
esta forma, los líderes revisaron la distribución de las horas lectivas 
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y no lectivas de las y los docentes de primer ciclo, para establecer 
una calendarización común para el desarrollo de espacios de desa-
rrollo profesional, con foco en la comprensión y uso de estrategias 
de comprensión lectora. Así, el liderazgo del equipo directivo no solo 
contempló la motivación de las y los docentes hacia la mejora de sus 
prácticas, sino que implicó la provisión de condiciones organizacio-
nales mínimas para la colaboración, es decir, espacios formales y 
reconocidos a nivel institucional para que ésta tomara lugar. 

5 . 2 .  C o n s t r u c c i ó n  d e  u n a  v i s i ó n  c o m p a r t i d a 
d e  e n s e ñ a n z a  y  a p re n d i z a j e

Una vez establecidas las condiciones necesarias para promover el 
desarrollo profesional docente en la escuela, el equipo directivo fue 
consciente de la necesidad de manejar un entendimiento común 
sobre lo que se quería mejorar, antes de planificar las acciones a 
seguir. Para esto, fue clave indagar en las comprensiones de las 
estrategias y prácticas docentes en torno a comprensión lectora 
para, posteriormente, construir colaborativamente una visión 
compartida sobre el concepto y los tipos de estrategias a trabajar en 
los espacios de desarrollo profesional. Asimismo, a la hora de imple-
mentar las estrategias en aula, se acordó con las y los docentes que 
comunicaran a sus estudiantes la estrategia a revisar y su utilidad 
para mejorar su habilidad de comprensión lectora. También, en 
cada sala de clases, se exhibían en las paredes las 12 estrategias que 
se estaban trabajando en el primer ciclo básico. De esta forma, no 
sólo el profesorado participaba del proceso de mejora desde una 
visión común, sino que dicho entendimiento también se extendía 
a los estudiantes, sus familias y demás actores de la comunidad. Tal 
como se aporta en la siguiente cita “Valoro el trabajo en conjunto 
que permite que cada uno de los que participamos aporte desde 
su experiencia y desde su rol (sostenedor, facilitadores, directivos, 
docentes...)” (Equipo directivo PATME).
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5 . 3 .  U s o  d e  d a t o s 

A lo largo de este proceso, el equipo del Colegio Caso A compren-
diendo que, para determinar si efectivamente se estaba mejorando, 
no bastaba con las percepciones subjetivas sobre el desempeño de 
las y los docentes y de las y los estudiantes, sino que se requerían 
datos reales sobre su conocimiento, su práctica y sus aprendizajes. 
De esta forma, desde la identificación y comprensión del problema 
y su causa profunda, hasta la finalización de su tercer ciclo corto, 
se revisaron, levantaron y analizaron distintos tipos de datos. Esta 
información permitió determinar desde qué base comenzaban 
docentes y estudiantes, cómo se iba avanzando en el desarrollo 
profesional del profesorado y cuál fue el resultado del desarrollo 
profesional en la práctica docente y en los resultados de apren-
dizaje de las y los estudiantes. Esto es importante al momento de 
desarrollar capacidades profesionales, en otras palabras, ¿Desde 
dónde comenzamos? Así, al inicio del ciclo el equipo comprendió 
el nivel de comprensión e implementación de las estrategias de 
comprensión lectora, para al finalizar los ciclos de mejora, saber si 
efectivamente se mejoraron las comprensiones e implementación 
de las estrategias. 

Por otro lado, los datos no sólo se reconocen sobre percepciones 
de las y los docentes y su aprendizaje profesional, sino fundamen-
talmente sobre su efecto en las y los estudiantes. Esto es crítico en 
el desarrollo profesional docente, porque no se espera mejorar la 
práctica pedagógica simplemente porque hay que mejorarlo, sino 
porque las y los estudiantes presentan brechas de aprendizaje que 
se requieren reducir y para ello se requieren desarrollar capaci-
dades docentes. 

Entonces, pensar en desarrollar capacidades docentes nece-
sariamente implica el uso de datos de estudiantes, dicho de otro 
modo, ¿Qué datos de aprendizaje de las y los estudiantes nece-
sitamos recopilar para saber si las capacidades de los docentes 
fueron desarrolladas?
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6 .  CA PAC I DA D E S  D E S A R R O L L A DA S  Y / O 
F O R TA L E C I DA S  E N  E L  C U E R P O  D O C E N T E

A través del trabajo con la estrategia de ciclos cortos para planificar 
un proceso de mejora educativa, y el modelo de acompañamiento 
establecido con apoyo del nivel sostenedor, el equipo del Colegio 
Caso A que lideró PATME en el establecimiento, fue desarrollando 
una serie de capacidades profesionales en el equipo docente, entre 
las que destacan:

6 . 1 .  A g e n c i a  p ro f e s i o n a l

En vez de concentrar el diseño e implementación del proceso de 
mejora en el equipo directivo, el equipo de Colegio Caso A comprendió 
que esto requería la participación activa y toma de decisiones de las 
y los docentes. Por esto, el involucramiento del profesorado desde 
un inicio —en la problematización de la visión, la identificación de 
problemas y la comprensión de la causa profunda que les impide 
mejorar— fue especialmente relevante para generar un sentido de 
corresponsabilidad. Esto es, el entendimiento de que todos quienes 
conforman la comunidad educativa tienen un rol clave en la mejora 
del bienestar y el aprendizaje de las y los estudiantes. Asimismo, cada 
propuesta desarrollada por el equipo directivo fue compartida con 
las y los docentes, a modo de realizar ajustes de forma colaborativa, 
permitiendo un mejor proceso de desarrollo profesional. También, el 
proveer retroalimentación ayudó a las y los docentes a tener claro qué 
se espera de ellos/as y de qué forma concreta pueden mejorar su prác-
tica para acercarse, colectivamente, a la mejora de los resultados de 
aprendizaje de las y los estudiantes. De esta manera, las y los docentes 
se constituyeron en agentes activos de la mejora pedagógica.

6 . 2 .  L i d e r a zg o  d o c e n t e

A partir de su propia experiencia pedagógica, conocimientos, 
habilidades y sentido de agencia, una de las docentes líderes del 
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equipo PATME, correspondiente a la coordinadora del Programa 
de Integración Escolar, fue paulatinamente ejerciendo un liderazgo 
activo del proceso de mejora en ciclo corto. El equipo directivo 
alentó su rol como líder, siendo finalmente ella quien se encargó 
de llevar y mantener el ritmo de las acciones planificadas, asegurar 
su cumplimiento y resguardar que todo este trabajo fuese sistema-
tizado. Su legitimación como líder, tanto desde el equipo de gestión 
como desde sus colegas, y su vinculación con las y los distintos 
actores de la comunidad educativa, permitieron que el equipo de 
Colegio Caso A desarrollara un proceso de mejora que hizo sentido 
a las y los docentes, los involucró activamente en el aprendizaje 
profesional de sus colegas, los motivó a mejorar continuamente su 
práctica pedagógica del primer ciclo básico y permitió fortalecer 
los liderazgos de otros docentes de la comunidad.

6 . 3 .  C a p a c i d a d e s  t é c n i c o - p e d a g ó g i c a s

Siguiendo su teoría de cambio a la base, se consideró que para 
mejorar la habilidad de comprensión lectora de los estudiantes, se 
requería desarrollar profesionalmente a los docentes en torno a 
estrategias efectivas para fomentar esta habilidad. Para ello, se esta-
blecieron instancias formales para el desarrollo profesional, en las 
que se utilizaron metodologías como la planificación colaborativa, 
el modelamiento de prácticas, acompañamiento al aula y retroali-
mentación, para el desarrollo de capacidades técnicas en torno al 
uso de estrategias de comprensión lectora. Este tipo de metodolo-
gías se alinean con los principios del aprendizaje de adultos, como 
el aprender con un propósito, motivación intrínseca, autonomía 
profesional y aprendizaje experiencial, práctico y recíproco. De 
esta forma, se utilizaron formas efectivas para movilizar la mejora 
continua del profesorado, en su conocimiento teórico-conceptual y 
en su práctica pedagógica. Lo interesante es que el equipo no parte 
desde cero, sino que observa a sus profesores e indaga sobre qué 
estrategias de comprensión lectora conocen y cómo las aplican. 
Esto es clave porque reconocen que las y los docentes poseen cono-
cimientos y experiencias que aportan al desarrollo profesional. 
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Estos aprendizajes se aprecian en la siguiente cita:

Ellos se descubrieron, los mismos profesores, se descu-
brieron y valoraron el trabajo de una de las profesoras que 
estaba en el ciclo y le dijeron ‘tú eres capaz’… ellos se recono-
cieron entre pares y tuvieron la capacidad de reconocer una 
docente, la cual se empoderó y empezó a liderar este proceso 
(Integrante equipo PATME).

7 .  CA PAC I DA D E S  Y  P R ÁC T I CA S
D E S A R R O L L A DA S  P O R  TO D O  E L  E Q U I P O  PAT M E : 
U N A  M I R A DA  A  PA R T I R  D E  L A S  G A N A N C I A S 
R Á P I DA S  I D E N T I F I CA DA S

Más allá de los resultados específicos de cada ciclo corto de mejora 
planificado, el equipo de Colegio Caso A reflexionó continuamente, 
durante los dos años de trabajo, en torno a las ganancias rápidas 
del trabajo en PATME, es decir, mejoras visibles que no necesaria-
mente están relacionadas con el cumplimiento de las prioridades 
establecidas. De acuerdo con Herman, et al., (2008) el alcanzar 
ganancias rápidas luego de la implementación de un ciclo corto 
de mejora impacta en la autoeficacia colectiva de la comunidad 
educativa, dando cuenta de que los esfuerzos de un equipo pueden 
lograr efectos positivos tanto en docentes como en estudiantes. 

Para los integrantes del equipo del Colegio Caso A, una de 
las ganancias rápidas del trabajo en PATME consistió en cons-
truir lineamientos comunes en torno a la conceptualización y 
comprensión de estrategias de comprensión lectora. A partir de 
diversas instancias de desarrollo profesional, planificadas por el 
mismo equipo, las y los docentes pudieron compartir su entendi-
miento inicial sobre las diversas estrategias que utilizaban, iden-
tificando diferencias y puntos en común en sus comprensiones, 
erigiendo progresivamente una visión compartida para guiar su 
práctica pedagógica. De esto se desprende que, para desarrollar 
capacidades al interior de la comunidad educativa, el equipo de 
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gestión debe establecer como prioridad el desarrollo profesional 
docente, organizando y otorgando los recursos necesarios para su 
intercambio y colaboración sistemática. Así, la mejora y la forma-
ción continua requieren no solo de la voluntad y propósito moral 
del profesorado, sino de un esfuerzo colectivo y planificado, que 
conjuga las capacidades y niveles de injerencia de actores de 
distintos niveles del sistema. 

Por otro lado, el equipo del Colegio Caso A también identificó 
como ganancia rápida la construcción de una cultura de altas 
expectativas. Alejándose de una visión del déficit, desde la que se 
enfatiza lo que los actores escolares no saben o no hacen adecua-
damente, en una cultura de altas expectativas se confía en las 
capacidades de docentes, equipo de gestión y nivel sostenedor, 
para colaborar desde sus propias experiencias y conocimientos, 
en post de la mejora del bienestar y aprendizaje de los estudiantes. 
Asimismo, se confía en la capacidad de las y los estudiantes para 
creer en sí mismos como aprendices eficaces y desarrollar los 
conocimientos, habilidades y disposiciones definidas para su nivel 
de enseñanza. Tal como describe Sarra et al., (2018) las relaciones 
de altas expectativas adoptan un enfoque basado en las fortalezas, 
para luego encontrar formas de apoyar, desarrollar y adoptar las 
capacidades existentes. Este aprendizaje del equipo del Colegio 
Caso A da cuenta del carácter endógeno de la mejora educativa, 
que emerge de necesidades auténticas y capitaliza las experticias 
presentes en la comunidad educativa, pero que a su vez es poten-
ciado por las experiencias y experticias del territorio que aporta el 
nivel sostenedor, y por el saber de la academia proveniente desde 
el centro de liderazgo. 

Por último, esta asociación de colaboración y práctica que se 
conformó en este establecimiento logró construir al finalizar el 
proceso una mentalidad de mejora colectiva, entendida como:

una capacidad de la organización de aprender a comprender 
y abordar colaborativamente los problemas de mejora autén-
tica. Este tipo de mentalidad promueve el uso de la indagación, 
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la reflexión y el cuestionamiento de las propias creencias, 
logrando desarrollar un razonamiento, una disposición y un 
compromiso compartido de distintos actores para planificar e 
impulsar procesos de mejora, por lo que es un facilitador del 
aprendizaje continuo (Cortez et al., 2023, p. 4). 

Este logro resulta fundamental para seguir fortaleciendo capa-
cidades profesionales docentes que permitirán el mejoramiento 
continuo del establecimiento. Tal como se aprecia en la siguiente 
cita: “Agradecer el propósito, de esta forma se fomenta una menta-
lidad para abordar problemas y desafíos que permita revertir aque-
llas barreras que limitan el aprendizaje y el bienestar de los y las 
estudiantes” (Docente Líder).

D I S C U S I Ó N  Y  C O N C L U S I O N E S 

El trabajo de esta asociación colaborativa de investigación y prác-
tica da cuenta cómo este equipo de trabajo, utilizando la estrategia 
de mejora en ciclos cortos y sumando distintas experticias, logra 
identificar y abordar una necesidad de aprendizaje clave para las 
y los estudiantes, como es la comprensión lectora. Focalizando su 
esfuerzo en comprender lo que estaba sucediendo, el equipo desa-
rrolla una comprensión profunda del problema, estableciendo con 
sentido de urgencia, prioridades y acciones de mejora con foco en 
el desarrollo profesional docente. El equipo PATME del estable-
cimiento pudo fortalecer competencias técnico pedagógicas y 
de liderazgo en las y los docentes, involucrados en los niveles de 
enseñanza con los que se trabajó en cada ciclo, logrando con ello 
un efecto palanca para movilizar el cambio requerido.

El trabajo contempló un plan secuenciado en tres grandes 
etapas: (1) optimizar condiciones estructurales que favorecen 
el trabajo colaborativo, asegurando un buen trabajo docente, (2) 
acompañamiento situado a las y los docentes, y (3) evaluación de 
la adquisición de competencias específicas para la promoción de 
mejores aprendizajes en los y las estudiantes. La generación de 
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un proceso colegiado de reflexión, en torno a las problemáticas 
urgentes de resolver y las acciones más pertinentes para abor-
darlas, potenciado por el nivel sostenedor y el equipo de C Líder, 
permitió que el equipo escolar participante en PATME, logrará 
transferir este proceso a la comunidad escolar, involucrando a las 
y los docentes, como protagonistas de la ruta de mejora continua.  

La asociación optó por relevar la importancia de establecer 
lineamientos claros, compartidos y consensuados con la comu-
nidad docente, tanto sobre los aprendizajes que se esperaba lograr 
en las y los estudiantes como de los desafíos para la práctica profe-
sional que ello implicaba para el profesorado. En este sentido, 
se abordó como elemento sustantivo para la mejora continua el 
aprendizaje docente, a través de la reflexión sobre la propia prác-
tica, la incorporación de nuevas perspectivas y experticias, y la 
utilización de la estrategia de ciclo corto de mejora.

Las asociaciones colaborativas de investigación y práctica 
permiten que las y los líderes que la conforman se conviertan en 
investigadores de sus propias problemáticas, generando conoci-
miento local, sobre los problemas que enfrentan y cómo requieren 
abordarlos. En el caso de esta asociación, se logra un proceso de 
aprendizaje profesional, con enfoque territorial y con coherencia 
sistémica, apreciándose el desarrollo de capacidades y prácticas 
en cada uno de estos actores. Quienes conforman la asociación, 
logran alinearse en torno a una visión compartida, con foco en las 
necesidades de aprendizaje estudiantil, lo que permite un desa-
rrollo profesional situado, que otorga agencia profesional a los y las 
docentes, a través de la creación de un ambiente afectivo y cogni-
tivo propicio para aprender.

Estas asociaciones presentan como tarea fundamental el inte-
grar estos ciclos cortos de mejora como parte de la cultura de 
aprendizaje profesional en la comunidad educativa. Se fomenta 
así que las comunidades educativas se conviertan en organiza-
ciones de aprendizaje y sus territorios en lugares de intercambio 
donde prima el aprendizaje profesional colaborativo (Jensen et 



166

al., 2016). La construcción de una mentalidad colectiva de mejora 
es parte del aprendizaje organizacional que puede alcanzar una 
asociación colaborativa en la búsqueda del mejoramiento educa-
tivo continuo y sostenible en pro de los aprendizajes profundos en 
las y los estudiantes.
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R E S U M E N

Desde hace más de un par de décadas, son múltiples, progresivos 
y diversos los aportes, provenientes de distintas modalidades 
de saberes y conocimientos, que consistentemente destacan la 
potencialidad de comprender y situar el liderazgo en las organi-
zaciones educativas más como un fenómeno de influencia rela-
cional transversal intrínseco a los procesos formativos, que una 
única función individual, posicional y jerárquica, basada en el 
poder derivado del cargo, para conducir la mejora y el cambio. 
Por su parte, las Comunidades de Práctica Profesional Ampliadas 
(CdP-A), emergen como una modalidad de Desarrollo Profesional 
Docente (DPD) cada vez más pertinente a los desafíos del lide-
razgo escolar postpandemia. En este sentido, el siguiente trabajo, 
a modo de ensayo académico, tiene por propósito general describir, 
en primer término, las principales dimensiones que conforman la 
relación entre liderazgo directivo y desarrollo profesional docente. 
Y, posteriormente, justificar la relevancia y pertinencia que cobra 
cada vez más, como núcleo clave de la dirección escolar, el forta-
lecer la relación entre liderazgo distribuido y comunidades profe-
sionales de aprendizaje. 

Palabras clave: Liderazgo, competencia profesional, desarrollo de 
la educación, innovación educacional y política educacional.
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I N T R O D U C C I Ó N

Existe alta consistencia y evidencia desde distintos contextos 
educativos que el liderazgo directivo es un factor clave de trans-
formación y mejora escolar. Lo que, sin lugar a duda, se refleja en 
que varios sistemas educativos en el mundo favorezcan la crea-
ción de políticas para su fortalecimiento (Pont, 2020). Aunque, su 
capacidad de poder de influencia y movilización, desde la direc-
ción escolar, es frecuentemente indirecta respecto de sus efectos 
en oportunidades y calidad de los aprendizajes (Leithwood et al., 
2019). En cambio, es directa sobre los procesos que afectan a las 
prácticas pedagógicas de los docentes (Robinson, 2019).

Por otro lado, suele haber una relación positiva entre liderazgo 
distribuido y desarrollo organizativo, en cuanto a la importancia 
de la implicación del profesorado en los procesos de toma de deci-
siones y relaciones colegiadas para la mejora escolar. El liderazgo 
distribuido entre los profesores, cuando se fomenta a la par su 
“liderazgo curricular” (Harris et al., 2020), tiene un efecto directo 
sobre el aprendizaje de su alumnado y sus niveles de consecu-
ción. Pero también es preciso advertir que distribuir el liderazgo 
no genera automáticamente una mejora organizativa, depende de 
los modos en que se distribuye, cómo se hace y con qué propósitos. 

La investigación sobre el tema ha puesto de manifiesto algunas 
de las formas que son más productivas, como las Comunidades 
Profesionales de Aprendizaje (CPA) (Bolam et al., 2005) o, más recien-
temente, las Comunidades de Práctica Profesional Ampliadas (Bolívar 
y Domingo, 2023). En ellas, como señalan Dufour y Eaker (2008):

[Los] profesores comprometidos que trabajando en cola-
boración realizan procesos de investigación y acción para que 
los estudiantes logren mejores resultados. Las comunidades de 
profesionales que aprenden actúan bajo el supuesto de que la 
clave para mejorar el aprendizaje del alumnado es el aprendizaje 
continuo de los profesores, situado en su lugar de trabajo (p. 14).
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En este sentido, el siguiente trabajo enmarcado en caracterís-
ticas de un ensayo académico describe un conjunto de reflexiones, 
avaladas por la literatura científica, en torno a la relación entre lide-
razgo, como proceso de influencia transversal y las CPA o CdP-A, 
como una perspectiva, cada vez más recurrente para un desarrollo 
profesional docente respetuoso del contexto cultural en que se 
sitúan las comunidades educativas.

D E S A R R O L LO 

Una pertinente revisión que vincula liderazgo directivo con logros 
docentes y estudiantiles, precisa que sus efectos tenderían a apro-
ximarse al del impacto de un docente efectivo sobre los aprendi-
zajes (Grissom et al., 2021). Emergen de tal revisión, como dominios 
clave del hacer directivo, enfocarse en la enseñanza, las personas y 
la organización. Sus prácticas se concentrarían en comprometerse 
en interacciones con docentes que se enfoquen en su enseñanza, 
construir un clima escolar productivo, facilitar la colaboración, la 
construcción de capacidades de mejora y el incremento del capital 
profesional en el seno de estas comunidades de práctica para el 
aprendizaje, junto con gestionar estratégicamente al personal y 
los recursos.

A partir del liderazgo instruccional o pedagógico (Bolívar, 2019; 
Hallinger, 2018), cuyo núcleo es la atención del director(a) preferen-
temente en los procesos de enseñanza, se desprende de sus dimen-
siones (gestión del plan curricular-pedagógico y clima de apren-
dizaje escolar) las prácticas directamente asociadas al DPD, tales 
como: supervisión y evaluación de la enseñanza, y desarrollo de 
comunidades profesionales de aprendizaje. Por su parte, el estudio 
de Aparicio et al. (2020), sobre prácticas de liderazgo directivo y 
cambio educativo, realizado en una muestra de centros escolares 
chilenos sostiene, entre otros, que existe una notoria disparidad de 
percepciones entre directivos y docentes sobre las prácticas para 
el desarrollo profesional docente y la creación de ambientes que 
valoren el aprendizaje de todos los miembros de la comunidad. 
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En cambio, Leithwood (2009), a diferencia del liderazgo instruc-
cional o pedagógico, se focaliza en trayectorias de acciones direc-
tivas que se centran más en el aprendizaje que en la enseñanza. 
De esta manera, precisa cuáles sendas (alta, media, baja) y el grado 
de magnitud de influencias que ejercen en la práctica directiva 
sobre condiciones de trabajo, capacidad y compromiso docente, y 
que modifican las prácticas pedagógicas. Dichas características de 
liderazgo directivo son consistentes con hallazgos del metaanálisis 
de Robinson (2019), pues la dimensión “liderar el aprendizaje y la 
formación docente”, dentro de las cinco descritas, es la que presenta 
el más alto tamaño del efecto sobre el aprendizaje escolar. Asimismo, 
señala Fullan (2017) al precisar que una función crítica directiva es 
la de facilitar la profesionalidad docente incrementando el capital 
profesional a través del modelaje, generando estructuras y condi-
ciones que apoyen prácticas colaborativas entre el profesorado.

Desde un marco más acorde con los desafíos de las organi-
zaciones escolares sobre el liderazgo, como lo es la perspectiva 
distribuida (Gronn, 2002; Spillane, 2006; Harris, 2009), se señala la 
pertinencia que este rol tiene en sus diversas interpretaciones para 
anclar prácticas de liderazgo distribuido para los procesos de ense-
ñanza (Spillane y Ortiz, 2019). Tal perspectiva, armoniza con orga-
nizaciones escolares que poseen una mayor complejidad organiza-
tiva, como lo son las de educación secundaria o terciaria, debido a 
la especificidad curricular que poseen como asimismo la frecuente 
organización en departamentos o agrupaciones docentes en que 
esta se conforma, debido a la particularidad de sus enseñanzas y 
fines formativos. No obstante, son diversas las interpretaciones 
sobre la práctica del liderazgo distribuido y se ha ido configurando 
su comprensión desde las interacciones socio-educativas entre 
actores escolares claves, las que son asociadas a la distribución del 
poder para la construcción de decisiones compartidas (Maureira, 
2018). Las investigaciones demuestran de manera contundente, 
que el liderazgo del director(a) es necesario, pero no basta para 
producir cambios en la enseñanza. Sus efectos relevantes están 
en parte mediado por el liderazgo del profesorado que promueven 
el aprendizaje colaborativo entre pares (Pan y Chen, 2020).
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En este sentido, comprender el liderazgo en toda su riqueza 
como fenómeno social de influencia transversal en las organi-
zaciones escolares, se extendería, entre otros, a los jefes  depar-
tamentales, coordinadores de programas o ciclos de etapas de 
enseñanzas, profesores jefes (tutores) y de aula (Anderson, 2012; 
Crawford, 2012), pero también a los estudiantes, padres y apode-
rados que colaboran activamente a través de roles de represen-
tación estamental cuando estas se identifican como auténticas 
comunidades educativas (Maureira et al., 2016). Tales caracterís-
ticas, se manifiestan, por un lado, en la tendencia planteada en 
la búsqueda de nuevas gobernanzas (Collet y Tort, 2016) y líderes 
alternativos colaboradores de la dirección escolar (Grootenboer 
et al., 2015); y por otro, cada vez más las políticas educativas favo-
recen el aumento del número de mandos medios para apoyar a la 
dirección escolar (Lathero et al., 2017; OCDE, 2014). Los enfoques de 
liderazgo medio y del docente surgen como espacios de interacción 
movilizadores para comprender de manera más global y pertinente 
el estudio del liderazgo escolar en organizaciones educativas más 
complejas. Como exponen Bouwmans et al. (2019) en un estudio 
sobre centros de formación profesional, se dan configuraciones 
híbridas de liderazgo, en el que los líderes de los equipos y los 
profesores desempeñaban un papel central en el establecimiento 
de un liderazgo distribuido en los equipos. 

Las concepciones de liderazgos medios (Cortez y Zoro, 2016; 
García-Martínez y Martín-Romera, 2019) o intermedios (Anderson, 
2017; Sepúlveda y Volante, 2019), aluden a la posición entre direc-
ción y docentes o, en un nivel más meso, a autoridades de estruc-
turas formales situadas, como por ejemplo, entre Ministerio de 
Educación y centros escolares. Aunque, según Rincón-Gallardo 
(2018) o Bolívar y Domingo (2023), tales definiciones no solo 
referirían a la posición, sino esencialmente a una función como 
agente de cambio cultural, pues constituirían una fuerza de cambio 
en tres direcciones. Una situada en apoyar y liderar hacia abajo, 
posibilitando condiciones para que docentes, estudiantes y direc-
tivos puedan converger esfuerzos en procesos de mejora peda-
gógica continua. Otra, en conectar y colaborar lateralmente, para 
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aprender de pares y contribuir a la coherencia sistémica, al tiempo 
que —como promueven Hargreaves y Fullan (2014)— la generación 
de nexos con la comunidad que abran opciones de incremento del 
capital social y profesional de la escuela. Y una última dirección 
hacia arriba caracterizada por la capacidad de influencia e identi-
ficación de oportunidades desde la política, para mejorar la unidad 
organizativa y el sistema al que pertenece. Una relevante revisión 
sobre liderazgo medio (Lipscombe et al., 2021) indaga sobre sus 
ámbitos de intervención y de su influencia docente y sus efectos, 
encontrándose que los líderes medios impactan directa e indi-
rectamente en la práctica docente, en el desarrollo de equipos, la 
reforma escolar y el aprendizaje profesional, aunque es necesaria 
una mayor investigación empírica sobre su impacto directo.

En Iberoamérica, las consecuencias, según contextos locales y 
regionales, que ha dejado la pandemia en cuanto a acceso, recursos, 
equidad y calidad de la educación son múltiples y variados. Una de 
las principales, es revertir los índices de deserción escolar y dismi-
nuir las brechas de aprendizaje. Tales indicadores son mucho más 
descendidos en contextos escolares vulnerados y, en este sentido, 
las oportunidades para el liderazgo escolar se concentrarían según 
Bolívar et al. (2022) en ocho posibles cambios. Destacándose la 
mayor agencia del docente, la ampliación de la colaboración y el 
trabajo en red, y la aceleración en el uso de la tecnología. Lo que 
requeriría prácticas de liderazgos que favorecieran el rediseño de 
lugares de trabajo, modificación de roles y estructuras organiza-
tivas para que aumentase la profesionalidad del profesorado y la 
relación con la comunidad.  Tales posibles cambios reflejan la nece-
sidad de avanzar hacia una transformación de la gramática escolar, 
lo que, según los autores, tendería a activar un liderazgo capaz de 
movilizar capacidades y compromiso.

El liderazgo pedagógico de la dirección escolar se ha subrayado 
(Bolívar, 2014) que desempeña un papel fundamental en la puesta 
en práctica de las CPA. A su vez, ampliando la perspectiva del lide-
razgo pedagógico, este es clave en la posibilidad de trenzar alianzas 
y movilizar capital social de la comunidad, con efectos productivos 
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en incremento de capital profesional y mejora de los aprendizajes 
para todos y entre todos como se vislumbra en las emergentes 
CdP-A (Bolívar y Domingo, 2023). Liderar el aprendizaje y mejorar 
la educación es dependiente de la capacidad de los líderes esco-
lares para conectar a todos en una comunidad de práctica profe-
sional, que incrementa en ella su capital profesional y social para 
mejorar el aprendizaje. Un liderazgo pedagógico con un carácter 
distributivo o colectivo debe operar desde el medio y en el medio, 
colaborativamente, conectando redes (profesionales y sociales) y 
líderes intermedios en búsqueda de la mejora educativa. 

Ahora bien, ¿cómo los líderes contribuyen a la organización de 
las comunidades profesionales, y qué líderes se requieren para estos 
propósitos? Hipp y Huffman (2010) señalan: “si los investigadores 
están de acuerdo en mantener que las CPA son la mejor esperanza 
para la reforma de la escuela, entonces los líderes escolares deben 
aprender a facilitar los procesos sistémicos para el desarrollo de 
estas culturas profesionales" (p. 1). Específicamente, deben aprender 
los procesos y condiciones para configurar las escuelas como 
espacios de aprendizaje y desarrollo profesional de los docentes, 
con el propósito de mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

Entre las características o atributos que definen las CPA, es que 
tienen un liderazgo compartido o distribuido. Si queremos que la 
escuela crezca como una organización que aprende, el liderazgo 
escolar ha de estar dispersado o distribuido entre la organización. 
Se requiere de un liderazgo distribuido en donde todos los esta-
mentos de la organización aprendan, la persona que se sitúa en la 
cúspide no puede ni debe ostentar la función de líder jerárquico, 
simplemente porque en muchos casos no coinciden o porque 
precisamos que todos los docentes asuman su papel de líderes. 
Sin embargo, sería una utopía creer que no existen obstáculos (p. 
e. cultura, formas organizativas, políticos). Como se planteara ante-
riormente (Bolívar y Bolívar-Ruano, 2013), 

si una escuela funciona bien no lo será por el sólo efecto de 
una persona, sino porque esta ha sabido desarrollar la propia 
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capacidad de liderazgo de los demás, haciendo que la organi-
zación funcione bien. Esto exige, paralelamente, que los profe-
sores asuman un papel más profesional, con funciones de lide-
razgo en sus respectivas áreas y ámbitos (p. 18).

Liderar es empoderar a otros, capacitar profesionalmente al 
profesorado para ejercer funciones múltiples de liderazgo, confi-
gurando el centro educativo como una “comunidad profesional de 
aprendizaje”, es decir, como una organización que aprende y cuali-
fica a los que trabajan en ella, para que optimicen su impacto profe-
sional en la mejora de los aprendizajes para todo su alumnado.  Tal 
como afirma Murillo (2006): 

El liderazgo distribuido es un nuevo marco conceptual para 
analizar y enfrentar el liderazgo escolar. Supone mucho más que 
una simple remodelación de tareas, [ya que] significa un cambio 
en la cultura, que entraña el compromiso y la implicación de todos 
los miembros de la comunidad escolar en la marcha, el funciona-
miento y la gestión de la escuela (p. 19).

En este sentido, menciona Bolívar (2011):

Las competencias docentes no se limitan a saber enseñar 
los contenidos especializados. Las nuevas demandas a la 
escuela exigen el liderazgo en todos los niveles, no limitado 
a quienes ocupan la posición formal. A su vez, toda una larga 
tradición en los últimos veinte años lleva proclamando la 
importancia del trabajo colegiado entre el profesorado para 
el desarrollo profesional. Esta colegialidad ha abocado, como 
forma de configuración práctica, en las comunidades profe-
sionales de aprendizaje (p. 255).

En una escuela vivida como comunidad, los docentes comparten 
el liderazgo y la toma de decisiones, tienen un sentido compartido 
de acción, participan en el trabajo colaborativo y aceptan su respon-
sabilidad por los resultados de su trabajo. El liderazgo se consti-
tuye en la clave para que una escuela funcione y se promueva el 
trabajo en equipo y compartido, tal como argumenta Bolívar (2012): 
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“la función de líder es diseñar procesos de aprendizaje para que 
el personal de una organización pueda abordar productivamente 
situaciones críticas y desarrollar el dominio de las disciplinas de 
aprendizaje” (p. 208). Aunque Harris (2009) sugiere que 

la evidencia empírica sobre liderazgo distribuido y desa-
rrollo organizacional es alentadora, pero no concluyente. 
Necesitamos saber mucho más sobre las barreras, las conse-
cuencias no deseadas y las limitaciones del liderazgo distribuido 
antes de ofrecer cualquier asesoramiento o una receta médica. 
También necesitamos saber las limitaciones y dificultades, así 
como las oportunidades y potencial de este modelo de práctica 
del liderazgo (p. 18). 

Por otro lado, López-Yáñez y Lavié (2010) en un estudio empírico 
realizado en tres centros educacionales de Sevilla, analizaron qué 
tipo de liderazgo es el que predominaba en ellos.  Entre las conclu-
siones se menciona:

encontramos que la ausencia de procesos activos de sociali-
zación de los nuevos miembros se convierte en otra importantí-
sima barrera para lograr una amplia distribución del liderazgo. 
Y también para promover un sentimiento de afiliación insti-
tucional en el profesorado sin el cual nunca obtendremos su 
compromiso con los procesos de cambio (p. 88).

El liderazgo distribuido puede no ser viable en centros que no 
tienen una cultura afianzada, que no trabajan en equipo y colabo-
ración, no se trata de algo individual que deba de asumir el director 
del centro, sino todos los docentes que en la escuela trabajan, en 
este sentido Murillo (2006) afirma:

Si queremos cambiar las escuelas y, con ello, mejorar la educa-
ción, necesitamos contar con personas que ejerzan un liderazgo 
desde su interior; que inicien, impulsen, faciliten, gestionen y coor-
dinen el proceso de transformación, que posean una preparación 
técnica adecuada y, sobre todo, con una actitud y un compromiso 
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con la escuela, la educación y la sociedad capaces de ponerse al 
frente del proceso de cambio. (p. 11)

Por otro lado, Elmore (2010) argumenta la necesidad del lide-
razgo distribuido en la escuela del siguiente modo:

En una empresa tan intensiva en conocimientos como la 
enseñanza-aprendizaje la única forma de llevar a cabo estas 
tareas complejas es distribuyendo ampliamente la responsabi-
lidad del liderazgo (nuevamente, estamos hablando de conduc-
ción y directrices) entre los diferentes roles de la organización 
y trabajando arduamente para crear una cultura común o un 
conjunto de valores, símbolos y rituales. En suma, el liderazgo 
distribuido supone múltiples fuentes de conducción y direc-
trices, según las pericias individuales existentes dentro de una 
organización que ha logrado cierta coherencia interna en base 
a una cultura común (p. 116).

En este sentido, Murillo (2006) afirma que:

este planteamiento supone una profunda redefinición del 
papel del director quien, en lugar de ser un mero gestor burocrá-
tico, pasa a ser un agente de cambio que aprovecha las compe-
tencias de los miembros de la comunidad educativa en torno 
a una misión común [...] El liderazgo comienza a verse menos 
como de un individuo y más como de una comunidad, asumido 
por distintas personas según sus competencias y momentos. En 
esta nueva visión la principal tarea del director es desarrollar la 
capacidad de liderazgo de los demás, estimulando el talento y 
la motivación [donde] precisamos de un cambio de cultura que 
permita este tipo de liderazgo además de la implantación de 
planes de formación (p. 19).

Por su parte, Elmore (2010) propone que: 

El liderazgo distribuido no significa que nadie es respon-
sable por el desempeño general de la organización. Más bien, 
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implica que la función de los líderes directivos consiste prin-
cipalmente en desarrollar las competencias y conocimientos 
de las personas de la organización, creando una cultura común 
en cuanto a las expectativas relacionadas con la utilización de 
dichas competencias y conocimientos, generando una rela-
ción productiva entre las diferentes partes de la organización 
y responsabilizando a las personas por sus contribuciones al 
resultado colectivo (p. 117).

En otro trabajo realizado por Bolívar (2011) se establecen cuáles 
son las competencias que queremos que tengan los directivos 
escolares para que exista el liderazgo distribuido en los centros 
escolares, afirmando:

Las competencias de la dirección se mueven, por un lado, 
entre aquello que es preciso para hacer que la escuela funcione 
y, por otro lado, un conjunto de competencias relacionales que 
posibiliten que la escuela funcione como grupo humano, si es 
conjuntos mejor. En una organización escolar que quiera garan-
tizar el éxito educativo del alumnado, se requiere saber qué atri-
buciones y responsabilidades deben tener los directivos y, para 
ello, qué competencias precisan (p. 257).

Sin duda necesitamos conocer qué competencias son las que 
se precisan para que se pueda ejercer el liderazgo, pero en muchas 
ocasiones nos olvidamos de ellas situándonos en una organización 
sin una cultura escolar que fije sus targets en el trabajo en equipo, 
la reflexión de la práctica docente, la innovación e investigación y 
la distribución de responsabilidad y decisiones.

Una organización para el aprendizaje hace insostenible la exis-
tencia de un liderazgo individual, ya que impide distribuirse y ser algo 
compartido. Siguiendo esta línea González (2011) argumenta que

el liderazgo entendido como el ejercicio de influencia sobre 
creencias, valores y acciones de otros en la organización no 
es, pues, prerrogativa exclusiva del director y del poder formal 
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que detenta en la organización. También otros miembros, por 
ejemplo, los docentes, pueden influir, pueden ejercer liderazgo, 
sea éste de naturaleza formal o informal […] a los que formal-
mente se les asigna funciones relacionadas con liderar esas 
unidades organizativas, influir en la disponibilidad y capacidad 
de sus colegas para implementar cambios e innovaciones, 
mejorar procesos de toma de decisión escolar, etc. (p. 174).

El liderazgo comienza a verse menos individualmente y más 
comunitariamente, ya que es asumido con el consentimiento de 
distintas personas según determinados momentos. De este modo, 
Bolívar y Bolívar Ruano (2013) presentan que 

del foco individual se ha pasado al conjunto de la organiza-
ción, de una posición fija a otra más fluida, de una perspectiva 
jerárquica a otra colaborativa […] en este sentido la función de 
líder es responsabilidad de todos los docentes, no de la persona 
que ocupa un puesto formal, no es unidireccional ni esta inva-
riable en el tiempo, sino que es interactiva, flexible y se va 
adaptando a las circunstancias y contexto, este término no es 
“una nueva ortodoxia” que no tiene calado en la escuela, pues 
son numerosas las investigaciones que han dado luz verde al 
término y han comprobado sus logros en la mejora de los apren-
dizajes del alumnado (p. 18).

El liderazgo distribuido es, de este modo, resultado de un proceso 
en que se ha construido un sentido de comunidad, con misiones y 
propósitos compartidos, lo que supone la implicación, iniciativa y 
cooperación del personal. Los líderes formales se preocupan, en 
estos casos, de desarrollar la propia capacidad de liderazgo de los 
demás, estimulando el talento y la motivación. Particularmente 
se empodera al propio profesorado como líderes curriculares y se 
hace emerger productivamente otros liderazgos intermedios. Cada 
equipo y área conoce las habilidades y conocimientos de los demás, 
y son capaces de elegir a la mejor persona que pueda liderar en 
cada situación. El liderazgo se liga a un proceso social de construir 
consensos en torno al proyecto educativo institucional que vertebre 
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la acción de la escuela, y coloca los medios para que se lleven a 
cabo eficientemente. Esto supone una cultura escolar donde los 
docentes pueden trabajar como iguales, aprender unos de otros e 
intercambiar las prácticas educativas para que sean eficaces.

El desarrollo profesional efectivo acontece en comunidades de 
práctica en los contextos de trabajo, en un aprendizaje colectivo, 
pero no como fin en sí mismo, sino para mejorar el aprendizaje 
de todos los estudiantes. A su vez, se incardina a un enfoque de 
liderazgo distribuido, en que las tareas de mover al personal son 
compartidas por otros miembros de la comunidad. En todo el 
proceso, el foco común es el aprendizaje de los estudiantes, revi-
sando colectivamente las prácticas docentes tanto que puedan 
potenciarlo como aquellas que no lo realizan. Si las CPA o los 
procesos de DPD no impactan en mejoras de los aprendizajes de 
todos los estudiantes y no movilizan la interacción de todos los 
agentes y posibilidades de mejora, entonces son artificiales y 
meramente cosméticos. De ahí que Hargreaves y O’Connor (2020) 
hablen de una tercera ola de CPA, cuando esta comunidad está 
claramente orientada y permeada por el impacto en mejora de 
estos aprendizajes.

A su vez, vinculado con la sostenibilidad del cambio, todo ello se 
enmarca en la construcción de capacidades (building school capa-
city) de toda la escuela para promover el aprendizaje profesional. Se 
trata de incrementar el “capital social” de la escuela en paralelo al 
“capital profesional”. El capital social reside en las relaciones entre 
los docentes, basadas en la confianza, la colaboración, la respon-
sabilidad colectiva, el apoyo entre colegas y la ayuda mutua, y las 
redes establecidas (Hargreaves y Fullan, 2014). Junto al capital 
social, se incide en la dimensión profesional, ya que colaborar no 
es suficiente, dado que contamos con experiencias de grupos que 
funcionaron bien, pero no lograron los objetivos esperados. Tal 
como describen estos autores, el principal activo para transformar 
la enseñanza es el “capital profesional” de excelentes docentes 
trabajando juntos en cada escuela, interconectados y compro-
metidos también con otros profesionales, incluso en dinámicas 
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de creación e intercambio de conocimiento pedagógico en la red 
(Marcelo y Marcelo-Marínez, 2023), o -como promueve el Proyecto 
Atlántida- de apertura de la escuela y el aula a otros profesionales 
y agentes que aporten capital social y profesional.

La construcción de capacidades requiere movilizar la capa-
cidad interna de cambio (de la escuela como organización, de los 
equipos docentes y de los docentes) para construir internamente la 
mejora de la educación (Harris, 2012). Importa, por eso, como se ha 
documentado recientemente (Bolívar y Domingo, 2023; Domingo 
y Bolívar, 2021-24) analizar cómo estas comunidades de práctica 
profesional han generado la capacidad profesional colectiva dentro 
de las escuelas y con redes entre ellas (Hargreaves y Fullan, 2014). 
El motor del cambio ha de estar en la colaboración, apoyo mutuo y 
confianza en el personal, en lo que Hargreaves y Fullan (2020) han 
llamado ‘profesionalismo colaborativo’ (cuando enseñar conjun-
tamente significa aprender de todos).

A su vez, cuando el centro escolar se convierte en el núcleo y 
unidad base de mejora precisa construir su propio espacio de auto-
nomía para la toma adecuada de decisiones, articulada por un lide-
razgo pedagógico colectivo o compartido (Bolívar, 2019). Por otro 
lado, la agenda postpandémica ha evidenciado tanto la necesidad 
de fortalecer y ampliar el liderazgo en la escuela como la necesidad 
de construcción de “capital social” entre escuelas con la comu-
nidad (Bolívar et al., 2022; Hargreaves y Fullan, 2020), donde las 
comunidades de práctica profesional se han de entender de modo 
ampliado para incluir activamente la colaboración de las familias 
y de otros apoyos comunitarios.

Incrementar el éxito educativo, en efecto, requiere un liderazgo 
para el aprendizaje internamente en cada escuela (alumnado y 
docentes), y —horizontalmente— un conjunto de alianzas y redes 
entre la escuela y la comunidad, en un sentido extensivo (Bolívar 
y Domingo, 2023). De ahí que en la literatura más reciente (Otero, 
2019 en Townsend, 2019), con la que coincidimos, se concluya que 
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liderar el aprendizaje y mejorar la educación dependerá de 
la capacidad y habilidad de los líderes escolares para conectar 
a todos en la comunidad escolar con el aprendizaje. […] El lide-
razgo pedagógico y el liderazgo para el aprendizaje se consi-
deran aspectos complementarios del tipo de liderazgo rela-
cional necesario para garantizar el logro, el bienestar y el éxito 
de todos los niños y jóvenes de la comunidad (p. 344).

Si el aprendizaje de los estudiantes está anidado en múltiples 
contextos sociales, liderar el aprendizaje relacionalmente supone, 
entonces, volverse a las comunidades de práctica, yendo más allá 
de las perspectivas de gestión y centradas en el interior, hacia las 
perspectivas de la comunidad y las relaciones locales.

Como se ha argumentado anteriormente, el liderazgo distri-
buido se emplea, pues, en este escenario como mecanismo de 
respuesta coherente a la situación actual. Estos hallazgos demues-
tran claramente que el liderazgo distribuido es un enfoque que 
puede apoyar, estimular y mejorar la creación de redes de aprendi-
zaje profesional (Azorín et al., 2020). Dentro de este cambio de pers-
pectiva, es importante facilitar enlaces que permitan al liderazgo 
distribuido focalizarse en la mejora de los aprendizajes para todos 
y destacar en redes a nivel lateral (tanto al interior de la escuela, 
con otros colegas y agentes, como al exterior, con la familia y la 
comunidad) y a nivel del sistema.

C O N C L U S I O N E S

A modo de cierre, y como derivada fundamental de la distribución 
del liderazgo, la capacidad de liderazgo curricular de los docentes 
resulta clave para articular todos estos procesos e interacciones 
profesionales (al interior y al exterior de la escuela) con claras 
repercusiones en y con el núcleo pedagógico de la mejora, es decir, 
lo que ocurre en el aula y en los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje. En este contexto, distribuir el liderazgo, desde una perspec-
tiva relacional y corresponsable, es una condición básica para el 
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desarrollo profesional docente anclado en su práctica profesional 
y paralela a los procesos de desarrollo institucional que pueda 
experimentar la escuela para afrontar el reto de la mejora de los 
aprendizajes para todos y entre todos.

Pero como el reto de la mejora de los aprendizajes para todos y 
entre todos es altamente complejo, en la distribución de liderazgo 
también se ha de contar con otras estructuras de liderazgo inter-
medio que coadyuven a los procesos de desarrollo profesional e 
institucional (Barrero et al., 2020). Sin duda, desde determinados 
parámetros, son un activo determinante contar, como capital 
profesional, para el desarrollo de la mejora de los aprendizajes y 
de la propia profesionalidad docente. 

Es cada vez más habitual tener estructuras y agentes (sistemas 
de apoyo interno y externo) encargados de ofrecer ayuda y asistencia 
para mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje, así como sus 
resultados. Con estos “determinados” —y, a veces, “cuestionados”—
servicios de apoyo y asesoría, no se puede partir en abstracto desde 
un concepto desarraigado de estas prácticas profesionales, como 
tampoco cegados sólo por las realidades más cercanas. Debiéramos 
acercarnos a este rol profesional desde una perspectiva lo sufi-
cientemente amplia y flexible como para incluir toda una gama 
de actuaciones y de agentes que realizan labores de ayuda, apoyo, 
coordinación, formación, etc. en el sistema educativo. Sin embargo, 
no hablamos de cualquier mejora, como tampoco lo hacemos de 
cualquier asesoramiento, sino de un modelo de asesoría y acom-
pañamiento como “colega crítico”, compañero de viaje en los 
procesos internos de autorrevisión y desarrollo (Aravena et al., 
2023; Domingo, 2001, 2009, 2012; Rincón-Gallardo et al., 2019) 
focalizado todo su esfuerzo -con otros- en el “buen aprendizaje” y 
asegurar buenos resultados para todos. Y junto con ello, la recons-
trucción de una nueva cultura y práctica profesional en el seno de 
una comunidad de aprendizaje, que haga posible el eje de corres-
ponsabilidad: “escuela, familia, comunidad y autoridades educa-
tivas”. Y finalmente, desde esta perspectiva, la participación de 
estos profesionales como líderes intermedios y corresponsables 
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de la mejora educativa, desde modelos democráticos y horizontes 
de colaboración crítica y de interrelación profesional cercana a la 
práctica docente, es una vía por potenciar. 
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R E S U M E N

Este capítulo presenta los hallazgos de El Programa de Colaboración 
Escolar (SPP en inglés), un proyecto longitudinal, colaborativo y 
voluntario de mejora escolar entre escuelas primarias de Inglaterra 
dirigido por el Fondo de Desarrollo Educativo (FDE) y financiado 
por la Fundación para el Desarrollo Educativo (EEF, Education 
Endowment Foundation) implementado entre 2018 y 2021. El SPP 
involucra escuelas de enseñanza básica que se asocian para auto-
evaluarse en grupos pequeños, recibir capacitación, y someterse 
a evaluación entre pares, con el propósito de apoyarse mutua-
mente en sus objetivos de mejora. Si bien la evaluación completa 
del programa fue realizada por un equipo de académicos del Centro 
para el Liderazgo Educativo de UCL involucrando a más de 400 
escuelas y está disponible en el sitio web de EEF (Godfrey et al., 
2023), nos centramos aquí en los principales hallazgos de la evalua-
ción de proceso. Más precisamente, detallamos la teoría de acción 
del programa, explicitamos los supuestos clave del Desarrollo 
Profesional Docente y analizamos en qué medida la evaluación 
determinó el éxito de este programa, el cual, junto con ser un tipo de 
Desarrollo de Práctica Conjunta (JPD en inglés), funciona como un 
modelo de liderazgo docente que apoya la construcción de eficacia 
colectiva al interior de las escuelas, y la apropiación de los objetivos 
de mejora de los estudiantes dentro y entre las escuelas. Nuestros 
hallazgos están en línea con las condiciones organizativas y de lide-
razgo para un Desarrollo Profesional Docente efectivo identificado 
por investigaciones anteriores, y proponen un modelo de liderazgo 
docente que implica la colaboración entre comunidades de apren-
dizaje entre múltiples escuelas situadas en contextos diversos.

Palabras clave: Liderazgo docente, evaluación entre escuelas, 
evaluación entre pares, Desarrollo Profesional Docente, Desarrollo 
de Práctica Conjunta, mejora escolar
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I N T R O D U C C I Ó N

Este estudio presenta los hallazgos de un proyecto de tres años 
financiado por la Fundación para el Desarrollo Educativo (EEF, 
Education Endowment Foundation) que aborda un programa 
colaborativo de mejora escolar en Inglaterra. El Programa de 
Colaboración Escolar es un modelo de mejora escolar basado en la 
suscripción, y dirigido por el Fondo de Desarrollo Educativo. Este 
programa de colaboración involucra escuelas de enseñanza básica 
que se asocian para autoevaluarse en grupos pequeños, recibir 
capacitación, y someterse a evaluación entre pares, con el propó-
sito de contar con un apoyo mutuo y continuo a sus objetivos de 
mejora. Este programa fue evaluado por un equipo de académicos 
del Centro para el Liderazgo Educativo de UCL (University College 
London), primero mediante una evaluación de impacto cuasiexpe-
rimental utilizando diferencias comparadas a nivel de escuela que 
involucró a más de 400 de estas instituciones. En segundo lugar, se 
realizó una evaluación de proceso de método mixto incrustado, que 
combinó numerosas estrategias de recopilación de datos, como 
encuestas telefónicas con directivos escolares involucrados y no 
involucrados en el proyecto, al inicio y al final, para explorar los 
procesos implicados en los cambios observados e informados por 
los directivos, profesores, y otros agentes interesados del proyecto. 
Dado que la evaluación experimental se llevó a cabo entre 2017 y 
2021, no fue posible analizar datos a nivel de estudiante debido a 
interrupciones en su recopilación derivadas de los cierres escolares 
durante la pandemia del COVID-19. Sin perjuicio de lo anterior, el 
informe completo de la evaluación del programa está disponible 
en el sitio web de EEF (Godfrey et al., 2023). 

Nos centramos aquí en una subsección de los hallazgos de la 
evaluación del proceso, es decir, cómo el programa abordó el desa-
rrollo del aprendizaje profesional de los docentes. Junto con ello, 
presentamos la teoría de acción del programa, examinando los 
contextos, mecanismos, impactos y resultados de éste. Nuestro 
modelo teórico de Desarrollo Profesional Docente (DPD) fue el de 
Desarrollo de Práctica Conjunta (DPC) (Sebba et al., 2012). Al adoptar 
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este último, formulamos ciertas suposiciones sobre el desarrollo 
profesional docente, es decir, que el desarrollo del conocimiento 
ocurre a través de la investigación; que el conocimiento fluye más 
lateralmente que jerárquicamente; y que el DPD no es separable 
del esfuerzo de mejora escolar. Como tal, el modelo DPC es también 
un modelo de liderazgo docente, que busca explícitamente cons-
truir eficacia colectiva y la apropiación de los objetivos de mejora 
de los estudiantes dentro y entre las escuelas. A continuación, 
detallamos la teoría de acción del programa, y abordamos en qué 
medida nuestra evaluación pudo determinar el éxito dentro de 
estos elementos de la teoría de acción. Además, agregamos una 
perspectiva teórica y una posición dentro de la amplia literatura 
del DPC y la evaluación entre pares.

1 . 1 .   C o n t ex t o

Una revisión sobre el proceso evaluativo realizada por la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(OCDE) destacó los posibles beneficios para las escuelas al parti-
cipar en actividades de evaluación entre pares con otras institu-
ciones (OCDE, 2013). Mientras que el informe de esa época mencio-
naba prácticas "incipientes" en Europa (Bélgica, Inglaterra y Países 
Bajos), un volumen más reciente de estudios de caso examinó prác-
ticas de evaluación entre pares en seis regiones diferentes, seña-
lando que Inglaterra tenía un sistema particularmente maduro 
de evaluación entre pares entre sus escuelas (Godfrey, 2020b). 
En un artículo de reflexión de 2017, se afirma que la evaluación 
entre pares es cada vez más parte de las estrategias de cambio 
de agrupaciones locales y del trabajo de mejora escolar (Gilbert, 
2017), y una encuesta realizada en 2018 mostró que casi la mitad 
de todas las escuelas habían participado en evaluaciones entre 
pares en el año anterior (Greany y Higham, 2018). La encuesta de 
2021, sin embargo, en la evaluación experimental del Programa de 
Colaboración Escolar, mostró que alrededor de dos tercios de las 
escuelas del grupo de comparación, habían participado en evalua-
ciones por pares en los últimos tres años (Godfrey et al., 2023).
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En Inglaterra, tales prácticas han surgido en medio de políticas 
recientes diseñadas para promover un sistema escolar de mejora 
autónoma, en el cual la mejora sostenible de las escuelas está 
centrada en enfoques jerárquicos y actividades integradas local-
mente. Este sistema enfatiza:

• Una estructura de escuelas que trabajan en agrupaciones para 
promover la mejora.

• Una cultura de construcción e implementación de enfoques 
locales para la mejora, abordando temas relevantes para una 
localidad específica.

• Personas altamente calificadas que actúan como directivos 
del sistema para crear nuevos conocimientos, difundir cono-
cimientos, y reunir a las escuelas en trabajos de colaboración 
(Hargreaves, 2011).

La evaluación entre pares proporciona una solución dentro de 
este marco promoviendo la mejora lateral, un sistema de liderazgo, 
y la responsabilidad profesional para contrarrestar el marco del 
sistema de rendiciones de cuentas externa con altas consecuencias 
de Inglaterra, considerado como el país de Europa que más impone 
presión de rendición de cuentas sobre las escuelas (Hofer et al., 
2020). En el centro de esta discusión, en una serie de artículos de 
reflexión escritos por David Hargreaves en la década de 2010, el 
enfoque de DPC vincula el desarrollo docente con la mejora escolar 
a través del desarrollo colaborativo centrado en mejorar los resul-
tados de los estudiantes. En este mismo período, fue financiado 
el aclamado Desafío Londres (London Challenge), utilizando DPC y 
desarrollo escolar entre pares dentro de su metodología de mejora 
(por ejemplo, Woods, 2020). Una de las organizaciones surgidas 
del Desafío Londres fue Socios Desafiadores (Challenge Partners), 
que brindó capacitación para la evaluación entre pares y una red 
de escuelas que podían trabajar juntas (Berwick, 2020). Junto 
con una serie de otros cambios radicales en la política educa-
tiva, el Gobierno de coalición de 2010 en Inglaterra introdujo la 



198

academización (escuelas estatales independientes, similares 
a los establecimientos particulares subvencionados Chilenos). 
Muchas de estas academias formaron Organizaciones Multi-
Academia, redes organizativas formales que reemplazaron a las 
autoridades gubernamentales educativas locales en términos 
de apoyo y mejora escolar. Este punto es relevante en el sentido 
de que las escuelas que eran parte de la evaluación de impacto 
cuasiexperimental del Programa de Colaboración Escolar estaban 
frecuentemente involucradas en otras agrupaciones formales e 
informales que actuaban a veces antagónica, y otras veces comple-
mentariamente a la agrupación del Programa de Colaboración 
Escolar. Mientras que algunas escuelas trabajaron junto a sus 
escuelas "socias" de la Organización Multi-Academia utilizando el 
Programa de Colaboración Escolar —proporcionando una meto-
dología para llevar a cabo la evaluación entre pares dentro de su 
red organizativa formal— otras combinaron escuelas munici-
pales y de la Organización Multi-Academia. Si bien aquellos que 
estaban en grupos mixtos no siempre encontraron esto problemá-
tico, en algunos casos las demandas de la gobernanza central de la 
Organización Multi-Academia se conflictuaba con las demandas de 
la agrupación del Programa de Colaboración Escolar. En general, el 
clima del sistema escolar inglés puede considerarse como uno que 
fomenta una mezcla intensa de alta autonomía, fuerte responsabi-
lidad central, junto con un ecosistema de escuelas que les permite 
trabajar juntas en una variedad de alianzas formales e informales 
para brindar apoyo mutuo, desafíos, y responsabilidad profesional.

1 . 2 .  E l  P ro g r a m a  d e  C o l a b o r a c i ó n  E s c o l a r

El Programa de Colaboración Escolar del Fondo de Desarrollo 
Educativo tiene como objetivo desarrollar una cultura de trabajo 
asociativo a través de la autoevaluación escolar, la evaluación entre 
pares y el apoyo inter-escuela (para una descripción más completa 
del programa, ver Godfrey et al., 2023). Las agrupaciones autofor-
madas en este programa se inscriben, y se designa un líder de 
agrupación dentro de este grupo de escuelas, generalmente uno 
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de los directores en la agrupación. Los directivos escolares se unen 
a otros directivos más y menos experimentados, y a profesores de 
las escuelas para capacitarse y poder participar en el programa. 
Los talleres y la formación se llevan a cabo al menos tres veces al 
año para preparar al personal participante, y proporcionar capaci-
tación adicional para el nuevo personal. Las escuelas realizan una 
autoevaluación utilizando el marco del Programa de Colaboración 
Escolar que plantea preguntas del tipo ¿hasta qué punto?. Estas 
preguntas fueron diseñadas para establecer el tono de la evalua-
ción como un proceso basado en la evidencia y la investigación. 
En una reunión previa a la evaluación, el evaluador principal y el 
director de la escuela anfitriona inicia el proceso de evaluación, 
decidiendo el enfoque y definiendo el cronograma para el equipo 
evaluador visitante.

Las escuelas trabajan en pequeños grupos (generalmente de 5 
o 6 establecimientos) y se turnan para evaluarse mutuamente. La 
actividad del grupo de escuelas es coordinada por un líder de la 
agrupación que es el contacto principal con el Fondo de Desarrollo 
Educativo. Las evaluaciones duran un día, son dirigidas por un 
evaluador principal (normalmente un director) y asistidas gene-
ralmente por otro evaluador (un directivo superior). Típicamente, 
las evaluaciones implican el escrutinio de documentos y datos 
escolares, observaciones en el aula, y entrevistas con el personal 
y los estudiantes. El día termina con una discusión de retroali-
mentación entre los evaluadores y el equipo directivo de la escuela 
anfitriona. Los Promotores de la Mejora, generalmente dos direc-
tivos de rango medio o alto de otras escuelas, asisten a la retroa-
limentación final en la evaluación. Los Promotores de la Mejora 
lideran la discusión de orientación con el personal de la escuela 
anfitriona en un taller de mejora implementado aproximada-
mente 2 semanas después de la evaluación, normalmente después 
del horario escolar, con una duración de alrededor de 1.5 horas. Se 
fomenta que el personal de la escuela anfitriona cree sus propias 
soluciones a los hallazgos y recomendaciones del informe de 
evaluación. Durante el taller de mejora se alienta a los Promotores 
de la Mejora a introducir evidencia de investigación sobre el tema 
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de la evaluación. Se espera que las escuelas tengan discusiones 
de progreso a los 90 días con el evaluador principal para verificar 
el progreso después de la evaluación. Estas discusiones se llevan 
a cabo entre directores de la agrupación y son supervisadas por 
el líder de la agrupación. Los talleres del Fondo de Desarrollo 
Educativo fomentan reflexiones semestrales y anuales sobre el 
progreso y la identificación de formas de implementar cambios y 
ajustar prácticas para trabajar de manera más efectiva en alianza. 
El ciclo se repite, generalmente en el segundo año (aunque en esta 
implementación hubo interrupciones y extensiones debido a la 
pandemia por COVID-19).

2 .  R E V I S I Ó N  D E  L A  L I T E R AT U R A 

Exploramos la literatura relacionada con el desarrollo profesional 
docente (DPD), haciendo hincapié en los debates y conceptos subya-
centes en este campo. Nos centramos en el DPC como un enfoque 
específico para el DPD debido a su relevancia para el Programa 
de Colaboración Escolar. Proporcionaremos una visión general 
de la literatura sobre la evaluación entre pares en las escuelas, 
especialmente en el contexto de Inglaterra. Posteriormente, inte-
gramos el DPC en el marco de la teoría del cambio del Programa 
de Colaboración Escolar, mostrando los contextos, mecanismos, 
resultados e impactos que el programa busca lograr en el desa-
rrollo de los docentes.

2 . 1 .  D e s a r ro l l o  p ro f e s i o n a l  d o c e n t e

La definición del Desarrollo Profesional Docente (DPD) ha sido 
esquiva, con términos como aprendizaje profesional docente, 
desarrollo profesional continuo, educación docente y formación 
en el servicio, utilizados de manera intercambiable. A pesar de los 
diferentes énfasis, estos términos se refieren colectivamente al 
aprendizaje y desarrollo continuo que los docentes experimentan 
después de completar su formación inicial, abarcando la formación 
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formal e interacciones informales dentro de diversos contextos, 
recursos, partes interesadas, y etapas de la carrera (Ofsted11, 2023).

Si se entiende por “efectivo” un mejor resultado escolar y 
calidad docente, las revisiones de la literatura en la última década 
han llegado al consenso de que un DPD efectivo es colaborativo, 
basado en la práctica, específico de la materia, sostenido, se nutre 
de la experticia externa, y cuenta con el respaldo de los docentes 
(Cordingley et al., 2015; Dunst et al., 2015). Sin embargo, revisiones 
recientes de las metodologías que respaldan la base de conoci-
miento argumentan que una guía para el DPD efectivo solo puede 
derivarse de metodologías de evaluación capaces de aislar e iden-
tificar los mecanismos causales que explican el rendimiento de los 
estudiantes (Sims y Fetcher-Woods, 2021).

Una revisión reciente sobre el impacto del DPD en los resultados 
de estudiantes y docentes examinó 52 experimentos aleatorios 
controlados que evaluaron programas de DPD. Los hallazgos mues-
tran que el impacto del DPD en los resultados de aprendizaje de los 
estudiantes puede cerrar la brecha entre profesores principiantes 
y docentes con 10 años de experiencia (tamaño del efecto 0.09), lo 
cual es similar en magnitud, pero mucho más efectivo en términos 
de costo, que los efectos de rendimiento generados por reformas 
del sistema escolar (tamaño del efecto 0.1). En cuanto a los docentes, 
se encontró que el DPD mejora la retención, especialmente para los 
profesores principiantes (EPI, 2020). Otro meta-análisis destacó 
que alinear el DPD con las necesidades de la escuela, contar con 
el respaldo de los directivos escolares y tener resultados previstos 
claros para docentes y estudiantes sigue siendo crítico. Los autores 
organizaron en cuatro grupos los mecanismos de adquisición de 

11 Office for Standards in Education, Children's Services and Skills. Es el departa-
mento gubernamental no ministerial del Reino Unido responsable de inspeccionar y 
regular las escuelas y otras instituciones educativas. Las inspecciones de Ofsted son 
un aspecto clave del sistema escolar en Inglaterra y desempeñan un papel crucial en 
evaluar la calidad de la educación proporcionada por las escuelas y garantizar que 
se cumplan los estándares educativos.
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conocimientos que, si están presentes, probablemente conducirán 
a un DPD efectivo. Estos son: (1) inculcar conocimiento (gestionar la 
carga cognitiva, revisitar el aprendizaje previo); (2) motivar metas 
(establecer y acordar metas, presentar información de una fuente 
creíble, proveer reafirmación y refuerzo después del progreso); (3) 
enseñar técnicas (instruir cómo realizar, modelar y ensayar una 
técnica, organizar apoyo social, supervisar y proporcionar retroali-
mentación); y (4) incorporar prácticas (proporcionar indicaciones y 
preguntas, fomentar la planificación de acciones y repetición espe-
cífica del contexto, fomentar el monitoreo) (EEF, 2021).

2 . 2 .  D e s a r ro l l o  d e  p r á c t i c a  c o n j u n t a

Lo que está menos estudiado es qué formato o disposición de 
DPD -como el estudio de clases, comunidades de aprendizaje 
profesional, cursos de formación, inducción, tutoría, semina-
rios, evaluación entre pares, desarrollo profesional conjunto- es 
más efectivo para mejorar la calidad de enseñanza y aprendizaje. 
Además, cuando se aplican definiciones más amplias de la prác-
tica docente, como el desarrollo de habilidades de liderazgo, alfa-
betización en evidencia y habilidades de evaluación, hay poco en 
la investigación que compare la eficacia de diferentes modelos de 
DPD para promover tales habilidades. Este estudio busca corregir 
el punto anterior, centrándose en el Desarrollo de la Práctica 
Conjunta (DPC). Este se define como "un proceso que comprende 
a los profesionales desarrollando formas de trabajar a través de 
una participación colaborativa que, como resultado, conduce a 
la apertura e intercambio de prácticas con otros" (Fielding et al., 
2005, citado en Brown, Taylor y Ponambalum, 2016, p. 6).

El mecanismo principal del DPC "implica un proceso consi-
derado efectivo porque es verdaderamente mutuo, en lugar de 
unidireccional, mejorando la práctica en cuestión en lugar de 
simplemente trasladarla de una persona o lugar a otro" (Fielding 
et al., 2005, citado en Brown, Taylor y Ponambalum, 2016, p. 6). Esto 
contrasta fuertemente con los modelos tradicionales de Formación 
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Continua que se centran en la transmisión lineal y jerárquica del 
conocimiento de expertos a receptores (ver Figura 1), donde las 
formas tradicionales de formación continua son la encarnación del 
modelo de profesionalismo técnico de Schön (1992). El modelo de 
DPC proviene de una comprensión posmoderna del conocimiento, 
una que ve el conocimiento distribuido ampliamente, en lugar de 
concentrado en manos de unos pocos expertos, y se percibe de 
manera tácita tanto en la forma en que los profesionales trabajan 
como en las publicaciones académicas formales. La llamada era del 
conocimiento desplaza el locus de poder en comparación con la 
era industrial/moderna; mientras que esta última veía al desarrollo 
profesional como una búsqueda individual, centrada en la estabi-
lidad en lugar del cambio, impulsada por una cadena de mando de 
arriba hacia abajo, y con el conocimiento en manos de una élite, la 
era del conocimiento ve el conocimiento y el poder como compar-
tidos en un modelo de liderazgo distribuido, donde el aprendizaje 
y la toma de decisiones son colectivos, y donde se fomenta la inno-
vación y la toma de riesgos. Dentro de la era del conocimiento, el 
aprendizaje reside y depende de miembros interdependientes 
de equipos y redes, se almacena en la memoria organizativa y se 
enfoca en la renovación y mejora continua (Collinson y Cook, 2006).

En el DPC, los docentes adoptan una postura de investigación 
hacia el profesionalismo docente (Cochran-Smith y Demers, 2010). 
Esto incluye una orientación hacia el aprendizaje profesional 
iniciado y dirigido por la curiosidad, y preocupado por las acciones 
del docente (y generalmente sus efectos en los estudiantes) en lugar 
de uno donde el conocimiento se "transmite" externamente por un 
experto o a través de una investigación. Además, hay una intención 
de aprender e interpretar acciones y sus consecuencias de manera 
sistemática. Esto significa que los profesionales no solo toman una 
visión crítica de la investigación publicada, sino que también parti-
cipan en sus propias investigaciones prácticas. Cuando los docentes 
se involucran en la investigación académica, en lugar de prescribir 
enfoques, esta asume un papel conceptual, iluminando las prácticas 
y sugiriendo más investigaciones en el contexto de la práctica para 
guiar la acción. Se obtiene un conocimiento adicional al recopilar 
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evidencia in situ y esto se combina con lo que ya se sabe sobre este 
tema a partir de fuentes académicas u otras externas. Así, dentro 
de un modelo DPC, los docentes adoptan una orientación "infor-
mada por la investigación" hacia la práctica profesional: "Un modo 
activo de investigación del profesionalismo que implica reflexión 
crítica y participación en ('hacer') y con ('usar') formas académicas 
y prácticas de investigación, teniendo en cuenta tanto los hallazgos 
como las teorías generadas a partir de ellas" (Godfrey, 2017, p. 438).

Figura 1. Comparación entre la formación continua tradicional y 
el DPC.

Nota: Elaboración propia.

El DPC Efectivo requiere una serie de condiciones de liderazgo 
y organización. Estas actividades a menudo pueden consumir 
tiempo, dada la necesidad de observar y compartir prácticas, 
trabajar con otros colegas, y tener suficiente tiempo para la 
reflexión y la evaluación. Para que el DPC sea efectivo y sostenible 
entre las escuelas, deben estar presentes los siguientes factores:

• Objetivos claramente articulados y prioridades de mejora.
• Compromiso para desarrollar la confianza.
• Construcción de relaciones y mantención de redes existentes.
• Reflexión y planificación cuidadosas por parte de los directivos 
escolares para coordinar el trabajo de las agrupaciones.
• Reconocimiento de los roles y contribuciones respectivas de 
individuos y escuelas dentro de la agrupación.

Formación Continua 
Tradicional:

Compartir o transferir 
conocimientos y prácticas 
desde el "experto" hacia el 
"receptor"

Desarrollo de Práctica 
Conjunta:

Basado en la práctica,
mutuamente beneficiosa,
informada por la 
investigación



205

• Liderazgo multinivel (distribuido) y multi-sitio.
• Desafío y apoyo efectivos y apropiados entre socios para cons-
truir capacidad.
• Conocimiento que satisfaga las necesidades locales de las 
escuelas y maximice la implementación. (Adaptado de Sebba 
et al., 2012)

Claramente, con tales desafíos al adoptar el DPC en múltiples 
sitios, una infraestructura organizativa de apoyo tiene muchas 
ventajas, como la proporcionada en el modelo de evaluación entre 
pares del Programa de Colaboración Escolar, al cual nos referimos 
a continuación.

2 . 3 .  E v a l u a c i ó n  e n t re  P a re s  e n  l a s  E s c u e l a s

Un programa de evaluación entre pares en las escuelas implica 
evaluaciones realizadas por colegas de otras instituciones educa-
tivas. Estas evaluaciones incluyen visitas, durante las cuales los 
evaluadores recopilan y analizan datos, presentan hallazgos y reco-
mendaciones a la escuela anfitriona. La evaluación entre pares en 
las escuelas puede considerarse como una forma de desarrollo de 
práctica conjunta, ya que las prácticas de evaluación y el aprendi-
zaje social resultan en flujos laterales y bidireccionales de informa-
ción entre los pares de las escuelas colaboradoras. El aprendizaje 
es mutuo, ya que los evaluadores visitantes aprenden sobre las 
prácticas que encuentran en la escuela anfitriona, al tiempo que 
proporcionan retroalimentación sobre lo que descubren durante 
su visita de evaluación. La escuela anfitriona decide el área de 
enfoque, generalmente pedagógica, y este tema es explorado tanto 
por el personal visitante como por el personal de la escuela anfi-
triona. A menudo, los grupos comparten un tema, enfatizando aún 
más que el objetivo es tanto desarrollar un área de práctica como 
la mejora de la escuela anfitriona (Godfrey, 2020a).

Una variedad de evidencias sugiere que la evaluación entre 
pares en las escuelas ayuda a mejorar el rendimiento estudiantil 
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(especialmente en escuelas con bajo rendimiento), promueve un 
sentido de propósito moral para mejorar las oportunidades de 
los estudiantes, añade responsabilidad profesional y evaluación 
de la pedagogía, y proporciona amigos críticos para la autoeva-
luación de la escuela (OCDE, 2013). Socios Desafiadores, una de 
las primeras y más grandes redes de evaluación entre pares en 
Inglaterra, mencionada anteriormente, fue evaluada de manera 
independiente y se demostró que proporciona una sólida garantía 
de calidad y desafío para las escuelas agrupadas a través de capa-
citación y evaluaciones de alta calidad (Matthews y Headon, 2015). 
Las evaluaciones entre pares refuerzan la responsabilidad profe-
sional y han demostrado desempeñar un papel importante en el 
desarrollo del liderazgo (Godfrey, 2020b).

Aunque la mayoría de las investigaciones han subrayado los 
múltiples beneficios positivos de la evaluación entre pares, hasta 
la fecha no se ha encontrado evidencia cuantitativa de que los enfo-
ques de evaluación entre pares mejoren el rendimiento estudiantil. 
Medir el impacto de los programas de evaluación entre pares en el 
rendimiento estudiantil a través de exámenes estandarizados es 
problemático, ya que, por ejemplo, las escuelas intervenidas en la 
evaluación experimental del Programa de Colaboración Escolar de 
la Fundación para el Desarrollo Educativo eligieron una variedad 
de objetivos de mejora, a menudo no vinculados directamente a 
los criterios de impacto previstos (competencia numérica y alfa-
betización). Algunos autores también han expresado preocupa-
ción sobre consecuencias no deseadas del programa, como el 
isomorfismo institucional y la autorregulación, especialmente en 
sistemas como el inglés con regímenes de rendición de cuentas de 
altas consecuencias (Greany, 2020). Sin embargo, la evaluación del 
proceso del Programa de Colaboración Escolar a través de la reco-
pilación de una variedad de datos a través de observación, entre-
vistas y encuestas nos permite resaltar muchas maneras en que 
el programa impactó positivamente el aprendizaje y el desarrollo 
profesional de los docentes.
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2 . 4 .  L i d e r a zg o  d o c e n t e

Implícito en el modelo de DPC está la promoción del liderazgo 
docente, para lo cual podemos adoptar la definición frecuente-
mente utilizada por York-Barr y Duke (2004)

El proceso por el cual los profesores, individual o colectiva-
mente, influyen a sus colegas, directores y otros miembros de 
las comunidades escolares para mejorar las prácticas de ense-
ñanza y aprendizaje con el objetivo de aumentar el aprendizaje 
y el logro de los estudiantes (p. 187).

En el resumen de la literatura sobre liderazgo docente desde 
la década de 1980 de Frost (2016), se señala la distinción entre las 
jerarquías formales de roles de gestión centradas en la manten-
ción de las prácticas escolares y liderazgo, que sugiere que a veces 
es necesario el cambio para lograr mejoras. Aquí, la distinción 
entre directivos formales y liderazgo docente no posicional es útil. 
El liderazgo puede considerarse como una serie de prácticas y, 
por lo tanto, puede demostrarse de diversas formas de participa-
ción, como la investigación acción o, en este caso, como parte de 
un proceso de evaluación entre escuelas. Dentro del contexto del 
Programa de Colaboración Escolar, los profesores participaron en 
diversas prácticas de liderazgo, como visitar evaluadores en otras 
escuelas, colegas que organizan una evaluación y participan en 
un diálogo profesional, demostrando sus propias prácticas a otros 
y, en el caso de los Promotores de la Mejora, como entrenadores, 
liderando un taller de mejora con colegas en una escuela vecina.

Adoptar esta perspectiva del liderazgo docente implica la 
aceptación de un papel más amplio en el sistema, más allá de las 
paredes de sus escuelas y aulas; los profesores deberían "liderar 
dentro y fuera del aula; identificarse y contribuir a una comunidad 
de profesores aprendices y líderes; influir en otros hacia una prác-
tica educativa mejorada; y aceptar la responsabilidad de lograr los 
resultados de ese liderazgo" (Katzenmeyer y Moller, 1996, p. 165).
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Esta forma de liderazgo docente requiere un tipo específico 
de Desarrollo Profesional Docente para prepararlos y liderar el 
aprendizaje colaborativo; los profesores necesitan saber cómo 
trabajar dentro de comunidades profesionales de aprendizaje, así 
también cómo crearlas y mantenerlas. Estas comunidades son las 
estructuras sociales de la práctica que permiten el Desarrollo de la 
Práctica Conjunta, es decir, lograr "relaciones colegiadas de profe-
sores, participación colaborativa o colectiva, y aprendizaje con la 
intención de mejorar las prácticas de enseñanza y el aprendizaje 
de los estudiantes" (Frost, 2016, p. 165).

Sin embargo, hasta ahora se ha realizado muy poca investiga-
ción sobre qué experiencias o capacitación prepararían mejor a los 
profesores con estas cualidades de liderazgo, sentido de propiedad 
y autoeficacia para liderar mejoras más amplias dentro de su propia 
escuela y más allá de sus paredes. La investigación también sugiere 
que hay valor en hacerlo para elevar el rendimiento académico en 
las escuelas y aprovechar un recurso que está subutilizado, es decir, 
el conocimiento de pares, colegas y profesionales compañeros (ver 
Ankrum, 2016, por ejemplo).

2 . 5 .  L a  t e o r í a  d e l  c a m b i o  d e l  p ro g r a m a 
d e  c o l a b o r a c i ó n  e s c o l a r

El Programa de Colaboración Escolar se describe como un 
modelo de evaluación entre pares destinado a desarrollar la 
capacidad en los grupos para que puedan asumir gradual-
mente más responsabilidad en su propio desarrollo y madurez, 
y liderar su propia mejora. Con el tiempo, las áreas locales serán 
propietarias del modelo del Programa de Colaboración Escolar 
y continuarán desarrollándolo para que tenga un impacto a 
nivel local. El Programa de Colaboración Escolar proporciona 
marcos y herramientas, capacitación y apoyo profesional, y está 
diseñado para incorporar y construir, no marginar, las mejores 
prácticas existentes de las escuelas (Godfrey et al., 2023, p. 7).
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Implícita en el programa está la idea de construcción de la 
capacidad para que las escuelas trabajen en su propia mejora, en 
conjunto con otras iniciativas paralelas. El modelo lógico contiene 
resultados intermedios a nivel de agrupación, liderazgo, profesores 
y escuela, que se muestran a continuación:

Resultados intermedios a nivel de agrupación:
• Capacidad en el liderazgo de la mejora escolar colaborativa. 
• Cultura de responsabilidad compartida.
• Sistemas y procesos abiertos y transparentes.

Resultados intermedios a nivel de liderazgo:
• Mayor confianza en el liderazgo y la mejora colaborativa.
• Fortalecimiento de la confianza lateral dentro y entre equipos 
de liderazgo.
• Evaluación entre pares, apoyo de seguimiento e interven-
ciones personalizadas completamente integradas en los ciclos 
de mejora escolar.

Resultados intermedios a nivel de profesores:
• Mayor propiedad y participación en estrategias para la mejora 
y cambios en la práctica.
• Mejora de la confianza lateral entre los equipos de educación 
básica.
• Profesores de educación básica conscientes de la prioridad de 
mejora y su responsabilidad de cambiar la práctica.

Resultados específicos de la escuela:
• Estos serán diferentes para cada escuela.
• Antes de la pandemia de COVID-19, incluían resultados de alfa-
betización y competencia numérica (ver sección de metodo-
logía a continuación).

A nivel de grupo, el programa se estableció para aumentar el 
liderazgo colaborativo, mejorar la transparencia y el intercambio 
de datos, y desarrollar una cultura de responsabilidad compar-
tida. A nivel de liderazgo, debería haber un mayor liderazgo en la 
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mejora escolar colaborativa, una mayor confianza lateral entre los 
equipos de liderazgo, la integración de la evaluación entre pares y 
el seguimiento del apoyo de escuela a escuela. Finalmente, a nivel 
de profesores, el programa se diseñó para aumentar la propiedad 
y la participación en estrategias de mejora, mejorar la confianza 
lateral entre los profesores dentro y entre escuelas, y aumentar 
la conciencia de las prioridades de mejora y la responsabilidad de 
cambiar la práctica.

Aunque la evaluación experimental utilizó los niveles de escala 
anteriores para el modelo lógico, para los fines de este estudio no 
hacemos una distinción entre el liderazgo y el nivel de profesores, 
o incluso entre el grupo y el nivel de profesores, ya que dentro 
del DPC y el liderazgo docente, la mayoría de estos resultados 
se consideran parte integral del Desarrollo Profesional Docente. 
Dado que los participantes eran de escuelas primarias, en muchos 
casos, la mayoría (excepto el director) ejercían como profesores, 
y en muchos casos, directivos de mando medio o superior. La 
mayoría de los evaluadores principales eran directores, mientras 
que otros evaluadores eran generalmente miembros docentes 
de equipos de liderazgo superior. Por lo tanto, el vínculo con la 
pedagogía y el liderazgo pedagógico estaba claro. Los Promotores 
de la Mejora eran con mayor frecuencia directivos de mando 
medio o, en algunos casos, profesores sin responsabilidades de 
liderazgo. Dentro de nuestro modelo propuesto de Desarrollo 
de Práctica Conjunta, estas prácticas de liderazgo son intrínse-
camente parte del desarrollo profesional, independientemente 
del rol posicional del participante. Incluso para los directores, la 
participación directa en la observación de la enseñanza durante 
las evaluaciones y en los talleres de mejora en su propia escuela 
después de su evaluación era la norma.

Una característica esencial en este modelo de DPC es que la 
mejora y el desarrollo de la práctica docente no se separan de los 
objetivos de mejora de la escuela. En el Programa de Colaboración 
Escolar, muchos participantes informaron que evaluar una escuela 
era una forma poderosa de desarrollo profesional, brindándoles 
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una visión de aspectos de la pedagogía y la organización escolar 
y aprendiendo a través del diálogo profesional. Sin embargo, su 
papel era igualmente el de proporcionar retroalimentación a la 
escuela anfitriona para ayudarla a mejorar. De manera similar, 
para los profesores o directivos de mando medio que lideran un 
taller de mejora en otra escuela, se considera que esto ayuda a 
esos miembros del personal a liderar su propio cambio, al tiempo 
que proporciona responsabilidades de liderazgo excelentes y 
bastante desafiantes para los Promotores de la Mejora que lideran 
la sesión. Aquellos seleccionados como Promotores de la Mejora 
son ayudados en su preparación por el Programa de Colaboración 
Escolar, que incluye capacitación interactiva en talleres dirigidos 
por facilitadores experimentados.

3 .  M E TO D O LO G Í A

La evaluación del Programa de Colaboración Escolar se diseñó para 
responder a las siguientes preguntas de investigación:

1. ¿De qué manera influye el Programa de Colaboración Escolar 
en la capacidad, la cultura, y la práctica tanto de las agrupa-
ciones, como del liderazgo y de los profesores en las escuelas 
participantes?

2. ¿De qué manera funcionan los elementos de la teoría del 
cambio del Programa de Colaboración Escolar para lograr el 
impacto percibido por los participantes?

3 . 1 .  L a  e v a l u a c i ó n  d e l  p ro c e s o

La evaluación del proceso incluyó encuestas iniciales y finales 
de las escuelas en tratamiento, y también exploró el contrafac-
tual, utilizando entrevistas y encuestas con escuelas de control o 
de comparación. Realizamos estudios de caso intensivos de dos 
grupos de escuelas de tratamiento, uno en el norte y otro en el sur 
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de Inglaterra; el primero en un entorno urbano más empobrecido 
y el segundo en una zona rural más próspera. Cada grupo involu-
craba a cinco escuelas. Para cada estudio de caso, realizamos dos 
conjuntos de entrevistas con personal clave, seguimos su forma-
ción y algunas de sus evaluaciones. También entrevistamos a direc-
tivos superiores en escuelas de comparación, observamos capa-
citaciones y el proceso de evaluación en otro grupo más, fuera de 
nuestros estudios de caso. Complementamos nuestra evaluación 
de proceso con entrevistas grupales adicionales de agentes clave, 
incluido el personal permanente del Programa de Colaboración 
Escolar, personal asociado (facilitadores), directivos de agrupa-
ciones, entre otros. Nuestros propios datos de evaluación inde-
pendiente se complementaron con registros de evaluación del 
equipo del proyecto Programa de Colaboración Escolar. De este 
modo, triangulamos nuestra recopilación de datos desde múltiples 
métodos de recolección (entrevistas, observaciones y encuestas); 
y múltiples participantes, incluyendo directores, directivos supe-
riores y de mando medio, y personal del programa, en diferentes 
escuelas y regiones; y en diversos momentos. La validez se forta-
leció aún más al tener múltiples perspectivas de los investigadores 
a través de la visita a los mismos tipos de actividades del programa 
y al sostener reuniones regulares del equipo en las que discutimos 
los hallazgos emergentes. La Tabla 1, a continuación, brinda una 
descripción detallada de los métodos del proceso.

3 . 2 .  E s c u e l a s  p a r t i c i p a n t e s 

La selección para el estudio fue realizada por el equipo del proyecto 
(Fondo de Desarrollo Educativo), utilizando sus bases de datos 
nacionales para contactar a las escuelas. Publicitaron la evaluación 
experimental e invitaron a las escuelas a través de sus redes, reclu-
tando con éxito a 422 escuelas primarias financiadas por el estado 
de Inglaterra. Las agrupaciones iniciales entre escuelas variaron 
en tamaño, desde 2 escuelas hasta 15, pero las más grandes se 
dividieron en grupos más pequeños con el propósito de evaluarse 
mutuamente, generalmente entre 4 y 6 escuelas.
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Tabla 1. Resumen de los métodos de la evaluación de proceso.

Método de 
Investigación

Recopilación 
de Datos Participantes / Fuentes de Datos

Encuestas 
iniciales Encuestas telefónicas Directores y directivos superiores en escuelas 

intervenidas (n=339 de 422)

Encuesta final 
de escuelas 
intervenidas

Encuestas telefó-
nicas, dirigidas para 
distinguir escuelas 
completadas de las 
que se retiraron 
antes de noviembre 
de 2021 y después de 
diciembre de 2018

Directores y directivos superiores en escuelas 
intervenidas (n=157: 134 activas y 23 retiradas 
tempranas de 422 escuelas intervenidas en 
total).

Encuesta 
de escuelas 
de control

Encuestas telefónicas Directores y directivos superiores en escuelas 
de control (n=44 de una muestra de 374).

Estudios 
de caso 
cualitativos

Entrevistas 
y observaciones

Entrevistas con directores, directivos supe-
riores y de mando medio en ocho escuelas de 
dos grupos de estudio de caso (de diez en total). 
Observaciones de tres procesos de evaluación.

Estudios de caso de 
escuelas de control

Entrevistas 
telefónicas Directores en cuatro escuelas de control.

Asistencia a 
eventos de 
formación del 
Fondo de Desa-
rrollo Educativo

Notas 
observacionales

Directores / Encargados de escuela / Equipos de 
liderazgo superior / Medios, directivos y profe-
sores en 24 eventos de capacitación.

Seguimiento 
de procesos de 
evaluación

Observaciones
Observaciones de seis procesos de evaluación: 
cuatro completos, uno parcial (sin talleres de 
mejora) y uno en línea.

Entrevistas con 
participantes clave

Entrevistas grupales 
e individuales, en 
persona y en línea. 
Encuesta corta

Directivos de agrupaciones, Promotores de la 
Mejora, personal permanente y asociado del 
Programa de Colaboración Escolar (n=86 
participantes, en 4 entrevistas individuales y 
14 entrevistas grupales).

Evaluaciones y 
registros de Fondo 
de Desarrollo 
Educativo

Auditoría inicial de 
la agrupación del 
Fondo de Desarrollo 
Educativo, regis-
tros de retiros de 
escuelas, registros de 
asistencia a capaci-
tación y evaluaciones 
completadas

Comentarios de los asistentes a talleres y 
capacitaciones de Fondo de Desarrollo 
Educativo. Registros de directivos de agru-
paciones. Facilitadores de capacitación que 
proporcionan registros de evaluaciones. 
Auditorías iniciales de agrupaciones sobre la 
disposición a participar, completadas por 64 
directivos de agrupaciones.

Nota: Elaboración propia.
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Todas las escuelas reclutadas recibieron la intervención, mien-
tras que se utilizaron métodos estadísticos de comparación para 
identificar el grupo control, utilizando datos de rendimiento 
escolar disponibles públicamente en el sitio web del Departamento 
de Educación. Las variables de comparación incluyeron el rendi-
miento de lectura y matemáticas de la educación básica en 2017; la 
matrícula escolar en 2017; la calificación más reciente de la inspec-
ción escolar (Ofsted) en 2017; el nivel de vulnerabilidad; y la región.

Utilizando las variables de comparación, el equipo de evalua-
ción pudo identificar escuelas de estudio de caso que coincidían 
con nuestros estudios de caso de grupos de escuelas intervenidas 
para participar en entrevistas y en una encuesta final de escuelas 
de control. Los encuestados fueron directores (81%) o directivos 
superiores. De nuestra encuesta final de escuelas intervenidas, 
obtuvimos respuestas de 23 escuelas que se retiraron del estudio 
(pero que al menos participaron durante los primeros meses) para 
comprender sus razones de retiro y entender sus percepciones del 
programa en general.

3 . 3 .  D e s e rc i ó n  y  c u m p l i m i e n t o

Para estar completamente en cumplimiento, la escuela interve-
nida debía recibir al menos dos evaluaciones y asistir al menos al 
75% de las sesiones de capacitación y talleres durante el período 
del programa, y para estar mínimamente en cumplimiento, las 
escuelas debían asistir a algunas de las capacitaciones y haber reci-
bido al menos una evaluación. Todas las demás se consideraron 
fuera de cumplimiento. Sobre esta base, el 16% de las escuelas 
estuvo plenamente en cumplimiento y el 40% mínimamente en 
cumplimiento. El análisis de la encuesta de Evaluación de Proceso 
mostró muy pocas diferencias entre las respuestas de los direc-
tores de escuelas mínimamente en cumplimiento y plenamente 
en cumplimiento, por lo que agrupamos estos últimos al 56% que 
completaron la evaluación experimental (238 escuelas) y compa-
ramos sus respuestas en la encuesta con el 44% restante que 
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no cumplieron (184 escuelas). Los datos del Fondo de Desarrollo 
Educativo sugieren que solo 57 escuelas se retiraron antes de la 
pandemia por COVID (31%), mientras que las 181 escuelas restantes 
(69%) se retiraron después de la pandemia. De las 137 escuelas que 
proporcionaron razones para retirarse, el 66% dio la pandemia 
como respuesta,  seguido de la “falta de capacidad” (21%) (se permi-
tían múltiples respuestas). Dado que el programa original estaba 
destinado a durar solo dos años pero se alargó producto de la 
pandemia, algunas escuelas decidieron retirarse al final de este 
período de todos modos. 

Anecdóticamente, según los informes de Fondo de Desarrollo 
Educativo, muchas escuelas continuaron con el programa más allá 
del período de implementación, mientras que durante y después 
del período, se agregaron otras escuelas a agrupaciones existentes 
o se crearon nuevas agrupaciones. Las nuevas escuelas que ingre-
saron a una agrupación durante el período de implementación no 
aportaron datos a nuestra evaluación.

4 .  H A L L A ZG O S

A continuación, presentamos hallazgos relacionados con 
elementos de la teoría del cambio del programa de Desarrollo de 
Práctica Conjunta:

• Compartir ideas, datos y prácticas de manera abierta y trans-
parente (intercambio lateral de conocimientos entre profesores 
de diferentes escuelas).
• Capacidad y habilidad en el liderazgo para la mejora escolar 
colaborativa (dentro y entre escuelas). 
• Propiedad y participación de docentes en estrategias para la 
mejora y cambios en la práctica. 
• Promoción de enfoques de investigación y práctica informados 
por la investigación.
• Aprendizaje mutuo durante las evaluaciones escolares y 
talleres de mejora.
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4 . 1 .  H a l l a zg o s  d e  l a s  e n c u e s t a s  i n i c i a l e s 
y  f i n a l e s  e n  l a s  e s c u e l a s  i n t e r v e n i d a s

Comparamos las respuestas auto informadas iniciales de los direc-
tivos escolares (año uno) con el final (año tres). Las diferencias o 
asociaciones en los hallazgos de la encuesta se informan a conti-
nuación. La significancia estadística se determinó comparando las 
respuestas a elementos individuales de la escala Likert mediante 
una prueba t de Student clásica (p < 0.05). El porcentaje de acuerdo 
combina "fuertemente de acuerdo" y "de acuerdo", y el desacuerdo 
combina "fuertemente en desacuerdo" y "en desacuerdo", a menos 
que se indique lo contrario.

Al comparar las encuestas iniciales y finales de las escuelas 
intervenidas, observamos un aumento en el acuerdo en:

• Los profesores desarrollan un sentido de propiedad y parti-
cipación en los objetivos de mejora de todas las escuelas de su 
agrupación del Programa de Colaboración Escolar. Al inicio, los 
directivos escolares estuvieron de acuerdo en que solo el 15% de 
los profesores de identificaban con esto, mientras que el 34% 
sintió que al final el sentido de propiedad con los objetivos de 
mejora de la agrupación había aumentado.

Para la afirmación:

• La participación en el Programa de Colaboración Escolar ha 
ayudado a los profesores en nuestra escuela a desarrollar un 
sentido de propiedad y compromiso con los objetivos de mejora 
de nuestra escuela, el 88% de los encuestados indicaron que esto 
ya era fuerte al inicio del programa, y el 64% afirmó que esto 
había aumentado al final.

También observamos aumentos en el intercambio de conoci-
mientos entre las escuelas asociadas. Para la afirmación:
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• Todas las escuelas en nuestra agrupación comparten datos, 
sistemas y procesos de manera abierta y transparente, el nivel 
de acuerdo aumentó del 68% al inicio al 91% al final y,

• Mi escuela se beneficia de la experiencia y el apoyo de otras 
escuelas en la agrupación de forma regular (es decir, mensual-
mente), el nivel de acuerdo aumentó del 54% al inicio al 68% al 
final, respectivamente.

Si bien no podemos estar seguros hasta qué punto este inter-
cambio de conocimientos se limitó al nivel del director y cuánto 
involucró a directivos docentes (profesores, directivos de mando 
medio y otros directivos superiores), otros datos (como los de 
entrevistas a personal en escuelas de estudio de casos) sugieren 
que estas prácticas involucraron a una amplia gama de personal 
dentro y entre escuelas.

4 . 2 .  E n c u e s t a  f i n a l  d e  e s c u e l a s  i n t e r v e n i d a s  e n 
c o m p a r a c i ó n  c o n  l a  e n c u e s t a  d e  e s c u e l a s  d e  c o n t ro l

Cuando comparamos las respuestas de las escuelas intervenidas 
por el Programa de Colaboración Escolar con las escuelas de 
control, encontramos un mayor acuerdo en las escuelas interve-
nidas para las afirmaciones:

• Ha habido un impacto positivo en la capacidad de los direc-
tivos de nuestra escuela para mejorar las escuelas agrupadas 
(78% vs. 61%).

• Todas las escuelas en nuestra agrupación comparten datos, 
sistemas y procesos de manera abierta y transparente (91% vs. 
77%).

Sin embargo, también encontramos un menor acuerdo en las 
escuelas intervenidas por el Programa de Colaboración Escolar en 
comparación con las escuelas de control para las afirmaciones:
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• Participar en esta agrupación ha ayudado al personal de 
nuestra escuela a sentir un mayor sentido de responsabilidad 
compartida por el éxito de todos los estudiantes en nuestra 
escuela (67% vs. 82%).

• Ha habido un impacto positivo en el desarrollo profesional de 
directivos de mando medio y profesores (64% vs. 80%).

Al interpretar estas comparaciones, necesitamos hacer algunas 
advertencias importantes con respecto al grupo de compara-
ción. En primer lugar, estamos comparando las percepciones del 
Programa de Colaboración Escolar (a lo largo de tres años) con 
las percepciones de los encuestados de las escuelas de control 
sobre "la agrupación más importante para la mejora escolar de mi 
escuela en los últimos tres años". Por lo tanto, la línea base para 
superar el acuerdo ya es alta, es decir, no compara el Programa de 
Colaboración Escolar con una experiencia "promedio" de trabajo 
en agrupación. 

Podemos ver que incluso cuando los encuestados de las escuelas 
de control dieron un mayor acuerdo a los beneficios de la agru-
pación que el grupo del Programa de Colaboración Escolar, este 
último grupo dio un acuerdo superior al 60% a las mismas afirma-
ciones, lo que subraya nuestro punto anterior sobre el ecosistema 
inglés que fomenta las agrupaciones escolares.

En segundo lugar, incluimos escuelas retiradas (por lo tanto, "no 
en cumplimiento") en nuestros datos de la encuesta del Programa 
de Colaboración Escolar. En comparación, las escuelas de control 
presumiblemente no habrían incluido su ejemplo de la agrupación 
más importante de su escuela si se hubieran retirado o no hubieran 
podido completarlo. Cuando eliminamos los datos de las escuelas 
retiradas de las respuestas del Programa de Colaboración Escolar, 
todos los elementos de la encuesta para los cuales las escuelas de 
control dieron un mayor acuerdo no lograron significación esta-
dística. Esto es cierto para la afirmación:
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• Ha habido un impacto positivo en el desarrollo profesional de 
directivos de mandos medios y profesores, donde los encuestados 
en las escuelas del Programa de Colaboración Escolar dieron un 
69% frente al 80% de acuerdo en las escuelas de control.

Tanto en las agrupaciones más importantes de las escuelas de 
control como en los participantes del Programa de Colaboración 
Escolar que completaron la evaluación experimental, hubo un 
fuerte acuerdo sobre los beneficios en el desarrollo de directivos 
de mando medio y profesores.

También podemos ver en la afirmación:

• Ha habido un impacto positivo en el desarrollo profesional de 
los directivos superiores

El acuerdo con la afirmación anterior fue significativa-
mente mayor para las escuelas que completaron el Programa de 
Colaboración Escolar que para las escuelas de control (91% frente 
al 77%).

En tercer lugar, el 61% de las escuelas de control encuestadas 
habían participado en evaluaciones entre pares durante este 
tiempo, siendo la respuesta principal una que habían desarro-
llado ellas mismas con las escuelas agrupadas (67%), seguida por 
una desarrollada por una Organización Multi-Academia (33%) o 
una autoridad local municipal (30%). Según los encuestados de 
las escuelas de control, la evaluación entre pares se consideraba 
firmemente integrada en el 50% de las escuelas (en compara-
ción con el 60% de las escuelas del Programa de Colaboración 
Escolar). Por lo tanto, cuando los directivos escolares de las 
escuelas de control pensaban en sus agrupaciones más signifi-
cativas, algunas de estas podrían haber sido otros programas de 
evaluación entre pares.

Finalmente, sabemos por los datos recopilados por el Fondo 
de Desarrollo Educativo y las encuestas iniciales que los niveles 
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de trabajo en agrupación y confianza ya eran altos al comienzo 
del programa, por lo que cualquier aumento en los beneficios 
durante el período de evaluación debería considerarse un logro 
en ese contexto.

4 . 3 .  C o n c l u s i o n e s  e s p e c í f i c a s  d e l  p ro g r a m a 
d e  c o l a b o r a c i ó n  e s c o l a r

Una interpretación más precisa de muchos de nuestros hallazgos 
de la encuesta es que las agrupaciones para la mejora escolar (no 
solo el Programa de Colaboración Escolar) se perciben como gene-
radoras de una variedad de resultados beneficiosos, incluida la 
apropiación por parte de los profesores de los objetivos de mejora 
en la escuela y el desarrollo del liderazgo. Sin embargo, el Programa 
de Colaboración Escolar se percibió como un programa con algunos 
beneficios particularmente únicos, como el aumento en el inter-
cambio de conocimientos entre escuelas y los sentimientos de 
propiedad colectiva de los objetivos de mejora de la agrupación.

Otros hallazgos de la encuesta no fueron comparables con las 
escuelas de control porque se relacionaban con prácticas o roles 
específicos promovidos en el programa que no estarían presentes 
en otras agrupaciones para la mejora escolar. Esto incluyó el papel 
de los Promotores de la Mejora.

Al analizar la Tabla 2 notamos que en el primer año hubo una 
proporción más alta de directivos superiores que asumieron el rol 
de Promotores de la Mejora en comparación con los años poste-
riores (42% en el Año 1 frente a 26% en los Años 2/3). Dicho esto, la 
mayoría de los Promotores de la Mejora eran profesores que tenían 
puestos de liderazgo intermedio o ninguno (58% en el Año 1 frente 
a 74% en los Años 2/3). Los Promotores de la Mejora normalmente 
eran nominados por el director como una forma de aumentar 
la capacidad de liderazgo en su escuela. Sabemos, por nuestras 
entrevistas de estudio de caso y la retroalimentación del Fondo 
de Desarrollo Educativo, que los directivos escolares sentían que 
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se necesitaban más Promotores de la Mejora en sus grupos en el 
segundo año para agregar capacidad, en un rol del programa consi-
derado altamente influyente.

Tabla 2. ¿Quiénes fueron los Promotores de la Mejora?

Rol Escolar
Año 1 Años 2/3

N % N %

Directivo Superior (por ejemplo, 
Subdirector o Subdirector Adjunto) 150 42 64 26

Cargo de mando medio (por 
ejemplo, encargado de asignatura 
o fase, coordinador de necesidades 
educativas especiales)

80 22 100 41

Profesor de aula 130 36 81 33

Total 360 100 245 100

Nota: Elaboración propia.

Los talleres del Fondo de Desarrollo Educativo brindaron 
a los Promotores de la Mejora una metodología, habilidades y 
herramientas para liderar un proceso de mejora en una escuela 
asociada. La formación fue muy valorada por los Promotores de 
la Mejora y los directores, reflejado a través de las entrevistas, así 
como en nuestras propias observaciones. El papel del Promotor 
de la Mejora (y el de ser evaluador) se consideró como particular-
mente valioso para desarrollar habilidades de liderazgo colabora-
tivas transferibles:

Creo que una de las cosas más grandes que ha surgido de esto 
[Programa de Colaboración Escolar] es la forma en que ha desa-
rrollado y empoderado a los subdirectores y directivos de mando 
medio porque creo que tenían pocas oportunidades de ir a otras 
escuelas para hacer ese tipo de trabajo como socios de mejora 
[Promotores de la Mejora] o evaluadores entre pares. El programa 
ha desarrollado en nuestra escuela a esos directivos de mando 
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medio y subdirectores. Los he visto crecer y florecer (Director y 
líder de agrupación, como parte de una entrevista grupal).

Un líder de agrupación que entrevistamos comentó que una 
evaluación externa realizada en su escuela había elogiado las habi-
lidades de liderazgo de sus directivos de mando medio, y el director 
sintió que esto se debía a las experiencias de liderazgo que habían 
adquirido de la capacitación de Programa de Colaboración Escolar.

Los directores y directivos de agrupación que entrevistamos 
también dijeron que el modelo de coaching de Promotores de 
la Mejora utilizado en talleres dirigidos por Fondo de Desarrollo 
Educativo desarrolló un mayor sentido de propiedad del proceso 
de cambio por parte de profesores y directivos. Es decir, los 
Promotores de la Mejora llegaron a la escuela anfitriona para faci-
litar un taller centrado en el involucramiento del personal de la 
escuela anfitriona para encontrar sus propias soluciones, evitando 
decirle a la escuela lo que debía hacer. Sin embargo, no todos los 
Promotores de la Mejora fueron vistos como exitosos, ya sea por 
decirle a una escuela qué hacer, o por no estar lo suficientemente 
seguros o competentes comunicativamente para dirigir un taller 
de mejora.

El papel del Promotor de la Mejora también generó un aumento 
en las prácticas informadas por la investigación. Esto fue confir-
mado por los directores en entrevistas:

Creo que la gente está más dispuesta a avanzar y hacer 
cambios porque es muy basado en evidencia y los talleres de 
Promotores de la Mejora, utilizando la investigación del Desarrollo 
Profesional Efectivo, han sido fundamentales en eso porque... es 
difícil discutir cuando eso ha sido cuidadosamente investigado. 
Así que creo que ese sentido de práctica reflexiva y avanzar juntos 
como equipo está muy bien establecido (Director y líder de agru-
pación, grupo de 6 escuelas, entrevista del tercer año).
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Al introducir investigaciones publicadas en los talleres, los 
Promotores de la Mejora pudieron proporcionar un estímulo 
para el cambio que tenía cierta "autoridad" intrínseca. Un parti-
cipante del Programa de Colaboración Escolar describió el uso de 
evidencia como:

Muy poderoso porque es muy persuasivo, es difícil discutir 
con él, genera mucha aceptación (Director y líder de agrupa-
ción, grupo de 7 escuelas, entrevista del tercer año).

4 . 4 .  D e s a r ro l l o  d e l  l i d e r a zg o

Además de los aspectos de liderazgo colaborativo mencionados 
anteriormente, el Programa de Colaboración Escolar desarrolló 
habilidades de revisión y evaluación, especialmente entre directivos 
superiores. A partir de nuestras observaciones de las evaluaciones 
entre pares y entrevistas en escuelas de estudio de caso, observamos 
múltiples beneficios de participar en un proceso de Programa de 
Colaboración Escolar. Esto fue un esfuerzo mutuo, donde las habi-
lidades de evaluación se desarrollaron mediante el escrutinio de 
los datos escolares, entrevistas con el personal y los estudiantes, 
y observaciones en el aula. Los evaluadores también tuvieron que 
aprender a proporcionar retroalimentación equilibrada y objetiva al 
equipo de liderazgo de la escuela anfitriona. Sin embargo, también 
hubo beneficios de aprendizaje social al observar prácticas en una 
escuela vecina. El personal podía ver cómo se organizaban o ense-
ñaban las materias, a veces observando soluciones familiares y a 
veces innovadoras. En una de nuestras escuelas de estudio de caso, 
los directivos enviaron más tarde a algunos de sus profesores a 
trabajar con un equipo de asignaturas en una escuela que evaluaron, 
después de haber visto cómo manejaban bien los problemas que 
compartían con la escuela revisada. Este apoyo de seguimiento se 
consideró parte del proceso de Programa de Colaboración Escolar. La 
formación impartida por el equipo de Fondo de Desarrollo Educativo 
también proporcionó herramientas para que los participantes 
continuaran evaluando el impacto de sus enfoques de mejora.
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La metodología de coaching de los Promotores de la Mejora 
se percibió como un estímulo para el cambio, y observamos esto 
en las reflexiones de los Promotores de la Mejora después de la 
formación del segundo año. Los elementos que se consideraron 
exitosos para esto fueron: ser "neutral" respecto a los juicios reali-
zados en el informe de evaluación, ya que no estaban directamente 
involucrados en la evaluación en sí; ser "uno de ellos", a menudo 
profesores o directivos de mando medio con desafíos similares; 
y ser facilitadores del cambio en lugar de posicionarse como un 
"experto" que dispensa consejos. Además, al trabajar en parejas, 
generalmente con otros Promotores de la Mejora de otra escuela, 
modelaban el proceso mismo de trabajo entre pares.

Uno de los grandes valores del enfoque de evaluación fue que 
muchos participantes involucrados en esto pudieron aprender de 
la visita, adoptar o compartir ideas vistas en otros lugares y retroa-
limentarlas en sus escuelas. Vimos evidencia de esto en nuestros 
estudios de caso, donde se compartieron enfoques para la ense-
ñanza de matemáticas y alfabetización con todo el grupo. 

4 . 5 .  D e s a r ro l l o  p ro f e s i o n a l  d e l  p ro f e s o r a d o 
e n  á re a s  v u l n e r a b l e s

Registramos el índice de vulnerabilidad infantil que afecta a cada 
escuela, con el fin de realizar un análisis contextual explorando si 
las respuestas a la encuesta variaban según el perfil de vulnerabi-
lidad de la escuela. De las 157 escuelas intervenidas (es decir, direc-
tivos escolares) que completaron la encuesta fina, 41 estaban en el 
quintil 1 del índice (ingresos estudiantiles menos vulnerables); 41 
estaban en el quintil 2; 39 estaban en el quintil 3; 22 estaban en el 
quintil 4; y 14 estaban en el quintil 5.
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Tabla 3. Relaciones en la encuesta donde las respuestas mostraron 
un acuerdo significativamente mayor en quintil 5 (ingreso estudiantil 
más desfavorecido) en comparación con quintil 1 (ingreso estudiantil 
menos desfavorecido)

Encuesta final para las escuelas del tratamiento de 
Programa de Colaboración Escolar:

5.1.1 Nuestra agrupación estaba bien dirigida; teníamos una visión y valores 
compartidos, y entendíamos cómo se tomaban las decisiones colectivas.

5.1.4 Me sentía responsable del éxito de todas las escuelas y estudiantes 
en la agrupación.

5.1.5 Los niveles de confianza eran altos entre las escuelas en 
nuestra agrupación.

5.1.6 Todas las escuelas en nuestra agrupación compartían abierta 
y transparentemente datos, sistemas y procesos.

5.2.2 Participar en el Programa de Colaboración Escolar ha aumentado 
mi confianza en la capacidad del equipo de liderazgo de mi escuela 
para liderar la mejora en nuestras escuelas asociadas.

5.2.5 La evaluación entre pares está firmemente integrada en el ciclo 
de mejora de nuestra escuela.

5.2.7 Participar en el Programa de Colaboración Escolar ha ayudado a mi 
escuela a identificar sus fortalezas y áreas de desarrollo de manera más 
rigurosa.

5.2.8 Participar en el Programa de Colaboración Escolar ha ayudado a los 
profesores de nuestra escuela a sentir un mayor sentido de propiedad y 
compromiso con los objetivos de mejora de nuestra escuela.

5.2.10 Participar en el Programa de Colaboración Escolar ha permitido 
que mi escuela se vuelva más informada por evidencia.

5.2.13 Mi escuela recurre a la experiencia y el apoyo de otras escuelas 
en la agrupación de manera regular (es decir, mensualmente).

Nota: Elaboración propia.
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Encontramos varias asociaciones muy interesantes dentro de 
la encuesta de los participantes del Programa de Colaboración 
Escolar. Por ejemplo, los directivos escolares de las escuelas del 
Programa de Colaboración Escolar en el quintil 5 del índice (con 
estudiantiles más vulnerables) eran más propensos en compara-
ción con las escuelas de quintil 1, a estar de acuerdo en que compar-
tían datos, sistemas y procesos, y que aprovechaban la experiencia 
y el apoyo de las escuelas asociadas. Tenían una mayor confianza 
en la capacidad del equipo de liderazgo de su escuela para liderar 
la mejora en las escuelas agrupadas y en la capacidad de su escuela 
para identificar sus fortalezas y áreas de desarrollo. Las escuelas 
de quintil 5 estuvieron más de acuerdo, en que se habían vuelto 
más informadas por evidencia y que habían desarrollado el sentido 
de propiedad y participación de los profesores en los objetivos de 
mejora de su escuela (ver Tabla 3).

Dada la pequeña cantidad de escuelas intervenidas en el quintil 
5 (14 escuelas) en la muestra, las conclusiones extraídas de estos 
datos son necesariamente tentativas. Sin embargo, no encon-
tramos esta variación en las respuestas de los directivos escolares 
en las escuelas de control. Por lo tanto, esto justifica una inves-
tigación adicional y reflexión sobre qué aspectos del programa 
pudieron haber llevado especialmente a estas calificaciones signi-
ficativamente más altas de los beneficios de la participación por 
parte de los directivos escolares en escuelas con una población 
estudiantil más vulnerable.

D I S C U S I Ó N 

Los hallazgos brindan un sólido respaldo al modelo de DPC del 
Programa de Colaboración Escolar en el desarrollo docente, inclu-
yendo aspectos de aprendizaje mutuo, uso de un enfoque de inves-
tigación, flujos laterales de conocimiento y beneficios en liderazgo 
docente. Los datos se corroboraron a través de múltiples fuentes de 
información y mediante diversos métodos de recopilación a lo largo 
de un período prolongado. En términos de evidencia cuantificable 
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de que el programa condujo a mejoras en la práctica en el aula de 
los profesores, se recomienda una investigación adicional que mida 
aspectos discretos de las mejoras en las prácticas de los profesores y 
mejoras en los datos de los estudiantes (por ejemplo, Lortie-Forgues 
y Inglis, 2019).

La investigación también examinó los aspectos contextuales y 
estructurales que influyeron en el éxito percibido del programa. 
Muchos directores de escuelas del Programa de Colaboración 
Escolar dijeron que su participación mejoró la colaboración, agre-
gando estructura a agrupaciones incipientes o de larga data. Las 
escuelas comenzaron a trabajar en grupos autoformados (agru-
paciones) y luego construyeron sobre esto con la metodología del 
Programa de Colaboración Escolar. El programa se percibió como 
facilitador de las habilidades, herramientas y estructuras para 
maximizar los beneficios de agrupaciones existentes. La auto 
elección en el programa fue una parte esencial del enfoque del 
Programa de Colaboración Escolar. Este tipo de agrupación para la 
mejora escolar es adecuado cuando las escuelas optan por trabajar 
juntas. No tenemos evidencia de la eficacia de tal enfoque si las 
escuelas están obligadas a trabajar con escuelas en agrupaciones 
recién formadas.

Se confirman las conclusiones de Sebba et al. (2012) sobre los 
factores de liderazgo y organizativos necesarios para un DPC efec-
tivo. En particular, el compromiso de desarrollar la confianza y 
basarse en redes existentes, evidente en la mayor disposición de 
los encuestados del Programa de Colaboración Escolar a compartir 
ideas, datos y conocimientos. La necesidad de liderazgo estraté-
gico para coordinar el trabajo de las agrupaciones se incorporó 
al líder de la agrupación en el Programa de Colaboración Escolar, 
pero también se facilitó mediante la capacitación y la asistencia de 
los facilitadores del Programa de Colaboración Escolar, quienes se 
ocupaban de grupos regionales de agrupaciones. Las evaluaciones 
funcionaron mejor cuando el enfoque se centraba en preguntas de 
investigación relacionadas directamente con los objetivos de mejora 
de las escuelas. Finalmente, aunque el desarrollo del liderazgo fue 
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un resultado del programa, su éxito también estuvo íntimamente 
ligado al desarrollo de una mayor capacidad de liderazgo, especial-
mente en la capacitación de nuevos evaluadores y Promotores de 
la Mejora en el segundo año.

Los roles de liderazgo colaborativo de los profesores partici-
pantes (especialmente de los Promotores de la Mejora) nos hicieron 
recordar la conceptualización de Katzenmeyer y Moller (1996) 
sobre el liderazgo docente como uno vinculado a la participación 
en comunidades de aprendizaje profesional y en la adopción de 
un rol de mejora del sistema más allá de sus aulas. El papel de 
los Promotores de la Mejora fue particularmente exigente tanto 
en términos de las capacidades comunicativas de los profesores 
y directivos de mando medio, como en el tiempo que se alejaban 
del aula para trabajar con colegas, planificar y dirigir un taller de 
mejora. Hubo un papel clave de los directivos escolares para decidir 
qué personal estaba listo para asumir la responsabilidad de trans-
formarse en un Promotor de la Mejora y quiénes se beneficiarían 
de los desafíos inherentes. Cuando el rol se desempeñaba bien, 
superaba las reservas de Frost (2016) sobre cómo los directivos 
de mando medio en estructuras jerárquicas podrían convertirse 
en meros gerentes. El intercambio profesional lateral y el estilo de 
liderazgo de entrenador de los Promotores de la Mejora significaban 
que adoptaban un papel de liderazgo transformacional, liderando el 
cambio educativo. También eran directivos del sistema, asumiendo 
una responsabilidad moral y profesional por mejorar prácticas que 
afectarían los resultados de los estudiantes en su localidad más 
amplia y más allá de su propia escuela. El éxito del Programa de 
Colaboración Escolar se basó en un marco que fue muy apreciado 
por los participantes, implementado por un equipo de facilitadores 
muy experimentados y hábiles. Sin esto, es difícil ver cómo tal agru-
pación para la mejora escolar sería efectiva o sostenible. 

También es interesante reflexionar sobre las condiciones 
sistémicas que han llevado a que una nación tenga una densidad 
tan alta de prácticas de evaluación entre pares en sus escuelas 
primarias. Como consecuencia de la alta presión derivada de la 
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rendición de cuentas, muchas escuelas han aprendido a realizar 
autoevaluaciones exhaustivas en preparación para la inspección. 
Las evaluaciones entre pares han surgido en este espacio, vistas 
por algunos como ensayos de baja presión para la "cosa real". Sin 
embargo, a diferencia de otros esquemas de evaluación entre 
pares, el Programa de Colaboración Escolar adopta consciente-
mente su propio marco, optando por no imitar a la inspección, y en 
su lugar, proporciona uno que enfatiza la investigación, el apren-
dizaje mutuo y la evaluación formativa. Muchos participantes en 
nuestra investigación atestiguaron esta dimensión útil, sintiendo 
que estaban aprendiendo con otras escuelas, en lugar de estar 
siendo evaluados por un ente externo.

En conclusión, enfrentados a crecientes presiones de rendi-
ción de cuentas con alta consecuencias, las evaluaciones entre 
pares escolares han surgido como un antídoto para contrarrestar 
la evaluación externa de la calidad escolar y desarrollar los propios 
procesos, habilidades, conocimientos y capacidad de las escuelas 
para co-evaluar su rendimiento y mejora. En vez de la compe-
tencia entre escuelas producto de la rendición de cuentas orien-
tada al mercado, el Programa de Colaboración Escolar mejora las 
dimensiones morales y profesionales de la rendición de cuentas: 
los directivos escolares y el personal colaboran para mejorar la 
educación de todos los estudiantes en sus agrupaciones; siendo 
desafiados y aprendiendo de sus colegas de escuelas agrupadas 
en la búsqueda colectiva para mejorar el rendimiento de los estu-
diantes y la calidad docente.
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R E S U M E N

El presente estudio de caso aborda la experiencia de desarrollo 
profesional docente de un liceo de la comuna de Talcahuano, 
Región del Biobío. La experiencia se implementó durante un 
año lectivo y tuvo el apoyo constante del centro de liderazgo 
+Comunidad. Bajo un enfoque cualitativo y utilizando una meto-
dología de estudio de caso único, que analiza bitácoras de facili-
tación y entrevistas con elementos de elicitación; el estudio tiene 
por objetivo caracterizar la experiencia de desarrollo profesional 
describiendo las rutas de cambio y aprendizaje profesional que 
experimentan los docentes participantes, profundizando en las 
características de reflexión y emoción emergentes. Los resul-
tados permiten identificar tres rutas de cambio, dos de las cuales 
carecen de la profundidad necesaria para sostenerse en el tiempo. 
Se discuten los alcances de la investigación para el liderazgo 
escolar y los procesos de desarrollo profesional.

Palabras clave: Desarrollo profesional docente, colaboración, 
reflexión y liderazgo.
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I N T R O D U C C I Ó N

Que las y los profesores se conviertan en profesionales autónomos, 
reflexivos, colaborativos y constructores de su conocimiento profe-
sional puede ser concebido como un desafío o eje principal de los 
actuales procesos de reforma educacional y mejora escolar (Vezub, 
2023; Guerra y Plaza, 2021; Fullan, 2020). Dicho desafío comporta 
principios, definiciones y estrategias contenidos en marcos o enfo-
ques de interpretación y promoción que se orientan a concebir el 
desarrollo profesional docente (DPD) como una mejora perma-
nente de las capacidades profesionales y personales a lo largo de 
la carrera profesional, con el fin de e responder a los desafíos que 
presenta continuamente la práctica pedagógica.

Ante los escasos resultados de aquellas aproximaciones que 
concebían la formación o el desarrollo docente como un ajuste 
de la práctica a la teoría y con estrategias de entrenamiento y 
perfeccionamiento con expertos fuera de la escuela, los esfuerzos 
actuales se han dirigido a comprender el DPD en consideración 
de dimensiones tanto profesionales como personales; situado en 
la escuela y resultante de los esfuerzos colectivos por mejorar los 
aprendizajes de las y los estudiantes (Korthagen, 2017; Da Silva, 
2001; Carlson, 1999).

Visto así, el desarrollo permanente y a lo largo de toda la vida 
profesional docente no es estrictamente el resultado del esfuerzo 
o progreso individual, sino más bien de la convergencia de miradas 
y finalidades compartidas en la escuela. De esta forma el DPD 
puede ser concebido como una dimensión clave de la gestión y 
del liderazgo no solo porque constituye un derecho profesional 
a tener en cuenta por las autoridades (Ley 20.903) sino además 
porque su efectivo despliegue e incidencia demanda la creación 
de condiciones subjetivas y objetivas. Entre otras; una estructura 
estable y sostenida de colaboración y reflexión (Leithwood et al., 
2020; Leitwood, 2009). Existe numerosa evidencia sobre el rol que 
en los procesos de mejora escolar tienen aquellas iniciativas que 
conciben el DPD de forma situada y bajo estrategias colaborativas. 
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Según algunos autores las relaciones profesionales y el desarrollo 
de una cultura de colaboración incluso más allá del propio centro 
son vitales para mejorar y dar sostenibilidad a la calidad del apren-
dizaje, de tal forma que la colaboración se torna un factor de mejora 
de la escuela.

Asumiendo dichos principios, el Centro de Liderazgo + 
Comunidad y en particular su línea de formación de capacidades se 
ha propuesto como objetivo desarrollar competencias en los líderes 
escolares con énfasis en el trabajo colaborativo, gestión del cambio, 
uso de datos y el ejercicio de prácticas de liderazgo efectivas. En 
función de lo anterior y a partir del acompañamiento del Centro, el 
Liceo Santa Leonor de Talcahuano, Región del Biobío; implementó 
durante el año 2022 una estrategia denominada “estudio de clase” 
(Takahashi y McDougal, 2016; Fujii, 2014; Murata y Takahashi, 2002) 
con la finalidad de responder a un problema de aprendizaje en la 
asignatura de matemáticas definido como "un bajo despliegue de 
prácticas para promover la autonomía estudiantil".

Bajo una metodología cualitativa y un enfoque de estudio de 
caso único e intrínseco (Stake, 2007), este capítulo se sumerge en 
la experiencia de implementación de la estrategia por parte de 
profesoras, profesores y directivos del liceo. Con el propósito de 
modelar dicha implementación desde una perspectiva de apren-
dizaje profesional en un contexto de cambio, observado como una 
experiencia integral y multinivel (Korthagen, 2017), adoptamos 
como herramienta analítica el modelo interconectado de DPD 
elaborado por Clark y Hollingswoth (2002). Este modelo permite 
un análisis del aprendizaje y desarrollo profesional en cuatro 
dominios interconectados: el externo, de la práctica, de las conse-
cuencias y personal. La conexión entre dominios a través de las 
vías de reflexión o enacción permite observar tanto secuencias de 
cambio, como redes de crecimiento, las cuales poseen un efecto 
más duradero. De igual modo, el modelo considera los procesos 
de desarrollo profesional como una experiencia integral y multi-
nivel, en particular cuando refiere a la persona de la y el profesor 
y al alcance o profundidad de los procesos reflexivos y emotivos 
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involucrados. Las interrogantes planteadas fueron: ¿qué aspectos 
singulares asume la implementación de la estrategia de estudio 
de clase seguida por el liceo?, ¿en qué rutas de cambio y aprendi-
zaje profesional se involucran los participantes de la experiencia? 
y ¿qué elementos reflexivos y emotivos emergen en el proceso de 
DPD?  Nuestros objetivos se dirigieron a describir el proceso de 
implementación, caracterizando las rutas de cambio y aprendizaje 
profesional que siguen los y las docentes participantes.

1 .  E L  D E S A R R O L LO  P R O F E S I O N A L  D O C E N T E 
C O L A B O R AT I V O  Y  R E F L E x I V O 

Autonomía, reflexión y colaboración constituyen hoy criterios 
centrales de la profesionalidad docente (Fullan, 2020). En un 
terreno más concreto esto implica hacer referencia a la persona 
de una profesora o profesor que realiza un proceso de evaluación 
permanente de sus saberes y capacidades en función de los desa-
fíos que depara el aprendizaje de sus estudiantes, así también a 
un conjunto de iniciativas tendientes a promoverlo y asegurarlo.

A nuestro juicio esto sugiere pensar en tres dimensiones:

a. Definiciones, fundamentos y principios bajo los cuales se 
concibe la labor profesional docente, se diseñan propuestas de DPD 
y establecen el rol de los diversos actores involucrados.

b. Estrategias y dispositivos de formación. Su diseño, instala-
ción y seguimiento que se entienden a la luz de las particularidades 
político-culturales de los contextos en los cuales se implementan. 
Por ejemplo, la escuela y el liceo.

c. Las experiencias de participación de las y los profesores en las 
iniciativas de DPD, sus consecuencias o resultados. Es decir, si ellas 
son capaces o no de inscribirse en las definiciones que construyen 
de sí y en sus prácticas.
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Existe un consenso respecto de las limitaciones de concebir a 
la o el docente como un profesional técnico y a su formación bajo 
un modelo de capacitación porque apuntan al desarrollo de una 
división artificial entre teoría y práctica, al rol pasivo y meramente 
receptivo de las innovaciones y a la descontextualización y falta de 
pertinencia de las ofertas para enfrentar los problemas reales de 
la práctica. Por el contrario, el DPD puede ser concebido como un 
proceso complejo, continuo y vinculado a la persona, a sus fases de 
desarrollo o trayectoria profesional, al contexto institucional en el 
cual trabaja, a sus colegas y estudiantes (Ávalos y Bascopé, 2017; 
Ávalos et al., 2016; Bolívar, 1998).

De esta forma, las iniciativas de DPD deben contemplar que no 
solo importa lo que creen, quieren y necesitan las y los docentes. 
Las emociones y sentimientos juegan un papel crucial, así también 
los ideales de toda clase como motor de la enseñanza. Gran parte 
del comportamiento de un maestro está guiado inconscientemente 
por estas tres dimensiones (Korthagen, 2017; Day, 2011).

Estos antecedentes y principios nos llevan a plantear que es sólo 
en un escenario de colaboración y de relaciones profesionales autó-
nomas donde es posible la construcción, evaluación e intercambio 
de aquellos conocimientos profesionales que sirven de base para 
el aprendizaje y mejora, esto básicamente por tres razones:

a. No existe alternativa a la primacía del contacto personal, las y 
los profesores tienen que renovar sus conocimientos y habilidades, 
pero también es preciso que dispongan y se les otorguen oportu-
nidades y espacios de reunirse para dar o recibir ayuda, o simple-
mente para conversar sobre el sentido de la mejora y el cambio.

b. En tiempos diversos, complejos y turbulentos, las relaciones, 
la construcción de comunidades, más allá del propio centro, son 
vitales para mejorar la calidad del aprendizaje (Fullan, 2020).

c. Una profunda y efectiva reflexión que vaya más allá de la 
autocrítica y alteración superficial de acciones para evocar más 
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bien los ideales, principios y fines que orientan la enseñanza 
requiere y demanda del colectivo, de la comunidad que desafía 
y acoge. Como señala Houssaye (2005) “el que se forma, para 
formarse debe partir de sus propias incertidumbres, de sus 
propios cuestionamientos” (p. 109).

De esta forma, una cultura reflexiva y colaborativa entre maes-
tros es un factor que favorece el DPD, así también la mejora escolar. 
Las prácticas individualistas son un obstáculo. El grado de cola-
boración es un indicador del potencial de cambio y mejora de la 
escuela (Hargreaves y O'Connor, 2019; Bellei, et al., 2014). Promover 
la colaboración se asume, además, en esta propuesta como corre-
lato democrático opuesto a prácticas individualistas y de compe-
tencia entre profesionales de la educación.

2 .  E L  M O D E LO  I N T E R C O N E C TA D O  D E L 
D E S A R R O L LO  P R O F E S I O N A L  D O C E N T E

El modelo interconectado de aprendizaje profesional, desarro-
llado por Clarke y Hollingsworth, (2002), se ha establecido como 
una herramienta analítica invaluable y precisamente ajus-
tada para la exploración y comprensión de las vías de cambio 
profesional que las y los docentes pueden experimentar en 
entornos de aprendizaje y su lugar de trabajo. Este modelo no 
solo es reconocido por su capacidad para desentrañar la natu-
raleza compleja del aprendizaje y el DPD, sino que también se 
propone como un instrumento predictivo. Los autores argu-
mentan que su modelo puede anticipar las posibles secuencias 
de transformación que pueden ocurrir cuando se introducen 
nuevas estructuras y programas para el desarrollo profesional, 
facilitando una mejor planificación y adaptación a los cambios 
futuros en la práctica educativa.

El modelo interconectado se concibe como un modelo de 
trayectorias múltiples. Se basa explícitamente en las formula-
ciones anteriores de una trayectoria única y lineal (Guskey, 2002) y 
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las engloba proporcionando una herramienta analítica para trazar 
los diferentes caminos que puede tomar el aprendizaje profesional.

Con un enfoque que presenta múltiples rutas de desarrollo y 
un fundamento epistemológico centrado en el socioconstructi-
vismo (Boylan, 2018); este modelo reconoce la complejidad del DPD 
a través de la definición de distintas trayectorias de aprendizaje 
profesional, organizadas en 'dominios'. 

En el modelo de Clarke y Hollingsworth (2002), se reconocen 
fundamentalmente dos categorías de dominios: el dominio 
externo, distinguido por su ubicación más allá de la esfera personal 
del educador, y un conjunto integrado de dominios que incluye el 
de la práctica, el personal y el de las consecuencias, los cuales colec-
tivamente constituyen el espacio profesional único del docente. El 
proceso de aprendizaje se facilita mediante diversas rutas que se 
activan por medio de las vías de enacción y reflexión. La enacción 
se refiere al acto de aplicar nuevos conocimientos o cambios en 
las creencias, o la experimentación con prácticas novedosas. Por 
su parte, reflexionar implica un proceso de pensamiento crítico 
que conduce a nuevas inferencias, las cuales a su vez catalizan 
una transformación en las creencias y métodos pedagógicos del 
docente (Clarke y Hollingsworth, 2002).

Los dominios descritos por los autores son:

• El Dominio Personal (conocimiento, creencias y actitudes del 
maestro)
• El Dominio de la Práctica (experimentación profesional)
• El Dominio de la Consecuencia (resultados sobresalientes)
• El Dominio Externo (fuentes de información, estímulo o apoyo).
 
Su articulación a través de las vías de reflexión y enacción se 

pueden apreciar en la Figura 1.
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Figura 1: El modelo interconectado de desarrollo profesional 

Nota: Obtenido de Clarke y Hollingsworth, 2002.

Cada dominio puede marcar el inicio de un proceso de cambio. 
Cuando un dominio conecta con otro, ya sea a través de las vías de 
reflexión o enacción, se habla de una secuencia de cambio. Cuando 
esta conexión que vincula a dos o más dominios genera tiene 
un efecto duradero, se denomina red de crecimiento (Clarke y 
Hollingsworth, 2002). Por ejemplo, un docente recibe el boletín n°2 
del Centro de Liderazgo +Comunidad y descubre una herramienta 
para enmarcar un problema de práctica. Decide explorar y trabajar 
esta herramienta con sus colegas, por la vía de enacción, analizando 
un problema de práctica de manera colaborativa (dominio externo, 
enacción, dominio de la práctica). Tras ello, evalúa los resultados 
de la aplicación de la herramienta de enmarcamiento, notando 
que ayudó al equipo a evidenciar ciertos factores que explican 
el problema de aprendizaje en el área. El docente desarrolla este 
ejercicio a través de una vía de reflexión (dominio de la práctica, 
reflexión, dominio de las consecuencias). Estos elementos, posi-
tivos en este caso, le interpelan y le invitan a reflexionar respecto 
de cómo comprende la colaboración con sus pares y los elementos 
de la práctica que explican los aprendizajes de sus estudiantes 
(dominio de las consecuencias, reflexión, dominio personal). Como 
resultado de esta reflexión decide utilizar la herramienta de manera 
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continua e invita a otros colegas a observar los problemas de la prác-
tica que explican los problemas de aprendizaje. Esta nueva acción, 
movilizada por el docente, se considera una enacción del fruto de 
la reflexión sobre el éxito de la estrategia (conectando el dominio 
personal, a través de enacción, con el dominio de la práctica).

2 .  M E TO D O LO G Í A 

Nuestro estudio se desarrolla desde un enfoque cualitativo en 
razón que busca aportar a la comprensión de un fenómeno conce-
bido como una experiencia de mejora educativa, profesional, colec-
tiva y situada. Su unidad de análisis son los testimonios y signi-
ficados construidos comprendiéndoles e interpretándoles como 
marcos de referencia que pueden ser explicitados por medio de 
un ejercicio indagativo-reflexivo. Por lo tanto, se concibe como una 
aproximación plausible para ampliar y actuar en el mundo escolar 
a través del punto de vista de las y los profesores (Flick, 2018; 
Hopkins, 2009). Hemos optado por una metodología de estudio de 
caso único e intrínseco, puesto que permite abordar las especifi-
cidades y singularidades propias de una comunidad. 

El objetivo es alcanzar mayores niveles de comprensión de una 
trayectoria intencionada por un proyecto de cambio que se busca 
implementar, apoyar y acompañar desde el Centro de Liderazgo 
+Comunidad. De esta forma, el ECU se aprecia pertinente para 
abordar los fenómenos emergentes que requieren un notable 
grado de intensidad y un reducido tiempo de estudio (Stake, 2007; 
Guba y Lincon, 1981). Los instrumentos empleados en el análisis 
de nuestro caso fueron las bitácoras de las y los facilitadores que 
acompañan el proceso de mejora e implementación de la estrategia 
de estudio de clase por parte del liceo. Además, se ha considerado la 
entrevista grupal con líderes directivos del liceo (directora y jefe de 
UTP) y las profesoras y profesores participantes de la experiencia, 
empleando una técnica de elicitación de los recuerdos (Barton, 
2015; Varga‐Atkins y O’Brien, 2009). El tipo de análisis es cualita-
tivo de contenido y bajo categorías de configuración mixta (previa 
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y emergente). Se utilizó el software de análisis cualitativo NVivo14 
que nos permitió, además, analizar frecuencias y establecer corre-
laciones categoriales significativas.

Con la finalidad de responder a las preguntas y objetivos de 
investigación, la presentación de resultados se organiza en torno 
a las rutas de cambio y aprendizaje profesional, de acuerdo al 
modelo propuesto por Clarke y Hollingsworth (2002). Cada ruta 
servirá como lineamiento macro ya que explora en profundidad 
los contenidos reflexivos y emotivos que emergen en la implemen-
tación de la experiencia.

2 . 1 .  E l  L i c e o  S a n t a  L e o n o r  d e  Ta l c a h u a n o

El liceo Santa Leonor es un establecimiento educacional que 
imparte enseñanza parvularia, básica y media científico-huma-
nista. Posee un carácter urbano y su dependencia administrativa 
es de la Ilustre Municipalidad de Talcahuano, Región del Biobío. Su 
origen data de 1949 y posee una matrícula aproximada de 530 estu-
diantes. Su misión educativa se dirige a “Educar a niños y jóvenes 
capaces de descubrir y desarrollar sus potencialidades a través del 
currículum, sustentados en una sana convivencia, fortaleciendo la 
formación valórica y democrática, aportando así al desarrollo de 
nuestra sociedad” (Liceo Santa Leonor, 2020). 

El liceo declara sellos educativos distintivos; la preocupación 
por la persona: entrega lineamientos con el fin de practicar el 
buen trato, las buenas prácticas, el respeto mutuo, el respeto al 
conducto regular, la disciplina, la responsabilidad, el compromiso 
y el apoyo permanente; actitud participativa: una escuela demo-
crática que propicie el trabajo en equipo, la participación efectiva 
de los padres y apoderados como colaboradores permanentes del 
proceso educativo y cuidado del entorno: asume proactivamente 
la defensa del medio ambiente, promoviendo la sensibilización y 
concienciación con actitudes y acciones. 
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En el marco de su participación en el Centro de Liderazgo 
+Comunidad y, como parte de su proceso formativo para el desa-
rrollo de capacidades de liderazgo, el liceo implementa durante el 
año 2022 la estrategia de desarrollo profesional docente “estudio 
de clase”, la finalidad de esta implementación es atender a un 
problema de práctica identificado y definido colectivamente como 
“bajo despliegue de prácticas para promover la autonomía estu-
diantil en la asignatura de matemáticas”. En el caso del Liceo Santa 
Leonor, participaron del estudio de clases un total de tres profe-
sores de la asignatura de matemática, quiénes realizaban clases 
en séptimo, octavo y segundo medio. El grupo cuenta, además, con 
la participación de la directora quien actúa como facilitadora del 
proceso y el jefe de la unidad técnica, quién también es profesor 
de matemáticas. 

El grupo de docentes implementa tres ciclos del estudio de clase, 
en los cuales se aprecia una evolución tanto a nivel emocional y 
motivacional, como en la calidad de los procesos de colaboración y 
reflexión que desarrollan, evidenciado cómo el diálogo pedagógico 
se fortalece, al igual que la reflexión sobre la práctica, a medida que 
las sesiones avanzan y disponen de mejor evidencia para tomar 
decisiones pedagógicas respecto del diseño implementado. 

El diseño colaborativo les permite, además, construir y explorar 
nuevas alternativas y posibilidades de aprendizaje en el diseño 
de las clases venideras. Durante este proceso, las y los docentes 
se transforman en agentes activos de su aprendizaje profesional, 
relevando la posibilidad de aprender a partir de su contexto con las 
capacidades que dispone el establecimiento. Lo anterior, se desa-
rrolla en un ambiente de confianza y compañerismo, en el que, 
tanto líderes como docentes, se disponen desde un rol de apren-
dices, en busca de mejorar sus prácticas pedagógicas, con el objetivo 
de impactar en la autonomía de las y los estudiantes, problema de 
aprendizaje que de manera conjunta habían definido previamente. 
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3 .  A N Á L I S I S  D E  R E S U LTA D O S

Se utiliza el modelo de Clark y Hollingsworth (2002) para la orga-
nización del análisis, ya que permite observar rutas de aprendizaje 
y desarrollo profesional en virtud de la conexión de dominios 
de desarrollo. 

Se describen tres rutas emergentes, dos de las cuales conectan 
solo dos dominios a través de las vías de enacción o reflexión. Una 
tercera ruta conecta tres dominios a través de las rutas de reflexión 
y enacción. Solo esta última ruta logra visibilizar el nivel personal 
del proceso de cambio y aprendizaje.

3 . 1 .   R u t a  1 :  d e l  d o m i n i o  ex t e r n o  a l  d o m i n i o 
d e  l a  p r á c t i c a ,  e l  ro l  d e l  c e n t ro  d e  l i d e r a zg o

Esta ruta se despliega en dos dominios, externo y de la práctica 
(Figura 2). Respecto del dominio externo, se releva al facilitador del 
centro de liderazgo como un rol clave, que promueve el uso de la 
estrategia de estudio de clase. Este facilitador es fuente de moti-
vación, al representar a una institución externa de prestigio que 
respalda la iniciativa:

Una motivación externa para nuestros colegas es ver que 
estamos siendo apoyados por una institución de prestigio, que 
ya ha estado ejecutando investigaciones en torno a aquello 
(Directora).

Por otro lado, el dominio de la práctica se vivencia en la plani-
ficación colaborativa y, en el caso del equipo de docentes, en la 
implementación de los ciclos de estudio de clases. En el caso de 
los líderes, se vivencia en torno a la estrategia de acompañamiento 
y apoyo a la gestión de condiciones para la implementación de tal 
estrategia. Ambos procesos implican oportunidades de experi-
mentación profesional.
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Figura 2: Ruta de cambio del dominio externo al dominio de la práctica

Nota: Elaboración propia.

El dominio externo y el de la práctica conforman una ruta que se 
articula a través de una vía de enacción (Figura 2). A partir de las 
estrategias de estudio de clase, facilitadas por el centro de lide-
razgo, los participantes amplían su aplicación a otros niveles 
educativos, fomentando la experimentación profesional. Así, los 
líderes escolares impulsan, mediante un camino de enacción, la 
utilización de estrategias de facilitación en diversos problemas de 
práctica, intensificando el proceso de desarrollo docente y adop-
tando un rol de acompañamiento. Este enfoque respalda la expan-
sión de la misma ruta a nivel de los docentes, quienes emplean las 
estrategias proporcionadas por el centro para fomentar un apren-
dizaje colectivo y colaborativo, valorando la evolución hacia roles 
de mayor autonomía:

(…) este semestre nosotros de manera autónoma ya estamos 
trabajando con otro grupo de educación inicial, donde 
estamos implementando la evaluación formativa en educa-
ción hasta segundo básico. Y para nosotros es un gran desafío, 
estuvimos utilizando las estrategias que ustedes nos ense-
ñaron y ya tenemos la mitad del camino recorrido, estamos 
trabajando incluso con los apoderados, están en aquello y 
tenemos muchos mejores resultados que estos, (…) porque de 
hecho las colegas tienen un trabajo, un rol mucho más autó-
nomo. En esto, nosotros estamos acompañando, pero ellos 
avanzan mucho y proponen más ideas y son otro grupo de 
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profes, pero al ver esto saben cómo ir trabajando, ya conocen 
el recorrido (Directora).

La ruta de cambio y aprendizaje profesional del dominio externo 
al dominio de la práctica conllevó, además, en su etapa inicial, la 
experimentación de diversos sentimientos y emociones por parte 
de los líderes. Mientras se implicaban en un proceso de enacción 
que les invita a diseñar y proyectar la implementación de la estra-
tegia de estudio de clases, transitan por emociones cercanas a la 
incertidumbre y el temor por el éxito que tendrá la innovación, 
impulsada por el centro de liderazgo:

(…) me sentía con muchos desafíos y preocupación, pero 
también optimista (Directora).

Implicados ya en el proceso de experimentación profesional y 
observando tanto su despliegue como el de los docentes partici-
pantes en la innovación, los líderes transitan hacia emociones de 
gratitud y motivación: 

Acá en la ejecución, motivación y profesionalismo, yo veía 
que los colegas estaban súper involucrados en el sistema (…) 
(Directora).

La persona nunca estaba sola, si no que siempre había alguien 
que te trataba de entender o entendía en verdad lo que estaba 
pasando (Jefe de UTP).

3 . 2 .  R u t a  2 :  d e l  d o m i n i o  d e  p r á c t i c a 
a l  d o m i n i o  d e  l a s  c o n s e c u e n c i a s ,  re f l ex i ó n  y 
c o l a b o r a c i ó n  c o m o  c a t a l i z a d o re s

La segunda ruta se desarrolla desde el dominio de la práctica 
hacia el dominio de las consecuencias, a través de una vía de 
reflexión (Figura 3).
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Figura 3: Ruta de cambio del dominio de práctica al dominio de las 
consecuencias

Nota: Elaboración propia.

El dominio de las consecuencias se representa por los partici-
pantes como resultados de experiencia en el proceso de aprendi-
zaje de los estudiantes, del propio proceso de aprendizaje docente 
y de liderazgo. Esto se puede evidenciar en nuevas condiciones 
de trabajo docente, en nuevos artefactos de diseño de clase y en 
nuevas formas de relacionarse entre docentes en el contexto de su 
propio aprendizaje profesional:

Cuando planificamos algo pasan cosas y ahí uno se va 
sorprendiendo en el camino, de lo que uno planificó se estaba 
cumpliendo un poco y que hay cosas que claro que no se dan 
(Docente 2º medio).

Había un diálogo profesional que no se genera con normalidad 
o cotidianeidad en el aula y entre pares de distintos roles y 
funciones (Directora).

La ruta que se establece entre dominios de la práctica y conse-
cuencias (Figura 3) se moviliza a través de una vía de reflexión, vale 
decir, desde del examen cuidadoso de los resultados observados 
a partir del proceso de experimentación. Este tipo de reflexión 
sobre la acción se complementa con procesos de reflexión vincu-
lados al nivel de conductas y competencias. Asimismo, la ruta 
es altamente catalizada por componentes de colaboración. En 
efecto, la articulación entre docentes propia del estudio de clases 
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promueve un aprendizaje colegiado que hace posible el propio 
proceso reflexivo:

También pensé en estos días como de repente averiguar esos 
errores. Yo creo que ahí también se promueve en uno mucho 
la autocrítica, como que hay una reflexión super profunda, 
también en que uno dice, esto lo está haciendo mal y a la colega 
le sale bien; por qué no lo podría a lo mejor yo adaptar a lo que 
yo hago, y como que también se genera un enriquecimiento 
super profundo en uno, que desde la parada también de que 
uno también tiene que ir transformando nuestras prácticas 
(Docente 7mo año).

La observación de los directivos sobre la reflexión es coin-
cidente. La conciben como un proceso orientado a la acción por 
sobre otras dimensiones, tales como las motivacionales o emocio-
nales. Específicamente, en esta perspectiva, se observa un estilo de 
reflexión marcado por la autocrítica, que surge a raíz de la observa-
ción del desempeño de sus colegas durante la implementación de 
innovaciones o propuestas de enseñanza y aprendizaje que se han 
desarrollado de manera colaborativa en el contexto de la estrategia 
del "estudio de clase”.

Si bien esta ruta de aprendizaje está movilizada por reflexión 
sobre la acción, el componente emocional emerge como un 
mediador del proceso de aprendizaje profesional, que subyace el 
cambio desde el dominio de la práctica, hacia el dominio de las 
consecuencias, para los docentes, en el cual los procesos de cola-
boración durante la implementación del estudio de clases son 
catalizadores de su aprendizaje: 

La reflexión en torno a la clase es la etapa que personalmente 
más me abre la cabeza porque me genera muchas discusiones 
internas (…) me genera muchas preguntas, entonces siempre 
como que mi cabeza vuela… ¿Qué es?, ¿cómo? y ¿esto? ¿por qué 
esto? Y fueron como muchos splash… Sí enormes, enormes 
ideas y proyecciones, proyecciones, y eso me genera más 
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curiosidad y en lo personal me emociona un montón. Es como 
que no podría nombrar una emoción. Creo que hay muchas 
cuando uno descubre cosas, y las logra discutir… entre todos 
(Docente 7mo año).

Al mismo tiempo, esta ruta permite acentuar dos elementos 
que emergen y son altamente significativos. En primer lugar, la 
carga emocional que implica la experimentación profesional. En 
efecto, la preocupación e incertidumbre presente en el diseño e 
implementación de algo nuevo son evidentes. Al implementar un 
diseño colaborativo de clase, la experimentación profesional y la 
observación de resultados adquiere un cariz colaborativo que no 
solo cataliza, sino hace posible esta ruta de desarrollo profesional:

Creo que en esta etapa a mí me genera bastante preocupación 
(…). Nosotros los profesores, somos muy estructurados, muy 
cuadrados, muy buenos para planificar y que todo funcione. 
Pero al mismo había incertidumbre (…) yo personalmente me 
moví por esas dos emociones como un poco incoherentes 
(Docente 7mo año).

Luego, lo emotivo y sentimental son también aspectos cruciales 
para los directivos. Identifican un temor inicial, asociado a las 
dudas e incertidumbres que despierta una estrategia que no se 
conoce en sus exigencias. 

Sentía mucha responsabilidad por organizar esto, además un 
poco de temor también de llevarlo bien a cabo. Porque de alguna 
manera se supone que yo era la que organizaba el equipo y era 
mucha responsabilidad porque era primera vez que imple-
mentamos esta estrategia (…)  y tampoco sabía lo que se venía 
después.  Para mí había temor de poder cumplir con las expec-
tativas de mis colegas (Directora).

Sumado a lo anterior, de los relatos se desprende que, durante 
la implementación de la estrategia, emociones vinculadas al temor 
emergen a partir de conceptos como el “prestigio” —en este caso de 
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la Universidad acompañante del proceso— y al “sumar apoderados”. 
La relación con la universidad refiere a un tipo de vinculación o 
articulación con redes externas que consideran promotoras del 
cambio o mejora y esto puede ser comprendido, en esta ruta, como 
una evaluación que realiza el liceo de sus recursos para responder 
a las expectativas que se esperan de sus docentes para desarrollar 
la estrategia. Por su parte, la referencia a las y los apoderados alude 
a la identificación de un desafío permanente para el liceo y a las 
dudas que despierta en las y los profesores el cómo hacerlos parte 
de la estrategia y mejora:

Ya para nosotros un gran desafío, estuvimos utilizando las 
estrategias que ustedes nos enseñaron y ya tenemos la mitad 
del camino recorrido, estamos trabajando incluso los apode-
rados están en aquello y tenemos muchos mejores resultados 
que estos, así que sí hay que presentarla en alguna parte está 
bueno, está muy bueno, de verdad porque de hecho las colegas 
tienen un trabajo, un rol mucho más autónomo (Directora).

Al contrario, el temor o incertidumbre inicial da paso a 
emociones vinculadas a la alegría y satisfacción, al comprobar el 
compromiso de las y los profesores por asumir el desafío de mejora 
involucrado en la estrategia de estudio de clase y que refiere, parti-
cularmente, a alcanzar mayores niveles de autonomía de las y los 
estudiantes.  El “orgullo” por su parte, corresponde al sentimiento 
de reconocimiento al constatar que la estrategia comienza a dar 
sus frutos en lo que refiere a un cambio en el “enfoque de acompa-
ñamiento” que se realiza entre profesores, en particular al fortale-
cerse el trabajo colaborativo:

Yo sentí orgullo porque muchas veces cada uno desarrolla sus 
roles, pero no siempre podemos ver o estar involucrados direc-
tamente en lo que desarrolla el otro colega. Entonces al poder 
cumplir con esto y el estar trabajando en conjunto, entrar al aula 
o bien reflexionar en torno a sus prácticas, yo me sentía muy 
orgulloso (Jefe de UTP).
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Por otro lado, la experimentación profesional de los docentes 
es, al mismo tiempo, un ejercicio de experimentación profesional 
para los propios líderes. Al proponer y movilizar las estrategias que 
facilita el centro de liderazgo, desarrollan procesos de acompaña-
miento, los que no logran anticipar su alcance, siendo sorpren-
didos por los docentes implementadores quienes van más rápido 
que ellos:

Las otras estrategias que se planteaba y que nosotros cono-
cemos son las que hemos desarrollado directa o indirectamente 
en nuestras distintas actividades, entonces teníamos que plan-
tearnos alguna estrategia que fuese distinta y que también le 
llamara la atención a los colegas y además el estudio de clases 
igual es por medio del trabajo colaborativo con un objetivo 
en común y pensábamos que esa estructura nos iba a servir, 
además ir a observar después al aula todos juntos, ir mejo-
rando las clases por medio de las planificaciones en conjunto 
también entendíamos que le daba un valor agregado a lo que 
se estaba problematizando y lo que se está intentando resolver 
(Directora).

3 . 3 .  R u t a  3 :  d e l  d o m i n i o  p e r s o n a l ,  d e  l a  p r á c t i c a  y 
c o n s e c u e n c i a s ,  a p re n d i z a j e  p ro f e s i o n a l 

Finalmente, la tercera ruta inicia en el dominio de la práctica 
mediante la planificación e implementación de la propuesta de 
innovación. Esta se vincula al dominio personal a través de un 
camino reflexivo que busca anticipar las posibles respuestas de 
los estudiantes.

Posteriormente, se conecta con el dominio de las consecuencias 
al evaluar los resultados de la implementación en los estudiantes, 
lo cual, de manera reflexiva, se vincula nuevamente con el dominio 
personal al observar los elementos de cambio tanto en los estu-
diantes como en sus propias capacidades (Figura 4):
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Porque no es vieja la interacción cuando uno planifica y lo 
lleva a la práctica, era una respuesta, como cuál eran las posi-
bles respuestas de nuestros estudiantes frente a la propuesta, 
entonces los estudiantes siempre nos sorprenden y también 
la sorpresa de encontrarnos con situaciones distintas con mi 
compañera, fue, fue todo eso como un continuo. Mirar de una 
forma distinta… (Docente 8vo año).

Figura 4: Ruta de cambio del dominio personal, de la práctica al 
dominio de las consecuencias

Nota: Elaboración propia.

El dominio personal dio cuenta de un sistema de conocimientos, 
actitudes y creencias que se articulan en tres ámbitos. Por una parte, 
un conjunto de creencias pedagógicas respecto del conocimiento 
sobre los intereses de las y los estudiantes y su vínculo con las 
actividades de aprendizaje y la respuesta de los aprendices. Luego, 
un conjunto de creencias respecto del trabajo entre pares sobre el 
sentido de la colaboración y la capacidad de movilizar el trabajo propio 
y el de otros, que ayuda a salir de la práctica solitaria de enseñar. 
Finalmente, un conjunto de creencias de liderazgo sobre el profesio-
nalismo y la agencia individual de los docentes que no logra transitar 
hacia una agencia colectiva, lo que les implica la gestión continua de 
las condiciones y motivación para el trabajo colaborativo:

También voy conociendo a estos chicos y voy aprendiendo qué 
es lo que está trabajando mi colega, para seguir implementando, 
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Resultados de 
Implementación
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Dominio de las consecuencias
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tación 
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cierto en mi planificación, en mí, en mi quehacer... y uno nunca 
ha dejado de aprender como profe, como son estas nuevas gene-
raciones (Docente 20 medio).

Sentir que en realidad estaba siendo un aporte al trabajo y, no 
lo digo yo, sino que en realidad es la sensación en realidad si 
uno puede conversarlo, (…) es lo fundamental desde el punto 
de vista de ese sentido, el trabajo de equipo. Ehh, nos saca de 
la isla. En realidad uno en la misma conversación siempre hay 
algo positivo y mejor a lo que uno está haciendo, que si lo hace 
solo (Docente 8vo año).

Siempre tiene que estar alguien del equipo de gestión 
guiando porque (…) son todos pares, entonces uno puede 
decir "no, es que sabes que hoy día no puedo porque tengo 
que realizar pruebas” no hay alguien que le diga, no usted 
no puede esto es más importante, eh si esos detalles todavía 
incluso (Directora).

A su vez, el dominio personal da cuenta de la movilización del 
componente emocional, vinculado a las creencias de los docentes 
respecto de la planificación y ejecución de la clase y la respuesta 
de los estudiantes; su percepción del trabajo colaborativo, al sentir 
que se es un aporte al trabajo de los demás, por medio de la expe-
rimentación en  un proceso de innovación y al dar cuenta de su 
constante motivación por su aprendizaje profesional y cómo éste 
impacta en el aprendizaje de sus estudiantes:

que increíble hablar de emociones, como que los profesores 
de matemáticas, tenemos cierta línea estructurada, a mí me 
generó un montón de interés, estaba súper curiosa, y cada vez 
que hacíamos una clase o bien la hacía yo, o la observaba, era 
como que nada se me arrancara. Estaba super atenta… esto igual, 
y a lo mejor está sonrisa es una evidencia de algo, el análisis 
cualitativo siempre es súper interpretativo, entonces, hay que 
estar súper atento a no generar símbolos, sino que sea lo más... 
eh objetivo posible, entonces ahí es donde uno trata como de 
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ponerse en distintos escenarios y cómo mirar por distintos 
lados porque todo es mucha información (Docente 7mo año).

Mirar de una forma distinta, pues para mí en general. Momentos 
de sorpresa, grata sorpresa (Docente 8vo año).

Yo miro un poco más macro el proceso y las instancias. 
Finalmente creo que alegría, reflejada porque el equivocarse 
también es parte de lo que nos ocurre, al haber logrado todo un 
proceso que tiene algo distinto, que es pensar nuestro trabajo 
de un de un nivel tanto superior al que nosotros normalmente 
estamos por las condiciones. No tenemos esta oportunidad y 
todo antes del proceso, de todo lo que se vivió (Docente 8vo año).

Trabajar colaborativamente con los colegas me hizo sentir, ehh 
muy niña en esto de aprender de una forma mucho más potente, 
más significativa, más enriquecedora… (Docente 7mo año). 

C O N C L U S I O N E S

Analizada la experiencia, podemos concluir que las y los docentes 
del liceo Santa Leonor nunca habían experimentado una colabo-
ración efectiva, por lo que la experiencia de implementación de 
la estrategia de estudio de clase —fuertemente respaldada por la 
dirección y la unidad técnico-pedagógica— tensiona una forma de 
trabajo de carácter individual. La estrategia actúa como un factor 
movilizador del proceso de aprendizaje profesional, como un estí-
mulo externo que tiene algunas distinciones de los modelos tradi-
cionales de promoción, como el acompañamiento de un facilitador 
permanente por parte del Centro de Liderazgo +Comunidad.

En el proceso de implementación de la estrategia, la reflexión está 
orientada fundamentalmente a las competencias docentes. Dada las 
limitaciones del estudio, no podemos señalar la existencia de otros 
niveles o focos señalados por autores como Korthagen (2017), por 
ejemplo: misión, identidad, etc. En este sentido, la experimentación 
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con la estrategia se da, particularmente, en la planificación de la 
implementación a través de diagnósticos, objetivos, supuestos, 
etc. Por su parte, emociones tales como la inseguridad y el temor 
inicial emergen como contrasentidos al compromiso que se les 
demanda por parte de los líderes, pero luego da paso a la satis-
facción y el reconocimiento.

Otro impacto observado es en las capacidades de liderazgo, pero 
este adquiere un sentido casuístico en tanto no permiten generar 
condiciones permanentes para asegurar la sostenibilidad de los 
cambios. Los líderes también están experimentando una forma 
distinta de desarrollar su rol de gestión, desde la coordinación 
de condiciones (tiempo y espacios) a la construcción-promoción 
de visiones compartidas y formas de trabajo colaborativas. Sus 
prácticas expresan hoy una disposición para desafiar a las y los 
docentes y a ellos mismos a involucrarse de forma permanente 
en el quehacer pedagógico de sus docentes. Lo motivacional está 
presente, particularmente, en principios que configuran el trabajo 
pedagógico concebido como colaborativo, del aprendizaje y del 
desarrollo profesional como un trabajo colectivo y situado.  Otras 
referencias a ideales o las y los estudiantes como centro del trabajo 
no se señalan. Por su parte, la emocionalidad del quehacer docente 
es algo que se experimenta y que se aprecia, pero no como una 
dimensión que se comprenda o visualice formando parte consus-
tancial del aprendizaje profesional o como condición a desarrollar 
desde un liderazgo.

Bajo los principios del modelo interconectado para el DPD se 
observan tres rutas de cambio seguidas por el liceo, estas articulan 
los dominios en diferentes claves a través de las vías de reflexión 
y enacción. Sin duda las rutas 1 y 2 son poco sofisticadas, ya que 
conectan relaciones en una dinámica de input y output, por lo que 
se puede suponer que serán dinámicas que con el tiempo serán 
abandonadas. La orientación que entrega el Centro de Liderazgo 
+Comunidad es examinada e implementada en un ciclo de experi-
mentación profesional (ruta 1), pero no releva un proceso saliente 
que dé cuenta de una reflexión profunda sobre los conocimientos 
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o creencias personales o cómo estas se ven afectadas. Por otro lado, 
la implementación de un ciclo de estudio de clase genera una serie 
de resultados que son analizados por vía de reflexión (ruta 2), pero 
que tampoco generan un vínculo más significativo respecto de las 
creencias personales sobre el proceso.  Solo la ruta 3 evidencia este 
fenómeno reflexivo, ofreciendo una red de crecimiento (Clarke y 
Hollingsworth, 2002) que vincula la reflexión a un proceso que 
logra conectar los supuestos y creencias de los docentes con sus 
prácticas y los resultados de estas. Este nivel de reflexión sobre la 
práctica, noción atribuida a Schön (1983) es altamente deseable y 
debería ser uno de los propósitos de los procesos de aprendizaje. 

Estos resultados, si bien expresan cambios a nivel del sentido 
colaborativo del trabajo tanto en líderes como docentes, también 
evidencian claros desafíos para la apuesta formativa que se 
realiza desde el Centro de Liderazgo +Comunidad. En este sentido, 
el trabajo de facilitación es crucial para orientar el trabajo de la 
escuela bajo nuevos principios. La presencia y disposición del o 
la facilitadora para otorgar apoyo permanente son factores que 
otorgan legitimidad al acompañamiento, estimula y brinda segu-
ridad ante la experimentación de nuevas estrategias, permitiendo 
que el proceso de colaboración que se inicia tensione prácticas y 
visiones individualistas. Sin embargo, ante el peso de una cultura 
de trabajo previamente instalada y exigida por marcos normativos 
como el de la evaluación docente, estimamos que sólo la actuación 
coordinada de los distintos actores del sistema involucrados en el 
DPD podrá asegurar condiciones propicias para dar sostenibilidad 
a los cambios hoy observados, de lo contrario los esfuerzos solo 
operarán como estímulos fragmentados.
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R E S U M E N

Se presenta una experiencia de evaluación formativa realizada con 
educadoras y docentes que se desempeñan en primer año básico, 
en el marco de un Proyecto desarrollado durante el año 2022, en 
dos comunas de la región de los Ríos, en el Sur de Chile. A través 
de los talleres nos acercamos a evidenciar cómo educadoras y 
docentes conceptualizan la evaluación formativa. El estudio se 
realizó basándose en los lineamientos y criterios del Modelo de 
Desarrollo Profesional Docente, considerando que se trata de un 
contexto particular del aprendizaje; lo anterior se considera rele-
vante desde la perspectiva curricular de la primera infancia. La 
metodología utilizada se centró en reflexión, trabajo colaborativo 
y diálogo pedagógico, tributando a acciones formativas continuas, 
tendientes a la mejora y el avance de sus prácticas evaluativas. Los 
desempeños de las educadoras y docentes evidenciaron una mayor 
comprensión en el manejo de estas temáticas, a su vez la promo-
ción del diálogo pedagógico y la retroalimentación entre pares 
promovió la profesionalización continua.

Palabras clave: Aprendizaje, competencias, docente, evaluación, 
reflexión.
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I N T R O D U C C I Ó N

En este estudio se describe una experiencia docente desarrollada 
durante el primer y segundo semestre del año 2022, en un equipo 
de educadoras y docentes de dos comunas de la región de los 
Ríos, en el marco del proyecto de Vinculación al Contexto Escolar, 
correspondiente al cuarto objetivo del Plan de Implementación 
del Fondo basal por desempeño, de la Universidad Austral de 
Chile (FID), teniendo como propósito fortalecer nexos con los 
establecimientos educacionales a través de iniciativas que 
vinculan el quehacer de la academia con la comunidad escolar 
y atienden  problemáticas específicas a través del proyecto en 
escuelas públicas. 

Los cambios sociales, hallazgos y avances teóricos de distintas 
disciplinas que apoyan la pedagogía, especialmente de las neuro-
ciencias, han evidenciado lo que sucede en etapas tempranas del 
desarrollo de los niños y niñas, además de la manera que influyen 
en la estructura cerebral, afectando la diferenciación y función 
neuronal. Estos argumentos implican un desafío y responsabilidad 
para la práctica pedagógica de las educadoras de párvulos, siendo 
un referente técnico fundamental en los primeros años de vida 
(Ministerio de Educación, 2018). 

La investigación en la etapa del párvulo ha buscado reducir 
brechas de aprendizaje, respecto a los objetivos a lograr, especial-
mente desde el contexto de planificación y evaluación, respon-
diendo a las características y necesidades de los niños y niñas y a 
sus prácticas pedagógicas de calidad (Stiggins, 2004).

Este trabajo se enmarca en el proyecto “La evaluación formativa, 
una instancia para educadoras de párvulos y docentes de primer año: 
Soporte permanente para aprendizajes construidos en pandemia” 
adjudicado por el FID UACh, el cual ha tenido como propósitos: 

• Promover la evaluación formativa en los docentes, desde una 
mirada sistémica e inclusiva; considerando los ritmos de apren-
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dizaje heterogéneos, el contexto de pandemia y los tiempos de 
paralización de clases presenciales. 

• Fortalecer el desarrollo profesional y situado; permitiendo a 
las educadoras y docentes el diseño de experiencias de apren-
dizaje de calidad, confianza en las capacidades institucionales, 
trabajo colaborativo, instancias de reflexión y articulación por 
medio de los talleres planificados.

Esto se articula con los lineamientos del Modelo de Formación 
Profesional Docente en Chile, que insta a desarrollar espacios 
reflexivos y colaborativos que contribuyan a la mejora continua de 
sus saberes y competencias pedagógicas, como también a la profe-
sionalización continua (Ley.21.903).

1 .  E VA L U AC I Ó N  F O R M AT I VA  C O M O  S O P O R T E 
E N  P R O C E S O S  Q U E  I N V O L U C R A N  D E S A R R O L LO 
P R O F E S I O N A L  D O C E N T E

Las implicancias de esta investigación buscan, generar un espacio, 
una oportunidad para el diálogo pedagógico en torno a la evalua-
ción formativa entre educadoras de párvulos y docentes. Dado 
que desde los planteamientos de diversos autores promueven el 
crecimiento profesional continuo, la movilización de saberes peda-
gógicos, la colaboratividad, el análisis integrado de los fenómenos 
sujetos a la enseñanza y aprendizaje, y, por ende, a la mejora de las 
prácticas docentes.

       La evaluación formativa, puede entenderse como una investi-
gación continua sobre el proceso de aprendizaje, en función de su 
constante monitoreo y ajuste. Es por ello, que las actividades de 
enseñanza que se ofrecen a nuestros estudiantes efectivamente 
derivan en el aprendizaje deseado (Wiliam, 2011b).

Desde una revisión de literatura, existen diversas concep-
tualizaciones en torno a la evaluación, estas dependiendo de las 
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implicancias que se le atribuya en el aprendizaje teniendo un 
enfoque de resultados más que el formativo. En nuestra investi-
gación apuntamos a una evaluación formativa, de cómo el docente 
genere prácticas adecuadas para guiar el proceso de aprendizaje 
de los estudiantes. Algunas consideraciones en torno a la evalua-
ción formativa la definen cómo prácticas que se realizan en el aula, 
siendo formativas cuando la evidencia del desempeño de las y los 
estudiantes se utiliza para la toma de decisiones, pudiendo ser 
mejor fundadas de las que habrían tomado sin tener una evidencia 
(Black & Wiliam, 2009).

Estos planteamientos, fueron temáticas abordadas con las 
participantes de los talleres, en la medida de potenciar el proceso 
evaluativo y recoger diversas evidencias que fortalezcan las prác-
ticas evaluativas en el aula. Siendo un factor preponderante para 
trabajar, evidencias recogidas de manera informal, y que podría 
aprovecharse formativamente, como, por ejemplo: dibujos, 
gráficos, conversaciones, lenguaje corporal, etc. (Ruiz-Primo, 2011).

Los estudios e investigaciones han buscado identificar qué 
estrategias pedagógicas aportan más a los aprendizajes de las y 
los estudiantes coinciden en que la evaluación formativa es una 
de las prácticas de mayor impacto en esto (Black & Wiliam, 1998; 
Hattie, 2009).

Por su parte Rebeka Katzkovicz, en su investigación, analizó las 
prácticas de los docentes y dentro de sus hallazgos, sostuvo que 
existe la necesidad de contar con ámbitos de formación y reflexión 
profesional para los docentes, para mejorar sus estrategias en el 
aula y, a través de ellas los aprendizajes de sus estudiantes (2010). 
Si bien parecen fácil de implementar, en la realidad es muy difícil 
aplicar prácticas formativas, debido a que muchas veces, los 
docentes adquieren prácticas más tradicionales, siendo poco 
frecuentes en el aula instaurar una Cultura evaluativa formativa, 
por ello, fue uno de los aspectos considerados abordar con mayor 
profundización con las participantes del proyecto.



266

Esto es coincidente con los que plantea, Carless (2005) quien, 
propone un conjunto de factores, agrupados en tres niveles, para 
lograr cambios en las prácticas de evaluación:

Nivel de los conocimientos y creencias de los maestros. 
Conocimiento de los principios de la evaluación formativa. 
Congruencia entre valores y creencias de los profesores y los prin-
cipios de la evaluación formativa.

Nivel de la escuela (micro). Cambios en los usos de la evaluación y 
en la cultura evaluativa; apoyos a profesores, adecuación de aulas, etc.

Nivel del sistema educativo (macro). Existencia de grupos 
en que los profesores discutan sus prácticas. Clima de reforma 
curricular. Iniciativas de cambio por parte de las instancias perti-
nentes. Políticas educativas congruentes con evaluación formativa 
(Carless, 2005).

Desde de estas perspectivas, podemos posicionarnos en que la 
evaluación formativa involucra una mejora sostenida de los apren-
dizajes, focalizando su accionar en las habilidades y las formas en 
como aplican las estrategias diseñadas y mediadas de acuerdo a 
un nivel específico por parte de los docentes. En este sentido, la 
reflexión entre pares actúan como un dispositivo hacia la mejora 
educativa en los diversos niveles para la mejora sistemática de sus 
prácticas de evaluación. 

A su vez, el desarrollo profesional docente involucra instancias 
de trabajo colaborativo, espacios de reflexión pedagógica, espacios 
para la práctica situada, análisis y estudios de clases, seguimiento 
a las mejoras y las estrategias implementadas, entre otras acciones 
que conllevan el crecimiento de la labor docente y del desarrollo 
institucional, modificando culturas asociadas a los procesos de 
evaluación formativa y de la mejora de la práctica pedagógica.

“La reflexión colectiva y el trabajo en equipo con el resto de 
los profesionales del establecimiento constituye un elemento 
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fundamental de la labor docente que le permite mejorar sus 
prácticas, mejorar el conocimiento de sus alumnos, así como sus 
propios conocimientos” (Ministerio de educación, 2019, pág. 2).

Contamos, por tanto, con herramientas que exhortan a los 
docentes a compartir sus experiencias en diálogos pedagógicos 
en los cuales es posible traducir los fenómenos del aprendizaje 
escolar en contenidos, habilidades y actitudes posibles de ser tras-
feridos curricularmente. 

Por lo tanto, las actividades de evaluación formativa deben 
estar bien asentadas dentro de la estrategia de monitorización 
de la enseñanza. Esto constituye el primero de los cuatro niveles 
de la evaluación formativa que plantean otros autores, el saber, el 
nivel centrado en los ajustes en el planteamiento pedagógico del 
profesor (Popham, 2013). Estos enfoques han contribuido en la 
investigación y fueron abordados y profundizados en los talleres de 
apropiación realizados con las educadoras de párvulos y docentes, 
siendo un eje estratégico para la transformación y reflexión entre 
pares, desde sus experiencias que apuntan a fortalecer su cultura 
evaluativa desde el ámbito formativo. 

2 .  C O N T E x TO  Q U E  J U S T I F I CA 
L A  P R O P U E S TA  F O R M AT I VA

La situación de pandemia en Chile, a inicios del 2020, generó 
incertidumbre en los equipos pedagógicos, debido a cuarentenas 
prolongadas y a diversos desafíos para la continuidad de los apren-
dizajes. Este escenario obligó a sostenedores, directores y docentes 
a buscar estrategias que permitieran trabajar en modalidad 
distancia, que evitaran poner en riesgo la salud de niños y niñas. 

Destacamos los planteamientos de Darling-Hammond (2012) 
coincidentes con la actual Reforma Educacional y con nuestro 
enfoque formativo, abriendo un proceso de reflexión respecto 
al rol del docente y a una mejora de sus procesos evaluativos, 
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siendo factores que generan buenas prácticas (Ávalos et al., 2010; 
Barrenechea, 2010; Boza y Toscano, 2011).

Lo anterior derivado de la preocupación por la competencia 
pedagógica en Chile de los procesos de formación y desempeño 
docente, los cuales se relacionan con la creciente percepción de 
que los fallos en el currículum de formación, recargado y segmen-
tado, más la escasa relación entre lo enseñado y lo requerido para 
un buen desempeño en las escuelas, son algunas de las causales 
más importantes, que implican reformular prácticas y mejorar las 
capacidades de los docentes (Ávalos et al., 2010). 

Estos planteamientos, nos llevaron a generar una línea de trabajo 
reflexiva en la que tanto educadoras como docentes profundizaran 
en torno a sus prácticas pedagógicas y cómo hacerlas desafiantes 
para el niño y niña; del mismo modo, que alcanzaran mejores expec-
tativas hacia el logro de aprendizajes. La finalidad pedagógica de 
estos talleres, por tanto, se orientó a producir conocimiento sobre 
una realidad social, particular, considerando además las horas no 
lectivas con las que cuentan las docentes, para estos fines. Siendo 
las actividades formativas un derecho adquirido por las profesio-
nales para un avance en el desarrollo profesional (Ley, 21.903).

3 .  M E TO D O LO G Í A

El diseño metodológico de la presente investigación es de corte 
cualitativo (Sandín, 2003) y tiene como contexto los procesos de 
evaluación de docentes de escuelas públicas de la región de los 
Ríos, Chile. A través de sus percepciones plasmadas por medio del 
Taller de Diagnóstico que entregó un panorama situado en relación 
con los procesos evaluativos en sus escuelas y jardines,  se invitó a 
trabajar en el proyecto a 14 escuelas; finalmente, 8 de ellas mantu-
vieron constancia hasta finalizar el proceso.
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3 . 1 .  M u e s t r a

Se trabajó con ocho escuelas de dos comunas de la región de los 
Ríos con educadoras y docentes de primer año, que imparten 
clases en los niveles de transición (NT1, NT2) y primer año básico. 
Los jardines infantiles que participaron cuentan con administra-
ción delegada (VTF). En total, el diagnóstico fue respondido por 
ocho docentes. El profesorado ha participado de manera volun-
taria, desinteresada y otorgando consentimiento. Asimismo, y 
con el objeto de ser respetuosos con el trabajo realizado, se ha 
asignado un código a cada docente participante. El diagnóstico 
se estructuró en base a preguntas distribuidas en dos talleres, tal 
como muestra la Tabla 1.

Tabla 1. Preguntas en torno a las temáticas de los talleres

Temáticas de los 
talleres implementados Preguntas formuladas

Taller 1

Generación de 
espacios de reflexión en 
torno a sus 
prácticas pedagógicas 
evaluativas.

a) ¿Qué cultura evaluativa tiene su escuela?

b) ¿Qué utilidad tiene para usted la evalua-
ción diagnóstica?

c) ¿Qué hace usted en el proceso evaluativo?

d) ¿Cómo participan el niño y la niña en su 
proceso evaluativo?

Taller 2

Definición y ejemplos de 
técnicas de evaluación, 
desde instrumentos.

e) ¿Cuáles son los instrumentos evaluativos 
que usted utiliza? 

f) ¿Qué cantidad de tiempo programa en su 
establecimiento para dialogar en torno a 
este proceso?

Nota: Elaboración propia.

A lo largo de la implementación de los talleres se relevó la 
importancia de contar con instrumentos que permitieran la 
reflexión y análisis de los procesos evaluativos; por ello, los talleres 
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fueron el espacio para recopilar información de cómo cada parti-
cipante conceptualiza la evaluación y los procesos que implica. El 
diagnóstico constató sus reflexiones y facilitó el trabajo autónomo, 
así como también la sistematización de las respuestas referidas a: 
cultura, grado de participación, utilidad y tiempos que implican los 
procesos de reflexión.

Dado que el proyecto se centró en una metodología cualitativa, 
a la hora de seleccionar el tipo de análisis de los datos recogidos 
del Taller 1 “Generación de espacios de reflexión en torno a sus prác-
ticas pedagógicas evaluativas” se establecieron los procedimientos 
a aplicar. Los cuáles fueron: 

a) Para el análisis de contenido se ha seguido un procedimiento 
deductivo-inductivo a partir de la Teoría Fundamentada de 
Glaser y Strauss (1967), con el fin de establecer una serie de 
categorías que describen los datos recogidos, dando respuesta 
a las preguntas planteadas en la investigación (Sandín, 2003; 
Hernández et al., 2006).

b) En segundo lugar, se procedió a codificar, categorizar y clasi-
ficar la información derivada de la recolección de datos del diag-
nóstico, obtenido como producto final del Taller 1. El proceso 
de categorización y análisis se ha desarrollado en dos fases: 
en primer lugar, se realizó el análisis de las respuestas de los 
participantes y luego se determinaron las categorías (Miles y 
Huberman, 1994; Sandín, 2003). 

c) En tercer lugar, se consideraron tres talleres en los que se 
abordaron temáticas en torno a la conceptualización y cono-
cimiento de las prácticas pedagógicas evaluativas. En general, 
los talleres se distribuyeron de la siguiente forma: “Taller de 
diagnóstico”, “Taller de abordaje de componente curricular y de 
instrumentos de evaluación” y, por último, “Taller de sistemati-
zación de experiencias pedagógicas evaluativas, a través de una 
matriz de reflexión crítica”.
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De acuerdo con la finalidad de esta investigación, se consideró 
la elaboración de un dossier producto en el que se compartieron las 
experiencias pedagógicas evaluativas de las participantes del proyecto.

De los talleres, se seleccionaron tres estrategias para recoger 
información:

a) Elemento de diagnóstico: Esta estrategia fue incorporada para 
contar con un conocimiento previo en cuanto la conceptualiza-
ción que tienen los y las docentes respecto al uso de la evalua-
ción, desde un enfoque formativo y valorando las competencias 
alcanzadas a través de su desarrollo profesional. El levanta-
miento de este foco favoreció a percibir su nivel de apropiación 
y conocimiento con respecto a la evaluación, desde sus prácticas 
habituales, siendo una línea base de información.

b) Taller de perfeccionamiento continuo: Se diseñaron tres 
talleres de apropiación para dialogar y realizar un trabajo cola-
borativo que favoreciera la reflexión de sus prácticas en el aula 
en torno a la mejora continua de los procesos de enseñanza-
aprendizaje. Tributando al Modelo de Formación Docente, desde 
acciones formativas que aportan al mejoramiento de interven-
ciones para la transformación de las prácticas de los docentes.

c) Producto final: Se diseñó un formato colaborativo para que 
cada equipo registrara su experiencia de aprendizaje y fuese 
además un documento de sistematización que visibilice 
buenas prácticas de educación parvularia y educación básica. 
Finalmente, la intencionalidad de este producto tendió a dar 
a conocer la diversidad de experiencias docentes, además de 
advertir las distintas formas de expresión de prácticas evalua-
tivas en ambos niveles educativos.

De acuerdo con la finalidad de esta investigación, se consi-
deró la elaboración de un dossier producto en el que se compar-
tieron las experiencias pedagógicas evaluativas de las partici-
pantes del proyecto.
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De los talleres, se seleccionaron tres estrategias para recoger 
información:

a) Elemento de diagnóstico: Esta estrategia fue incorporada para 
contar con un conocimiento previo en cuanto la conceptualiza-
ción que tienen los y las docentes respecto al uso de la evalua-
ción, desde un enfoque formativo y valorando las competencias 
alcanzadas a través de su desarrollo profesional. 

b) Taller de perfeccionamiento continuo: Se diseñaron tres 
talleres de apropiación para dialogar y realizar un trabajo 
colaborativo que favoreciera la reflexión de sus prácticas 
en el aula en torno a la mejora continua de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje.

c) Producto final: Se diseñó un formato colaborativo para que 
cada equipo registrara su experiencia de aprendizaje y fuese 
además un documento de sistematización que visibilice buenas 
prácticas de educación parvularia y educación básica.

Tabla 2. Establecimiento y tramo curricular en que se desempeña el 
profesorado participante

Tipo de establecimiento Tramo curricular Participante

Jardín Infantil 2° nivel Educadora 1

Jardín Infantil 1° nivel Educadora 2 

Jardín Infantil 1° nivel Educadora 3 

Jardín Infantil 1° nivel Educadora 4 

Escuela 1° básico Docente 1 

Escuela 1° básico Docente 2 

Jardín Infantil 2° nivel Educadora 5

Jardín Infantil 2° nivel Educadora 6

Nota: Elaboración propia.
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A través de la presentación de temas se pretendía que las docentes 
manifestaran sus ideas y percepciones, respecto a diferentes 
ámbitos de la evaluación y comentaran cómo desarrollan sus 
prácticas evaluativas en el aula. Siguiendo los planteamientos 
de Sandín (2003), los talleres se estructuraron en base a tópicos 
a través de unidades de análisis y, posteriormente, se elaboraron 
los códigos correspondientes. Tal como muestra la Tabla 3.

Tabla 3. Tópicos de Diagnóstico 

Tópicos abordados

Sistema de evaluación del centro: hace referencia a información sobre 
la existencia o no, de algún mecanismo que implemente una cultura 
evaluativa en el centro educativo.

Utilidad de la evaluación: Cuál es el significado connotativo que el/la 
docente brinda a los diferentes tipos de evaluación: inicial, procesual 
y final.

La evaluación de la participación: Conocer la percepción de los involu-
crados respecto a los factores que inciden en la dinámica educativa en 
el aula.

Nota: Elaboración propia.

4 .  L A  E VA L U AC I Ó N  F O R M AT I VA , 
I M P L I CA N C I A  D E  LO S  TA L L E R E S 
E N  E L  N I V E L  D E  E D U CAC I Ó N  PA R V U L A R I A 

Tanto en este apartado deseamos contextualizar aspectos estruc-
turales del proyecto y sus finalidades, actividades y resultados 
esperados para entender su contribución al desarrollo profesional 
docente. La Ley General de Educación (Ley 20.370) reconoce: 

Artículo 28.- Sin que constituya un antecedente obligatorio para 
la educación básica, la educación parvularia fomentará el desa-
rrollo integral de los niños y niñas y promoverá los aprendizajes, 
conocimientos, habilidades y actitudes.
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La evaluación, desde un ámbito formativo, surge para visibilizar 
la mirada de educadoras y docentes desde sus competencias, en una 
perspectiva de desarrollo profesional, para transformar su quehacer 
pedagógico en el contexto escolar y que contribuya a la mantención 
de altos estándares en la formación profesional docente. 

Se necesita actualizar prácticas educativas y referentes teóricos 
que permitan el diseño de estrategias innovadoras, de acuerdo con 
el nivel en que se ubican los niños, niñas y estudiantes. Resulta 
interesante contribuir con estos principios, dado que la base se 
encuentra en los objetivos de aprendizaje establecidos en el currí-
culo y en los principios de la Política de la Carrera docente.

Estos talleres contribuyeron al desarrollo profesional, estimu-
lando el trabajo colaborativo entre ellos, desde la profundización 
de temática de evaluación, haciendo que las educadoras y docentes 
identifiquen la conceptualización de la evaluación formativa, desde 
diversos referentes bibliográficos, versus la experiencia práctica. 
Otra actividad fue definir procedimientos para la construcción 
de instrumentos evaluativos que permitan la toma de decisiones, 
respecto del avance de los objetivos de aprendizaje y efectividad 
de sus prácticas de enseñanza en el aula. Esto se alinea con los 
sentidos de promover la innovación educativa y el trabajo colabo-
rativo entre docentes (Ley Carrera Docente).

Se entregó a las y los participantes un dossier con material 
impreso que contenía conceptualizaciones y fundamentos teóricos 
para profundizar con sus equipos pedagógicos en las temáticas 
abordadas; al mismo tiempo, se observó un video basado en técnicas 
de retroalimentación positiva en estudiantes que permitió interac-
tuar desde la praxis y responder algunas preguntas reflexivas con 
foco en el proceso que ellas intencionan en la enseñanza y aprendi-
zajes significativos de los párvulos. Se organizaron tres momentos 
con el fin de llevar adelante estas prácticas pedagógicas que favo-
recen a la evaluación formativa:
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Momento 1: Generación de espacios de reflexión en torno a sus 
prácticas pedagógicas: 

• Favorecer un taller dinámico y lúdico que permita conocer 
su aproximación en torno a los procesos evaluativos, cómo se 
implementan, fortalezas y desafíos que enfrentan en su prác-
tica diaria. Este primer acercamiento contribuyó a establecer un 
diagnóstico, por medio de una encuesta, de la situación parti-
cular de cada comunidad.
 
• Apropiación de conceptualizaciones en base a las definiciones 
de evaluación formativa, sumativa, aspectos comunes y aque-
llos que los distinguen. Tensiones y recomendaciones para 
implementar estrategias desafiantes para el docente.

Momento 2: Definición y ejemplos de técnicas de evaluación, 
desde instrumentos a utilizar en el aula y entregar sugerencias 
para una planificación sistemática:

• Uno de los propósitos de esta etapa fue vislumbrar que la 
evaluación debe ser permanente para los niños y niñas, rela-
cionándose con la enseñanza y con lo que van aprendiendo. 

• Seleccionar y construir en conjunto evidencias del proceso de 
evaluación, las que permitan disponer de diversas fuentes de 
información para la toma de decisiones. 

• Fortalecer el sentido de la autoevaluación como una herra-
mienta que se utiliza en forma habitual en la Educación 
Parvularia y Primer año Básico. Al respecto, se requiere desa-
rrollar experiencias situadas en las que los párvulos colaboren 
con sus compañeros y adultos.

• Para este taller se utilizaron recursos e instrumentos evaluativos. 

Momento 3: Trabajo colaborativo:



276

• Taller en el que se compartieron experiencias prácticas, que 
fortalecieron su didáctica a través del diálogo reflexivo con sus 
pares, las que se socializaron en un plenario; más tarde algunas 
experiencias fueron seleccionadas para documentar lo apren-
dido y extrapolar la experiencia individual o colaborativa de los 
y las participantes.

5 .  R E S U LTA D O S  Y  D I S C U S I Ó N

5 . 1 .  E x i s t e n c i a  d e  u n  s i s t e m a  d e  e v a l u a c i ó n 
q u e  i m p a r t e  e l  e s t a b l e c i m i e n t o

La cultura evaluativa es una práctica que se trabaja de manera 
constante, requiere monitoreo y seguimiento además de acciones 
de mejora que asegura la sostenibilidad y eficacia en el tiempo 
(Bolívar, 2010). 

Una de las finalidades del estudio era rescatar de parte de 
docentes y educadoras concepciones, basadas en el sistema de 
evaluación que imparte el establecimiento. Las prácticas evalua-
tivas sustentadas en procedimientos, protocolos, lenguajes y otros 
códigos institucionales enriquecen el saber docente; por tanto, si 
se favorece el espacio de reflexión, el diálogo se convierte en una 
herramienta para la mejora de los procesos. A su vez, la claridad y 
profundidad en que se aborden las situaciones evaluativas a través 
del diálogo impactará en la calidad de los análisis que realicen los 
participantes. Estos planteamientos son coincidentes a los abor-
dado por Popham (2013); MBE (2023) y Ruiz-Primo (2011).

El diálogo orientado por la temática elegida construyó conoci-
miento a partir de los saberes pedagógicos. Entre las preguntas que 
formaron parte del diálogo se encuentran:

a) ¿Qué cultura evaluativa tiene su establecimiento?
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•“En mi establecimiento prima la evaluación formativa actitu-
dinal, dado que establece que entrega información para tener 
una línea base respecto al aprendizaje de los niños y niñas” 
(docente 1).
• “La cultura evaluativa de mi establecimiento es una evaluación 
diferencias más cualitativa y que aplica el instrumento DIA de la 
Agencia de Calidad en todos los niveles” (docente 2).
• “La cultura evaluativa de mi jardín y sala cuna está centrada 
más en la observación directa, registro anecdótico y fotografías” 
(educadora 1).
• “Trabajamos en un jardín con un currículum integral y apli-
camos tres evaluaciones diagnóstica, formativa y sumativa” 
(educadora 4). 

Si bien el diálogo fue un componente metodológico importante; 
la reflexión incrementó su valor dado que favoreció la secuencia de 
las temáticas y la conexión entre las sesiones de trabajo durante los 
talleres. Desde estas aproximaciones podemos argumentar que 
cada escuela y jardín tiene una cultura evaluativa relacionada con 
la aplicación de instrumentos; no identificando el valor que tienen 
los procesos evaluativos en sus prácticas formativas. Es posible 
establecer que aún prime el concepto más tradicional de la evalua-
ción, lo que surge como un elemento clave para atender y foca-
lizar la observación que promueva un acompañamiento docente 
y potencie una verdadera cultura evaluativa. Estos hallazgos, son 
coincidentes con los planteamientos de Rebeka Katzkovicz (2010).

 
Otras respuestas se asocian directamente con el Diagnóstico 

Integral de Aprendizaje facilitado por la Agencia de la Calidad, 
siendo una herramienta evaluativa de uso voluntario, puesta a 
disposición para todos los establecimientos educacionales del país, 
mediante una plataforma web. 

Estos planteamientos nos advirtieron de concepciones que traen 
educadoras y docentes asociadas a la aplicación de instrumentos y 
no a la cultura evaluativa donde se utiliza la retroalimentación, la 
reflexión y la sistematización de mejora asociada a las posibilidades 
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derivadas de instancias de reflexión colectiva en torno a los procesos 
evaluativos que se instalan en el aula (Domingo, 2013).

La especialidad de los docentes incide en la selección, aplicación 
e implementación de la situación evaluativa y en las decisiones que 
toma a partir de los resultados de las y los estudiantes. Lo anterior, 
genera la necesidad de aunar criterios metodológicos y evaluativos 
para contar con una cultura evaluativa a nivel institucional. 

En resumen, la cultura evaluativa de un establecimiento existe 
en la medida que se encuentre reflejada en su Proyecto Educativo 
Institucional y en sus prácticas evaluativas y docentes, siendo 
el resultado de un trabajo coordinado entre los y las docentes, 
manteniendo una estrategia evaluativa frente a sus estudiantes. 
Finalmente, tres educadoras no responden a la pregunta. 

5 . 2 .  U t i l i z a c i ó n  d e  l a  e v a l u a c i ó n

En este tópico, se establecieron tres preguntas con el fin de recoger 
información respecto a la “Utilidad de la evaluación” desde sus 
múltiples funciones de acuerdo con el momento en que se desa-
rrolla cada una de ellas, estas son: inicial, procesual y final. 

Cada uno de estos tres momentos evaluativos deben conside-
rarse como necesarios para complementar la valoración global de 
los objetivos de aprendizaje en los niveles de educación parvularia 
y básica.  

b) ¿Qué utilidad tiene para usted la evaluación diagnóstica?

Las respuestas que tienden a considerar la evaluación diagnós-
tica importante al inicio del período escolar y las valoraciones que 
atribuyen su importancia, por ser una herramienta indiscutible 
que las educadoras y docentes utilizan para determinar aprendi-
zajes previos.
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• “Saber la base de sus conocimientos con los cuales llegan a 
principio de año” (educadora 1).
• “Para mí es obtener información sobre los aprendizajes previos 
que poseen los niños y niñas” (educadora 2).
• “Es útil para poder conocer al grupo, características, habili-
dades, conocimientos para sentar la base para la organización 
de los aprendizajes durante el año” (educadora 3).
• “Es una evaluación que nos permite conocer los conocimientos 
previos de los niños y niñas y los aprendizajes que se deben 
potenciar y reforzar” (educadora 4).
• “Es un punto de partida, podemos ver en qué área están más 
débiles los niños y niñas, podemos ver qué área deben seguir 
potenciando” (educadora 5).
• “Determinar conocimientos previos” (educadora 6).

Desde la perspectiva de las educadoras y docentes ambos 
concuerdan que la utilidad de la evaluación, en especial la diagnós-
tica, se implementa a principio de año como una forma de evaluar 
el nivel de aprendizajes iniciales de las y los estudiantes. Lo anterior 
se visualiza en las siguientes afirmaciones: 

• “Es la evaluación más importante porque nos entrega informa-
ción para el proceso en su estado inicial” (docente 1).
• “Conocer el nivel de las estudiantes, anticipar el trabajo, enfo-
carse en que aprendan los estudiantes y nos permite planificar 
de manera más rigurosa en el aula” (docente 2).

Se ofrecen respuestas similares en torno a considerarla de 
gran utilidad y la importancia de la planificación, en el proceso 
de aprendizaje, según el diagnóstico realizado. Ningún entrevis-
tado expresó dificultades de carácter metodológico en aplicarla 
a comienzos de año, tampoco existieron respuestas que consi-
deraran como un factor negativo, por el contrario, es un refe-
rente fundamental para su planificación anual en ambos niveles 
educativos. Diversos autores plantean que la evaluación es una 
preocupación constante, dado que para mejorar las prácticas 
pedagógicas debemos mejorar las prácticas evaluativas, ambos 
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se condicionan de manera recíproca (Deneen & Brown, 2016; 
Stiggins, 2004).

c) ¿Qué hace usted en el proceso evaluativo?

Las respuestas en torno a la pregunta fueron asociadas a:

• “Monitoreo el avance de los estudiantes, refuerzo casos nece-
sarios de los estudiantes” (docente 1).
• “Evalúo y retroalimento, refuerzos objetivos de aprendizaje 
vistos en clases” (docente 2).

Los y las docentes consultados asocian la pregunta al moni-
toreo, retroalimentación y evaluación respecto a los objetivos 
de aprendizaje. Frente a las respuestas de las educadoras ellas 
expresan lo siguiente:

• “Se planifica en relación a su nivel, luego se observa si lo logra” 
(educadora 1).
• “Se observa, registra, se planifican experiencias innovadoras 
que motiven a los niños y niñas” (educadora 2).
• “Reflexiono en base a los niveles de logro alcanzados” (educa-
dora 3).
• “Planificaciones de experiencias de aprendizaje, utilizó la 
observación directa, registro, bitácoras” (educadora 4).
• “Observo a los niños y niñas, creo instrumentos de evaluación” 
(educadora 5).
• “Observo, analizo y registro” (educadora 6).

La evaluación procesual para las educadoras está relacionada 
con los lineamientos a nivel curricular; es primordial considerar el 
contexto de planificación y evaluación para el aprendizaje. Esto se 
relaciona con sus prácticas formativas que ocurren en los estable-
cimientos de Educación Parvularia, por lo que podemos evidenciar 
que existe a nivel de aula una organización, que interviene en la 
acción pedagógica. 
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Otro aporte es lo explicitado respecto a evaluar desde un 
enfoque de apoyo al desarrollo y aprendizaje integral de los niños 
y niñas. Evaluar consiste en seleccionar y construir progresiva-
mente, de preferencia, en conjunto con los párvulos, evidencias 
de sus procesos de aprendizajes. Por lo que sus respuestas mani-
fiestan las formas de recogida de información; por ejemplo: foto-
grafías, grabaciones y observaciones.

De igual manera identifican la planificación desde un valor 
pedagógico efectivo cuando se realiza un trabajo de reflexión 
profunda (educadora 3).

Por lo tanto, podemos inferir que el proceso evaluativo se 
concibe como una instancia formadora y una herramienta de 
apoyo al aprendizaje que aporta efectivamente al logro de los obje-
tivos de aprendizaje; esto es coincidente con lo reportado por las 
docentes de Educación Básica.

Desde lo que las educadoras atribuyen al proceso de evaluación, 
ellas manifiestan: 

• “Para mí, es recolectar información y reflexionar sobre nuevas 
estrategias para poder evaluar, y observar cómo van avanzando 
en sus aprendizajes los niños” (educadora 1).
• “Se observa directa en cada una de las actividades diarias” 
(educadora 2).
• “Remirar y reorganizar metodológicamente el conocimiento 
a desarrollar” (educadora 3).
• “Nos permite reconocer las potencialidades y dificultades del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, nos permite también auto-
evaluarnos y ver nuestras prácticas educativas” (educadora 4).
• Sin responder (educadora 5).
• “Posibilita a reconocer las potencialidades y dificultades del 
proceso de aprendizaje de cada niño y niña” (educadora 6).

Las respuestas de los docentes fueron asociadas principal-
mente a:
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• “Permite monitorear el avance y logro de los estudiantes” 
(docente 1).
• “Sirve para ir revisando y adecuando los objetivos del proceso. 
Replantear las estrategias o metodologías revisadas” (docente 2).

Tanto las educadoras como las docentes frente a sus respuestas, 
relacionan este proceso con el avance que logran los niños y niñas, 
y que esto favorece en ajustar su planificación y considerar ciertos 
criterios que consideren el protagonismo y la potenciación de los 
párvulos, favoreciendo el análisis de los aspectos que impiden o 
facilitan los resultados.

Otra característica con que relacionan la evaluación procesual, 
especialmente las docentes de educación básica es establecer 
nuevas estrategias metodológicas que contribuyan desde la didác-
tica a cumplir con el logro de expectativas de sus estudiantes. Por 
lo que de todas sus respuestas podemos decir que conciben a la 
evaluación como una instancia formadora y de oportunidad que 
se puede ir flexibilizando y adecuando a un contexto particular. 
Sin duda la evaluación formativa, ocurre mientras se desarrolla el 
proceso de aprendizaje, cristaliza el aporte de la evaluación para 
este (Ministerio de Educación, 2018).

El foco es en cómo se van construyendo sus principales logros 
y dificultades para, con él, ir generando estrategias en torno a su 
avance, porque este accionar interpela al docente en su enseñanza. 

Stiggins (2004) ha investigado a aquellos docentes que ofrecen 
retroalimentación, considerando las creencias que tienen respecto 
de esta práctica. Sus conclusiones muestran que quienes adoptan 
creencias tradicionales sobre este proceso y lo entienden como un 
instrumento de control y un medio que proporciona información 
objetiva, privilegian las respuestas correctas y la realización de 
tareas simples.

Finalmente, estos posicionamientos coincidieron en establecer 
que la utilidad de la evaluación procesual es poder retroalimentar, 
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observar y reforzar el aprendizaje a lo largo de las experiencias 
de aprendizaje, como también, un apoyo para quienes presentan 
mayores dificultades. No suponen dificultades en su aplicación. Por 
lo que a modo de conclusión podemos suponer continuar desa-
rrollando esta práctica como una estrategia desde la utilización de 
mecanismos continuos en la enseñanza y no de manera esporá-
dicas. Contribuyendo así, a un mecanismo continuo que utiliza el 
docente para mejorar el aprendizaje de sus estudiantes y valorar el 
rol de las educadoras y docentes a partir de sus reflexiones.

5 . 3 .  L a  e v a l u a c i ó n  d e  l a  p a r t i c i p a c i ó n  d e  n i ñ o  y  n i ñ a

La participación es una de las actividades más importantes que 
realiza el estudiante en el aula y es una preocupación constante del 
docente. Quién participa realmente, quién es más activo: el estu-
diante o el docente.

Desde esa perspectiva, la participación se observa como una 
herramienta para la mejora escolar, por una parte, centrada en 
procesos institucionales y, por otra, como proceso formativo de 
enseñanza-aprendizaje (Ministerio de Educación, 2021).

De las respuestas manifestadas por las y los docentes, podemos 
mencionar:

• “Los estudiantes generalmente muestran buena disposición, 
en la autoevaluación, conversaciones grupales, coevaluación, 
exposiciones individuales, diversas evaluaciones” (docente 1).
• “En diversos momentos de la clase” (docente 2).

Las respuestas de las docentes se enfocan principalmente a 
autoevaluación, no mencionan los procesos de coevaluación y 
heteroevaluación; podemos inferir frente a sus respuestas que sólo 
mencionan aquella que conocen e implementan en sus aulas. En 
cambio, al docente 2 sólo menciona la temporalidad de utilidad, 
pero no determina el tipo de evaluación.
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Las educadoras, explicitan: 

• “Para mí, el niño tiene un rol protagónico de forma natural” 
(educadora 1).
• “Siendo protagonista de sus propios aprendizajes” 
(educadora 2).
• “Rol protagónico de una manera activa y de manera natural” 
(educadora 3).
• “En el desarrollo de sus experiencias de aprendizaje, en la 
participación activa y continua de las actividades, en el desa-
rrollo integral y madurez cognitiva” (educadora 4).
• “Es la protagonista de la evaluación” (educadora 5).
• “Siendo protagonista de la construcción de sus aprendizajes” 
( educadora 6).

De lo dicho por los informantes se mencionó como relevante 
la participación activa, que es aquella que se realiza en el aula 
en forma continua; se participa en una experiencia de aprendi-
zaje y permite la autorregulación y metacognición del párvulo. Al 
mencionar en forma reiterada que el niño o niña asumen un prota-
gonismo, estamos relevando el principio pedagógico de singula-
ridad y potenciación.

Una tarea para los equipos es comprender la naturaleza del 
aprendizaje propuesto y distinguir cómo puede el niño lograr el 
desempeño, construyendo junto a ellos, es decir, planificar situa-
ciones en las cuales la niña o el niño exprese el desempeño a 
evaluar. Destacar que todas las respuestas coinciden en considerar 
que el párvulo es un ente activo de su aprendizaje, por lo que debe 
también conocer su avance, dificultad y desafío en las diversas 
experiencias de aprendizaje. Esto está muy relacionado con los 
planteamientos del contexto planificación y evaluación para el 
aprendizaje (Ministerio de Educación, 2018). 

Los talleres evidenciaron un mayor dominio de conocimiento 
respecto a la evaluación formativa, estableciendo una línea base 
de conocimiento a profundizar en sus procesos reflexivos con sus 
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equipos. Los resultados alcanzados amplían sus conocimientos en 
torno a la evaluación formativa, referentes teóricos e instrumentos. 
Del mismo modo, contribuyó a la toma de decisiones con evidencia 
respecto a los logros y retrocesos de los niños y niñas, como 
también a determinar cómo llegan a primer año básico; es decir, 
contar con datos que permitan situar los logros y brecha respecto 
a lo aprendido. Estos resultados potencian el trabajo colaborativo 
y formativo positivo para las educadoras y docentes de primer 
año. Centrando y fortaleciendo su desarrollo profesional continuo 
y situado de los y las docentes de ambos niveles educativos (nivel 
transición – educación básica) mediadores de los procesos para un 
aprendizaje eficazmente en su contexto local.

Podemos suponer que, a partir del aumento de horas asignadas, 
desde la carrera docente, estas debilidades serían subsanadas 
fortaleciendo instancias de participación permanente y organi-
zando otras instancias como compartir experiencias y prácticas 
evaluativas entre pares.

6. CONCLUSIONES, PROYECCIONES Y SUGERENCIAS

Considerando que la primera infancia es un nivel de prioridad 
en las políticas públicas con una nueva institucionalidad y dado que 
los primeros años de vida son centrales para sentar las bases del 
desarrollo integral de niños y niñas, hasta el inicio de la Educación 
Básica, resultó de gran relevancia aportar a la formación inicial 
docente, permitiendo por medio del proyecto, plasmar y valorar el 
trabajo en aula que desempeñan las y los educadores y docentes de 
las comunas de Río Bueno - Los Lagos, pertenecientes a la Región 
de los Ríos. Esto es pertinente a los desafíos prioritarios de la 
formación docente, instalando actividades continuas de reflexión 
y formación para actualizar y profundizar sus competencias profe-
sionales, valorando el trabajo colaborativo y la retroalimentación 
de sus experiencias de aula, especialmente en evaluación.
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Entre algunas conclusiones derivadas de los resultados 
encontramos:

• Para los docentes y educadoras, en la evaluación formativa 
prima la evaluación actitudinal centrada en la observación y 
en técnicas cualitativas.
• Cada escuela y jardín presenta una cultura evaluativa relacio-
nada con la aplicación de los instrumentos desconociendo la 
importancia de procesos evaluativos en prácticas formativas.
• Docentes y educadoras relacionan las instancias en que se 
aplican instrumentos con la cultura evaluativa.
• Docentes y educadoras atribuyen a la evaluación diagnóstica 
un alto valor para determinar conocimientos y necesidades 
del grupo, contando con información para intervenir y diseñar 
procesos de aprendizaje pertinentes a las características de los 
estudiantes.
• Otro aspecto valorable fue la definición de procedimientos 
para la construcción de instrumentos evaluativos que permi-
tieran tomar decisiones que impacten en el avance curricular 
desde los ámbitos, núcleos y objetivos de aprendizaje, en rela-
ción con sus prácticas de aula, trabajo con la familia y la comu-
nidad escolar. 

Lo anterior es coincidente como las aportaciones de las investi-
gaciones que han determinado el real impacto que tiene la utiliza-
ción de la evaluación formativa en la incidencia en mejores prác-
ticas del docente (Black & Wiliam, 2009; Carless, 2005).

De lo anterior, algunos aspectos a destacar a modo de conclu-
siones son:

• La autoevaluación contribuye no sólo a la comprobación de 
aprendizajes, sino al proceso de autorregulación y metacogni-
ción del párvulo (BCEP -2018).
• El aprendizaje colaborativo es clave para el mejoramiento de 
las prácticas educativas y evaluativas.
• La evaluación es aquella que integra el proceso y estimula y 
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motiva a los y las estudiantes, como del mismo modo, fortalece 
el desempeño de las y los educadores y docentes.
• Las y los educadores y docentes, al compartir espacios colabo-
rativos, les permite recoger información relevante para la auto-
rregulación del aprendizaje de los niños, desde la finalidad de 
aprender a aprender (Colén et al. 2006).
• Finalmente, valorar los resultados del proceso, convirtiendo a 
la evaluación en un instrumento para la mejora del aprendizaje 
en diversos contextos.

Entre algunas limitaciones del proceso formativo, identificado a 
través de los talleres realizados, dan cuenta de una debilidad de las 
instituciones al no considerar mecanismos formales de reflexión 
y colaboración docente, lo que hace complejo avanzar en espacios 
de construcción conjunta, en los que se promueva la innovación y 
la autonomía en ciertas decisiones pedagógicas de alto impacto en 
las prácticas evaluativas.

La profesión docente se debe entender como un desarrollo 
continuo que brinde acompañamiento durante la trayectoria 
laboral y permita espacios de trabajo reflexivo, tal como se ejecutó 
en estos talleres. 

Desde esta perspectiva surge un desafío de envergadura para 
los nuevos Servicios Locales de Educación, que deberán resguardar 
el cumplimiento formativo continuo, generando mejoras educa-
tivas a través de redes de colaboración y aprendizaje entre comu-
nidades profesionales. Ello permitirá establecer líneas de trabajo 
conjunta entre los académicos de pregrado, versus el profesorado 
en ejercicio de su labor docente.

Entre las posibles proyecciones que se vislumbran, conside-
ramos relevante aportar a nuevas estrategias para innovar en el 
aula y fortalecer los escenarios de diálogo colectivos entre las y 
los educadoras y docentes, dado que se debe avanzar en políticas 
públicas que desafíen constantemente las prácticas evaluativas de 
los equipos pedagógicos.
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Estas iniciativas se entienden desde el aporte a la calidad y 
equidad y deben partir en el nivel de educación inicial, relevando la 
importancia de la colaboración como eje central para la mejora del 
aprendizaje. Espacios de diálogo y reflexión promueven acciones 
concretas que garantizan mayores oportunidades educativas y 
menor desigualdad e inequidad para las niñas y niños. La genera-
ción de líneas de trabajo, en el marco del desarrollo de competen-
cias docentes, contribuye a una mayor integración de la familia al 
proceso educativo y la importancia que tiene el acceso temprano 
de los niños y niñas a las escuelas, para su formación sistemática.

A partir de los resultados y conclusiones, se sugiere fortalecer 
y empoderar a los equipos pedagógicos en la selección de estrate-
gias evaluativas que faciliten las diversas oportunidades de apren-
dizaje para niños, niñas y estudiantes. Junto con ello, incorporar, 
en las dinámicas de trabajo colaborativo, el diálogo reflexivo que 
permita enriquecer la experiencia de aprendizaje docente y tribute 
a mejores prácticas evaluativas y didácticas.

Finalmente, consideramos que el trabajo colaborativo en red de 
las escuelas de un mismo territorio permitió un desarrollo profe-
sional docente focalizado a través de un análisis profundo de los 
contextos, identificando las particularidades que inciden en la 
toma de decisiones fundamentadas, para la mejora de la práctica 
evaluativa; así como también, la valoración de la pertinencia del 
nuevo conocimiento desarrollado a través de este tipo de talleres 
en contextos educativos diversos.
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R E S U M E N

El presente trabajo tiene como propósito compartir los resultados 
de un estudio realizado en el 2023, que se enfoca en la experiencia 
de la Universidad de Atacama (UDA) sobre el desarrollo del lide-
razgo pedagógico en la formación de profesores(as), que incluye 
la formación inicial docente (FID) y la formación continua. Se 
consideraron antecedentes teóricos y empíricos, principalmente 
los referidos a la investigación realizada en el 2022 sobre el desa-
rrollo de la competencia “Lidera y Toma Decisiones” en la carrera 
de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación General 
Básica. Para poder profundizar en los logros de la experiencia de la 
UDA en pregrado, postgrado y el acompañamiento desde el Centro 
+Comunidad se aplicó una encuesta online a 50 docentes en ejer-
cicio en la Comuna de Copiapó. Los principales resultados apuntan 
a una percepción de formación limitada del liderazgo en la FID que 
demanda mejoras en el currículo, en los significados sobre el líder 
como guía, facilitador y mediador, y además el liderazgo pedagó-
gico con competencias socioemocionales. Lo obtenido permite, 
además,  identificar desafíos que orienten hacia el fortalecimiento 
de la formación y desarrollo profesional en liderazgo pedagógico, 
de acuerdo a las necesidades del contexto que impacten en el 
proceso de enseñanza aprendizaje de la comunidad educativa.

Palabras clave: Competencias, formación continua, formación 
inicial docente, liderazgo pedagógico.
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I N T R O D U C C I Ó N

A medida que avanzamos en el siglo XXI, el liderazgo pedagógico en 
la formación docente se erige como una urgencia en la construc-
ción del futuro de la educación. En un mundo en constante cambio 
y con demandas crecientes en el ámbito educativo, la formación de 
los docentes debe ser dinámica y con un alcance que no se limite 
únicamente a la formación inicial docente centrada en el logro de 
las competencias técnicas de la disciplina, sino también en aquellos 
saberes transversales que optimicen el desempeño profesional.

La Universidad de Atacama, comprometida con la excelencia 
académica y el desarrollo profesional de sus docentes, ha abrazado 
la misión de promover un liderazgo pedagógico sólido a lo largo de 
toda la carrera docente. En este sentido, consideramos interesante 
compartir un estudio sobre la percepción del liderazgo pedagó-
gico en la Facultad de Humanidades y Educación de esta institu-
ción de estudios superiores, en la que se ha trabajado desde una 
mirada articuladora de la formación inicial docente, de la oferta 
de programas de formación continua con postítulos y postgrados y 
del acompañamiento constante a los/as educadores/as en su desa-
rrollo profesional.

Las carreras de pedagogía de esta Facultad se han propuesto 
avanzar en el desarrollo de un liderazgo pedagógico que no sólo 
prepara a sus estudiantes para enfrentar los retos actuales de la 
enseñanza, sino que también les capacita para liderar innova-
ciones y cambios positivos en el sistema educativo. Desde esta 
lógica, la formación del liderazgo pedagógico trasciende las aulas, 
en un proceso continuo de autoevaluación, orientado a la toma de 
decisiones que impacte en mejoras en la calidad de la educación 
de la región y el país.

Considerando las acciones que, desde pregrado, postgrado y 
acompañamiento a los docentes en ejercicio, realiza la Facultad 
de Humanidades y Educación, se hace necesario continuar 
explorando la percepción sobre el liderazgo pedagógico en la 
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formación docente para avanzar en la concientización de este 
tipo liderazgo, instalándolo de manera permanente y efectiva 
en la comunidad educativa.

1 .  A N T E C E D E N T E S  E N  E L  E S T U D I O 
D E L  L I D E R A ZG O  P E DAG Ó G I C O

El liderazgo pedagógico, hoy reviste crucial importancia si se consi-
dera su impacto en los aprendizajes de los/as estudiantes. Para 
quienes tienen la misión en la toma de decisiones y se proponen 
propiciar cambios certeros en educación, desde el nivel preescolar, 
escuelas, liceos y, sin duda, en la formación inicial docente, resulta 
imprescindible, profundizar en concepciones respecto al liderazgo 
pedagógico y las razones por las cuales este liderazgo escolar debe 
ser afianzado y robustecido desde la formación inicial docente.

En relación a lo expresado por Pont, et al. 2008 (citado en 
Bolívar-Botía, 2010) sostienen que: 

el liderazgo escolar se ha convertido en una prioridad en las 
agendas de política educativa de la OCDE y de sus países miem-
bros, dado que desempeña una función decisiva en la mejora de 
la práctica del aula, las políticas escolares y las conexiones entre 
las escuelas y el mundo externo (p. 19).

Por otro lado, Bolívar-Botía (2010) sostiene que “la OCDE ha 
decidido intervenir en esta dimensión, por medio de su programa 
Mejorar el liderazgo escolar (Improving School Leadership)” (p. 5), 
dada la relevancia de este tipo de liderazgo y considerando que 
la práctica del docente en el logro de aprendizajes de calidad de 
los estudiantes es el primer factor de mayor incidencia. Seashore, 
et al. 2010, (citado en Bolívar-Botía, 2010) reafirman la relevancia 
del liderazgo escolar e indican que “tras la práctica docente en el 
aula, el liderazgo escolar es el segundo factor más influyente en los 
resultados de los alumnos, pues los líderes efectivos comparten 
características y prácticas similares” (p. 6).
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Desde esta perspectiva y considerando la relevancia que reviste 
formar líderes pedagógicos desde el inicio de la formación inicial 
docente, es importante reconocer que no es una temática abordada 
transversalmente, al no ser discutida, se invisibiliza la urgencia 
del análisis de las investigaciones que permitan movilizar los 
cambios hacia el logro de aprendizajes de calidad en la formación 
de líderes pedagógicos desde los primeros años de su formación 
inicial docente.

Elmore (2010) propone el concepto de núcleo pedagógico en 
su abordaje teórico sobre la relación profesor–estudiante en el 
proceso de enseñanza–aprendizaje, de la siguiente manera:

Para un monitoreo y análisis disciplinado de los procesos de 
enseñanza–aprendizaje se requiere un marco o una teoría 
acerca de cómo las decisiones de los profesores y directores 
afectan el aprendizaje de los estudiantes. Mis colegas y yo esti-
mamos que dicha teoría —una teoría de la acción— debe estar 
anclada en lo que hemos denominado el núcleo pedagógico, es 
decir, la relación entre el profesor y el estudiante en presencia 
de los contenidos (p. 11).

A su vez, Rincón (2021) sostiene que para fortalecer la real inci-
dencia de los líderes efectivos, esta debe ser intencional, al afirmar 
que “la influencia de los líderes efectivos en el núcleo pedagógico 
sea a nivel de la escuela o a nivel de un sistema, es indirecta por 
diseño, pero tiene que ser intencional” (p. 8). A mayor abunda-
miento, el núcleo pedagógico requiere de líderes escolares que en 
su formación inicial sean conocedores del impacto de sus ense-
ñanzas en los aprendizajes de los estudiantes, así como quienes 
ejercen cargos de gestión administrativa en las escuelas o quienes 
diseñan las políticas públicas.

Es necesario precisar que Male y Palaiologou (2012), distin-
guen entre “liderazgo centrado en el aprendizaje”, más limitado 
a productos, y “liderazgo pedagógico”, considerándolo como un 
enfoque integrador que se centra en promover la efectividad del 
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aprendizaje. En este sentido, Murphy, et al., 2007 (citado en Bolívar-
Botía, 2014), plantean que:

La piedra de toque de este tipo de liderazgo incluye la capacidad de 
los líderes para permanecer siempre centrados en los liderazgos 
en las instituciones educativas. Una revisión de líneas de investi-
gación que es clave: (a) organización de la escuela, el aprendizaje, 
la enseñanza, el currículo y la evaluación; y (b) hacer que todas las 
otras dimensiones del centro escolar (por ejemplo, administración, 
organización, finanzas) están al servicio de una organización más 
robusta para mejorar el aprendizaje de los estudiantes (p. 25-26).

Dentro de los saberes que deben construir los/as profesores/as 
en formación se encuentra el liderazgo pedagógico.

El proceso formativo de los futuros profesores en la Universidad 
de Atacama se basa en un enfoque en competencias. El Modelo 
Educativo de esta institución de educación superior, declara a “Lidera 
y Toma Decisiones”, como una competencia genérica institucional y 
la tributación a ella en asignaturas en el plan de estudios, dentro de las 
que se destaca por su propia naturaleza, la asignatura de Liderazgo y 
Administración Educacional. Así, las cuatro carreras pedagógicas de 
la Facultad de Humanidades y Educación: Licenciatura en Educación 
y Pedagogía en Educación General Básica, Licenciatura en Educación 
y Pedagogía en Educación Física, Licenciatura en Educación y 
Pedagogía en Educación Parvularia y Licenciatura en Educación y 
Pedagogía en inglés, se han comprometido en desarrollarla, por la 
importancia que tiene para el profesional de la educación.

Perrenoud (2008) en su visión de la construcción de competen-
cias en la escuela, al referirse a la formación profesional, declara 
que la intención es preparar para un trabajo que ponga al princi-
piante frente a situaciones de trabajo que puedan ser dominadas 
gracias a competencias de cierta generalidad.

En cuanto a la evaluación del desarrollo de la competencia 
genérica del liderazgo, algunos estudios apuntan a una distancia 
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entre lo deseable y la realidad. Eizagirre et al., (2017) al estudiar 
las competencias transversales en el Grado de Pedagogía en la 
Universidad del País Vasco, refieren que: “hay otras competen-
cias transversales con una escasa presencia o con una reducida 
actividad, es el caso de (...) el liderazgo” (p. 260). Otro estudio en la 
Universidad de Antioquía encontró que, dentro de las competen-
cias socioemocionales, en comparación con otras competencias 
desarrolladas por la misma universidad, el liderazgo es la compe-
tencia que presenta las valoraciones más bajas (Rendón, 2019).

En un estudio reciente, realizado en la Carrera de Licenciatura 
en Educación y Pedagogía en Educación General Básica de la 
Universidad de Atacama, se encontraron interesantes resul-
tados relacionados con el desarrollo de la competencia genérica 
“Lidera y Toma Decisiones”. Este estudio evidenció una formación 
progresiva de la concepción de liderazgo pedagógico, en la que 
la internalización y apropiación de estos aprendizajes ocurre de 
forma no del todo consciente por parte de los estudiantes al tran-
sitar por el itinerario formativo. Siendo abordado como concepto 
de forma más explícita y precisa en la asignatura de Liderazgo y 
Administración Educacional, que se encuentra ubicada en semes-
tres muy avanzados del plan de estudios (Maluenda et al., 2022).

Otro de los resultados importantes del estudio de estas autoras, 
es la percepción que existe de la relación del liderazgo con las 
competencias socioemocionales, dentro de las que se mencionan 
algunas como la empatía, las habilidades conversacionales, de 
toma de decisiones y de trabajo en equipo. Esto se corresponde 
con la mirada de Bisquerra (2005) que afirma: 

La formación inicial debería dotar de un bagaje sólido en 
materia de emociones y sobre todo en competencias emocio-
nales. Esto por diversas razones: como aspecto esencial del 
desarrollo profesional del maestro y por extensión para poten-
ciar el desarrollo en el alumnado. Esto permite afrontar mejor 
la tarea educativa en toda su complejidad (p. 100).
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El liderazgo en el aula y el tipo de liderazgo escolar existente en 
las instituciones educativas se ha vuelto un aspecto esencial para 
la mejora continua. Este cambio de paradigma plantea preguntas 
sobre la preparación de los/as docentes y su percepción sobre la 
importancia del liderazgo en su trayectoria formativa. Por otro 
lado, Vargas (2018) resalta que “un profesor recién egresado de 
una facultad de educación cumple con los requisitos y estándares 
mínimos, [pero] esto no garantiza que el futuro docente adquiera 
las competencias necesarias que se incorporará al trabajo formal 
en un aula” (p. 24).

La Facultad de Humanidades y Educación de la UDA, desarrolla 
acciones de postgrado a través del Magíster Profesionalizante y el 
Magíster Académico, el primero tiene dentro de sus menciones: 
Liderazgo. El segundo, se encuentra en proceso de rediseño curri-
cular, con una intencionalidad declarada de desarrollo del liderazgo.

Otra de las instancias que propicia la formación del liderazgo es 
el Centro de Liderazgo Educativo para la mejora en red +Comunidad, 
que nace en el contexto de la política de fortalecimiento del lide-
razgo escolar en Chile bajo la premisa de la relevancia de desarro-
llar culturas de liderazgo en los establecimientos educacionales 
para fortalecer los procesos de enseñanza-aprendizaje y la susten-
tabilidad de la mejora escolar. El Centro +Comunidad actúa bajo los 
principios de co-construcción, colaboración, innovación, transpa-
rencia y aprendizaje. 

El trabajo conjunto realizado por el consorcio de instituciones 
que forman el Centro +Comunidad, en el cual la Universidad de 
Atacama es un miembro activo desde 2019, ha permitido que la 
experiencia de este Centro de Liderazgo influye tanto en la forma-
ción inicial de docentes como en los programas diseñados para la 
formación continua de profesores. +Comunidad, mediante equipos 
especializados, acompaña procesos de mejora priorizados en las 
escuelas de cada territorio donde se emplaza. Para ello, se forman 
equipos de trabajo en cada establecimiento, los que se enfocan 
colaborativamente en problemas relevantes para fortalecer el 
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aprendizaje de los/as estudiantes en sus comunidades, pasando 
a definir rutas de innovación para superarlos. Lo anterior bajo un 
proceso de gestión y monitoreo permanente para aprender, escalar 
y propiciar la mejora continua.

El Modelo de Formación y Acompañamiento de +Comunidad 
consiste en crear un sistema de trabajo en red entre distintas 
escuelas de los distintos territorios donde el Centro +Comunidad 
se despliega a las regiones de Atacama, Metropolitana, Biobío y Los 
Ríos. El objetivo de este trabajo en red se basa en la creación de 
asociaciones que puedan abordar desafíos complejos, de forma 
eficaz, con foco en la colaboración, confianza e interdependencia; 
a esto se le denomina Red de Colaboración Internivel (RCI).

La RCI se conforma por líderes escolares, líderes intermedios 
y líderes medios: Director/a, Jefe/a UTP, Representante del soste-
nedor y dos Profesores, quienes están a cargo de desarrollar 
capacidades en los/as líderes escolares en los distintos niveles del 
sistema, a través de la co-construcción de modelos y programas 
de formación y acompañamiento innovadores, con énfasis en la 
gestión del cambio, el ejercicio de prácticas de liderazgo efectivas 
y el trabajo colaborativo. Este último, en el entendido de que la 
calidad de la colaboración profesional entre docentes, es uno de los 
predictores más fuertes del logro educativo en una escuela (Leana 
y Pil, 2006). Es importante señalar que en la región de Atacama el 
aporte de este acompañamiento también favorece a profesores/as 
egresados/as de la Universidad de Atacama. 

Además del Modelo de Formación y Acompañamiento, 
+Comunidad cuenta con otras líneas de trabajo que apoyan el 
desarrollo de las culturas de liderazgo en los diferentes territorios. 
Encontramos así, la línea de Redes, complejidad y territorio, la línea 
de Investigación y desarrollo de conocimiento en liderazgo escolar, 
la línea de Herramientas tecnológicas para el liderazgo escolar y 
la línea de Difusión y transferencia, instancia de movilización de 
conocimiento. De esta forma, +Comunidad trabaja de manera arti-
culada en todas sus líneas, con el fin de impactar en los equipos de 
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trabajo de cada una de las escuelas donde está presente. Asimismo, 
estas líneas tributan en la Facultad de Humanidades y Educación 
en el pregrado, postgrado y en la formación continua. Asimismo, 
a través de la investigación que surge del Centro +Comunidad, se 
colocan a disposición las herramientas tecnológicas, los cuadernos 
de apoyo a la mejora y se propicia la participación de estudiantes 
y académicos en los seminarios nacionales e internacionales y 
encuentros territoriales, así como el intercambio de experiencias 
interinstitucionales.

Por último, desde el año 2023, +Comunidad y sus equipos inter-
nivel avanzan a un mayor nivel de innovación en la sala de clases 
desde una visión de aprendizaje profundo, y las habilidades para 
el siglo XXI. Esto en el entendido de que si nuestro objetivo es un 
alumnado que pueda prosperar en estos nuevos tiempos complejos 
y turbulentos aplicando el pensamiento a nuevas situaciones para 
que cambie el mundo, entonces debemos reinventar el aprendizaje, 
es decir, qué es importante aprender, cómo se fomenta el aprendi-
zaje, dónde ocurre, y cómo medir el éxito (Quinn et al., 2021).

2 .  M E TO D O LO G Í A 

Teniendo como antecedente el estudio de Maluenda et al., (2022) 
sobre el desarrollo de la competencia “Lidera y Toma Decisiones” en 
la Carrera de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación 
General Básica, se decide realizar un estudio descriptivo, con el 
objetivo de profundizar en la percepción sobre el liderazgo peda-
gógico en la formación docente en la Universidad de Atacama.

2 . 1 .  M u e s t r a

La muestra quedó conformada por 50 profesionales de la educa-
ción de la comuna de Copiapó. La diversidad de participantes 
reflejó la riqueza de perfiles y experiencias en el ámbito educativo, 
por cuanto los/as participantes de este estudio abarcaron diversas 
áreas de la educación: 38,8% de Profesores de Educación Básica, 
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26,5% de Profesores de Educación Media, 16,3% de Educadoras de 
Párvulo, 10,2% de Profesores de Educación Diferencial y 8,2% con 
otras profesiones, como psicólogos y cientistas políticos. 

En lo que respecta a su formación profesional, se observó 
una distribución bastante variada. De los encuestados el 30,6% 
indica que cursaron su carrera de pedagogía en la Universidad de 
Atacama, mientras que el 32,7% se formaron en otras universi-
dades estatales, principalmente ubicadas en la Macrozona Norte; 
un 36,7% lo hicieron en universidades privadas de distintas zonas 
geográficas del país.

En relación con las funciones que desempeñan, el 77,1% de 
los/as docentes encuestados/as declararon ser profesores/as de 
aula en sus establecimientos educacionales, sin responsabili-
dades directivas. Solo un porcentaje mínimo de los/as partici-
pantes ocupa roles en equipos de gestión, mientras que otros/as 
trabajan en coordinaciones de diversas áreas, aunque en propor-
ciones menores. Asimismo, la encuesta revela que la mayoría de 
los encuestados (83%) posee una amplia experiencia laboral, con 
más de 9 años en el campo de la educación.

2 . 2 .  I n s t r u m e n t o

El estudio se realizó a través de la aplicación de un cuestionario 
online, elaborado ad hoc, con el objetivo de explorar su percep-
ción sobre el liderazgo en la formación docente que cuenta con 5 
dimensiones: Concepto de liderazgo, Importancia del liderazgo en 
la educación, Dimensiones del liderazgo que más impactan en el 
aprendizaje, Capacidades de liderazgo, Formación en liderazgo en 
pregrado y formación continua.

El cuestionario presenta 5 preguntas cerradas sobre datos 
generales, cinco preguntas cerradas sobre datos de liderazgo 
y 2  preguntas abiertas, con el propósito de profundizar en las 
preguntas cerradas, aportando sus opiniones y valoraciones.
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El instrumento fue sometido a validación de 3 jueces expertos 
de la Facultad de Humanidades y Educación, para conocer el grado 
en que aparentemente un instrumento mide la variable en cues-
tión de acuerdo con voces calificadas. Se encuentra vinculada a la 
validez de contenido (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018).

3 .  A n á l i s i s  d e  re s u l t a d o s

En relación a la formación en liderazgo, aproximadamente el 70% 
de los encuestados afirma que el liderazgo no fue parte de su 
formación inicial docente o que no lo recuerda. Sin embargo, un 
94% de los docentes considera que la formación en liderazgo es 
importante en su trayectoria académica. Estos resultados sugieren 
que, a pesar de la importancia que se le atribuye al liderazgo, la 
formación en este campo parece ser limitada en la formación 
inicial docente. Asimismo, la percepción de los encuestados de 
que el liderazgo es relevante para la educación, es un punto clave 
a considerar al diseñar programas de desarrollo profesional.

Es interesante destacar las dimensiones del liderazgo que más 
impactan en el aprendizaje de los estudiantes, donde el 38,8 % de 
los/as encuestados/as destaca "promover y participar en el apren-
dizaje" como la dimensión más influyente. En segundo lugar, se 
encuentra en "planificar, coordinar y evaluar" (26,5%), seguido de 
"establecer metas y expectativas" (16,3%), luego "emplear recursos 
de forma estratégica" (14,3%) y "asegurar un entorno ordenado de 
apoyo" (4,1%).

Al referirse a las capacidades del liderazgo de mayor relevancia, 
un 75% de los/as docentes en ejercicio, se inclina hacia el “estable-
cimiento de relaciones de confianza”, mientras que un 18,8% señala 
la “resolución de problemas complejos”. Estos resultados indican la 
dirección que debería seguir la formación para el desarrollo de lide-
razgo en la educación. En congruencia con lo anterior, en el estudio 
de Maluenda, et al., (2022) emergieron conceptos entre estudiantes 
y académicos/as como seguridad y confianza asociados al liderazgo, 
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lo que muestra que estos significados se van configurando durante 
todo el trayecto formativo de los/as docentes.

Al definir el concepto de líder, la gran mayoría de los/as 
docentes, lo asocia a una persona que guía, facilita, media, acom-
paña y dirige. En menor medida, pero igualmente significativo, 
lo asocian a competencias socioemocionales como: empatía, 
confianza, vínculo, influencia, entre otros, tal como lo señala uno 
de los docentes encuestados: "La formación en liderazgo aplicada 
al ejercicio docente dentro del aula es esencial. Debe promoverse 
la idea de que un profesor actúa como líder que guía y acompaña, 
en lugar de adoptar un enfoque punitivo". Estos resultados coin-
ciden con los obtenidos por Maluenda et al., (2022), apuntando 
a una percepción compartida del rol del líder como facilitador y 
mediador desde una perspectiva constructivista del liderazgo. 

Los/as docentes expresan la necesidad de desarrollar y forta-
lecer las habilidades socioemocionales en la formación inicial y 
continua de profesores, como lo muestra la siguiente afirmación 
de otro de los docentes encuestados: “Sería altamente beneficioso 
contar con un curso dedicado a los diferentes tipos de liderazgo 
y cómo estos influyen en las relaciones interpersonales. Todos 
los docentes necesitan herramientas para enfrentar el entorno 
laboral de manera más efectiva, y es fundamental recordar que 
son líderes frente a sus alumnos, los padres y la comunidad educa-
tiva en su conjunto”.  

 
Otro de los aspectos que los/as docentes consideran relevantes 

dentro de la formación de profesores es el currículo: “El currículo 
debería incluir temas como trabajo en equipo y los distintos tipos 
de liderazgo. Es fundamental que los profesores descubran sus 
propias capacidades y cómo pueden emplearlas en beneficio de 
la comunidad educativa”. “Por lo tanto, es de suma importancia 
adquirir competencias en liderazgo, así como aprender técnicas 
para mediar, resolver conflictos y desarrollar estrategias para el 
manejo de situaciones en el aula”. Maluenda et al., (2022) coinciden 
en que es necesario realizar mejoras, pero también destacan el 
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amplio uso de metodologías activas que requieren del trabajo en 
equipo, como el Aprendizaje Basado en Problemas y el Aprendizaje 
Basado en Proyectos. En este sentido, Perrenoud (2008) afirma: 

“una situación–problema no es una situación didáctica cual-
quiera, puesto que ésta debe colocar al alumno frente a una 
serie de decisiones que deberá tomar para alcanzar un obje-
tivo que él mismo ha elegido o que se le ha propuesto, e incluso 
asignado” (p. 75-76).

4 .  C O N C L U S I O N E S

El desarrollo del liderazgo pedagógico es un proceso dinámico 
y complejo que comienza a desarrollarse en la formación inicial 
docente, pero que debe continuar perfeccionándose durante toda 
la trayectoria profesional, integrando de forma progresiva el saber, 
el saber hacer y el saber ser en dominios esenciales del quehacer 
docente, como son la gestión, la enseñanza e investigación. No 
obstante, los hallazgos revelan una falta de énfasis en el liderazgo 
durante la formación inicial docente, a pesar de que los propios 
profesores y profesoras lo reconocen como una competencia funda-
mental para su desarrollo profesional. Esta desconexión subraya la 
necesidad de reajustar los programas formativos para abordar de 
manera más integral el desarrollo de habilidades de liderazgo.

La Facultad de Humanidades y Educación de la Universidad de 
Atacama tiene el desafío de fortalecer el liderazgo pedagógico y la 
competencia genérica institucional  “Lidera y Toma Decisiones”, 
a través de una actualización curricular que lo aborde de forma 
transversal en los programas de pregrado, postgrado y educación 
continua; otros estudios comparten resultados que avalan esta 
necesidad formativa (Bolívar, 2019; García- Garnica y Caballero, 
2019; González- Fernández et al., 2020), demostrándose que es 
una problemática en la que se debe continuar avanzando desde 
los programas formativos. 
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Los docentes, por su parte, conciben el liderazgo como la 
capacidad de guiar, mediar y facilitar el aprendizaje, lo que pone 
de relieve la importancia de formar a los futuros líderes educa-
tivos no solo en habilidades disciplinares, sino en cómo aplicar 
esas capacidades dentro del contexto educativo de manera efec-
tiva y humanizada.

El liderazgo pedagógico, según la percepción de los docentes, 
debe promover la participación activa en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, mientras que las habilidades socioemocionales, 
como la construcción de relaciones de confianza, son vistas como 
fundamentales para un liderazgo educativo exitoso, lo anterior es 
coherente con resultados del estudio en el que reconocen que una 
variedad de habilidades socioemocionales son relevantes en el 
ejercicio del liderazgo pedagógico con una potencial influencia en 
el desarrollo profesional docente (Aranda y Luquee, 2024).

Esto indica que el liderazgo efectivo debe ser distribuido y cola-
borativo, fomentando la cohesión y el apoyo mutuo en la comunidad 
educativa. La formación docente debe ir más allá del enfoque jerár-
quico tradicional, promoviendo un liderazgo distribuido basado en 
el acompañamiento y la co-construcción del aprendizaje, lo que 
refleja una visión más transformacional del rol del líder educativo.

El Centro de Liderazgo + Comunidad ha identificado como nece-
sario involucrar a los Consejos de Profesores de las escuelas en los 
programas de formación y acompañamiento, con el objetivo de 
promover una conceptualización compartida del liderazgo entre 
todos los actores educativos. Este enfoque colaborativo contri-
buiría a ampliar el impacto del liderazgo en las escuelas, generando 
un mayor sentido de responsabilidad compartida y mejorando la 
cohesión dentro de la comunidad educativa.

El fortalecimiento del liderazgo pedagógico en la Universidad de 
Atacama debe evolucionar hacia un enfoque integral que no solo 
contemple las capacidades técnicas del liderazgo, sino que también 
potencie las habilidades socioemocionales y el liderazgo distribuido. 
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Adicionalmente, desde el posicionamiento de las autoras, se 
considera relevante que la proyección hacia una sólida formación 
del liderazgo tanto en pregrado como en postgrado y educación 
continua debe tener como pilares valóricos la justicia, equidad y 
respeto a la dignidad, para garantizar un liderazgo pedagógico efec-
tivo y más humano. Esto, en consonancia con las demandas del siglo 
XXI, permitirá no solo una mejora en los procesos escolares, sino 
también el bienestar de la comunidad educativa en su conjunto.
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R E S U M E N

Este estudio expone una experiencia metodológica que promueve 
el desarrollo de la competencia de Liderazgo en la Formación 
Inicial Docente, a partir del trabajo colaborativo con centros 
educativos. Metodológicamente este se orientó a una investiga-
ción narrativa que describe las experiencias de estudiantes de la 
carrera de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación 
Física de una universidad pública estatal chilena. Se describen 
las acciones y resultados obtenidos tras la implementación de un 
trabajo conjunto con 29 estudiantes cursantes de las asignaturas 
Liderazgo y Administración Educacional y Dirección del Proceso 
de Enseñanza Aprendizaje, que pertenecen al plan de estudio de la 
carrera y los centros educativos de la comuna de Copiapó. Dentro 
de los principales hallazgos es posible destacar que la estrategia 
metodológica implementada permitió a los estudiantes establecer 
relaciones entre los constructos teóricos desarrollados en ambas 
asignaturas y la realidad propia del contexto donde desarrolló la 
experiencia. La toma de decisiones de los estudiantes se favoreció 
dada su comprensión de la teoría, el contexto y sus propias poten-
cialidades. Asimismo, el trabajo colaborativo y en redes con los 
docentes de los centros educativos, además de la retroalimenta-
ción de estos, favoreció el desarrollo de su rol como líderes.

Palabras clave: Gestión, liderazgo, formación inicial docente, lide-
razgo pedagógico.
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I N T R O D U C C I Ó N

Las crecientes exigencias en torno a los estándares de aprendizaje 
de los estudiantes evidencian la necesidad de contar con profesio-
nales que tengan competencias disciplinares, pedagógicas y acti-
tudinales apropiadas, con el propósito de hacer frente de manera 
efectiva los cambios y las contingencias emergentes de la sociedad 
(Bush, 2018; Miranda et al., 2016). Sin embargo, “pese a la creciente 
aceptación respecto del rol determinante que desempeña el lide-
razgo, persiste el debate sobre qué formación se requiere para 
desarrollar conocimientos, valores, disposiciones y comporta-
mientos de liderazgo adecuados” (Bush, 2018, p. 24).

La Formación Inicial Docente se constituye como un proceso 
recursivo en el que, constantemente, debemos mirar hacia atrás y 
ver en qué medida se responde a lo que demanda la sociedad actual. 
La Universidad como espacio formativo, es quien, ante la mirada 
externa, lleva la mayor carga de responsabilidad en la prepara-
ción del docente en formación, razón por la cual, como institución 
formadora de profesionales de la docencia, debe contar con un 
equipo multi y transdisciplinario que le permita dar respuesta a la 
labor encomendada. 

Lo anterior supone una estrecha cooperación entre todos los 
entes y responsables que, de manera directa e indirecta, forman 
y coadyuvan a consolidar las competencias profesionalizantes del 
docente en formación. En el contexto específico de las carreras de 
pedagogía, dicha relación de colaboración externa se establece 
principalmente con los centros educacionales. Sin embargo, hay 
que reconocer que no siempre se traduce en un marco de beneficio 
mutuo para ambas partes.

La investigación que se presenta tiene como eje transversal de 
estudio en el área de la vinculación al “liderazgo”, comprendién-
dose por este, la capacidad que puede tener todo sujeto para influir, 
motivar, organizar y llevar a cabo acciones para el alcance de fines y 
objetivos establecidos en un marco de valores. Como ha de notarse, 



314

es una acción que debe acompañar a todo profesional de procesos 
formativos, porque son sujetos que gestionan grupos de personas 
que constantemente están actuando para el alcance de objetivos 
y fines propuestos.

Como los ambientes educativos son cambiantes por las circuns-
tancias, formar el liderazgo es potencial para que el sujeto en 
formación y futuro profesional de la docencia pueda desarrollar 
diferentes formas de actuar de acuerdo a las situaciones que se 
deriven del contexto donde ejerza, por tanto, es un agente que 
motiva al cambio y a la transformación personal y colectiva. He aquí 
la relevancia en la formación de líderes en los contextos educativos.

Uno de los espacios y/o vínculos, que de acuerdo con la literatura 
evidencia mayor desvinculación, es el constituido por la univer-
sidad y los centros de práctica. Al respecto Walker y Montecinos, 
(2014, p. 58-59) refieren lo siguiente:

El problema de la desvinculación y de las diferencias de pers-
pectivas entre los programas formadores y los centros escolares 
respecto a cómo se aprende a enseñar está ampliamente docu-
mentado (…). Esta desvinculación se ha manifestado de varias 
maneras. (…) los establecimientos escolares tienden a pensar 
que lo que se aprende en la universidad no sirve de mucho, 
porque es la práctica escolar la que enseña lo que deben poner 
en ejercicio los docentes para enfrentar los problemas reales 
(…). En tercer lugar, la desconexión también se manifiesta en 
las diferencias existentes entre lo que se les enseña a los estu-
diantes en algunos cursos en la universidad y las oportunidades 
reales de enseñanza y aprendizaje que tienen en los cursos de 
práctica (…).

Lo anterior evidencia la necesidad de la articulación del trabajo 
entre ambas entidades, a fin de que sea posible disminuir la brecha 
epistémica que no permite avanzar hacia la meta común, que, en 
definitiva, en nuestro caso, se centra en la formación inicial docente.
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Sin embargo, ello supone, comenzar por reconocer que la 
relación que ha de establecerse debe ser bidireccional y de bene-
ficio mutuo para ambas partes y que conduzcan a una relación 
beneficio-beneficio. Ello supone desligarse de la concepción de 
los centros educativos como meros receptores de practicantes, 
que ha predominado en el escenario y que bien referencia Labra y 
Fuentealba, (2012) citados por Walker y Montecinos, (2014, p. 58-59) 
cuando afirman que: 

(…) la desvinculación se expresa en las interacciones dentro de 
la tríada supervisor, practicante y docente de aula. La evidencia 
nacional muestra que la relación entre ambas instituciones es 
más bien de tipo burocrático, en función a la colocación de prac-
ticantes y los aspectos administrativos asociados a este proceso.

Lo mencionado son los soportes iniciales que completan y 
sustentan la necesidad de replantearse las relaciones de cola-
boración entre la Universidad y los Centros Educativos. Por 
lo que, consideramos que desde las asignaturas: Liderazgo y 
Administración Educacional y Dirección del Proceso de Enseñanza 
Aprendizaje, administradas en el Plan de estudios de la carrera 
de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Física es 
posible optimizar la relación que, como carrera, mantienen con 
los centros educativos.

En este sentido, el objetivo de este trabajo es presentar la expe-
riencia desarrollada por la Carrera de Licenciatura en Educación 
y Pedagogía en Educación Física para fortalecer la competencia 
“liderazgo” como medio de consolidación en el vínculo del profe-
sional en formación y los eventuales contextos laborales. Dicho 
objetivo permitirá el desarrollo de la competencia genérico 
institucional: Liderazgo, comprometida, además, en el Perfil de 
Egreso de la Carrera de Licenciatura en Educación y Pedagogía en 
Educación Física.



316

1 .  M E TO D O LO G Í A

Por la naturaleza misma del estudio y los alcances de esta recu-
rrimos a la narrativa como opción epistémica-investigativa a partir 
de la cual enfocamos nuestra construcción social y conocimiento 
científico. En palabras de Ripamonti (2017, p. 86), “la narrativa 
rearticula y reestructura el tiempo vivido a través de una historia”. 
Consideramos que es importante asumir la narrativa de nuestra 
experiencia, ya que nos permite reencontrarnos con nuestro 
quehacer pedagógico para dar respuestas a los requerimientos 
formativos para el desarrollo del pensamiento crítico mediante el 
debate como estrategia metodológica activa.

La experiencia de intervención e innovación metodológica que 
se presenta forma parte de una iniciativa desarrollada en 2022 y 
replicada en 2023. A los efectos de este reporte investigativo, nos 
enfocamos en el trabajo desarrollado con 29 estudiantes de la 
Carrera de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación 
Física de la Universidad de Atacama, Chile, quienes han cursado las 
asignaturas de Liderazgo y Administración Educacional y Dirección 
del Proceso de Enseñanza Aprendizaje.

2 .  D E S C R I P C I Ó N  D E  L A  E x P E R I E N C I A 

En lo que refiere a la estructura y fundamentos que sustentan 
la propuesta metodológica, es preciso partir de las siguientes 
consideraciones.

Desde el punto de vista pedagógico, se confiere especial impor-
tancia al constructivismo, entendido desde la perspectiva referida 
por Serrano y Pons (2011), quienes al referirse a la construcción del 
conocimiento desde un enfoque constructivista señalan que las 
instrucciones de enseñanza son planificadas con intencionalidad 
dando sentido a la propia actividad, lo que permite contextualizar 
saberes previos, y propiciando la reconstrucción de saberes. Todo lo 
cual favorece que exista una mediación entre estructura cognitiva, 
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los saberes previamente establecidos que puedan atribuir sentido, 
y la construcción de significados acordes y compatibles con lo que 
significan y representan los contenidos como saberes culturales 
ya elaborados.

En lo que refiere a la visión de cómo se desarrolla el Liderazgo, 
adscribimos a la visión propuesta por Bolam (1999) citado por Bush 
(2018, p. 26) quien afirma que el desarrollo del liderazgo puede 
agruparse en cuatro categorías: a) conocimiento para la compren-
sión, b) conocimiento para la acción, c) mejora de la práctica y d) 
desarrollo de un modo reflexivo.

Por tanto, tomando como referencia las categorías asociadas a 
lo expuesto por Bolam, se estructura una propuesta metodológica 
que incorpora los elementos antes descritos, y que permiten dar 
cuenta del desarrollo del liderazgo desde la vinculación y trabajo 
colaborativo con los centros educativos. En la figura 1 se muestra 
una representación de las etapas consideradas.

Figura 1. Etapas para la consolidación de estrategia de intervención 
para el desarrollo del liderazgo 

Nota: Elaboración propia. 

Etapas de consolidación de la estrategia

03

0201

Consolidación de 
saberes teóricos

Refiere al trabajo aula 
desarrollado desde los 
espacios de la Universidad, 
donde se discuten los 
conceptos comprometidos 
en las asignaturas involu-
cradas y se establecen 
relaciones con el trabajo 
desarrollado in situ.

Retroalimentación y reflexión

Refiere al periodo de trabajo 
colaborativo entre estudiantes, 
académicos a cargo de las
asignaturas y docentes del centro 
educativo, desde donde se orientan 
y retroalimentan las decisiones 
metodológicas adoptadas 
por los estudiantes que 
dirigen la intervención. 

Apropiación de saberes y construcción colectiva

Refiere al momento reflexivo donde los estudiantes construyen 
ideas y proponen acciones desde la comprensión del contexto donde 
desarrollan la intervención y establecen relaciones entre ésta y lo 
aprendido. Reconociendo en el proceso sus potencialidades y cómo 
usar estas para programar su intervención.  
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Ahora bien, en lo que refiere a la concreción de las etapas 
descritas en la Figura 1, estas se organizan en atención a seis 
momentos que describen el propósito y las acciones asociadas a 
la estrategia metodológica, así como los principales logros que se 
derivan de esta.

2 . 1 .  M o m e n t o  d e  C o n s o l i d a c i ó n  Te ó r i c a

Refiere al momento desde el cual, de acuerdo con los conte-
nidos curriculares comprometidos se esbozan los lineamientos 
teóricos que posibilitan una mejor comprensión del liderazgo y 
su intencionalidad. Lo que permite, a nuestro juicio, sensibilizar, 
al docente en formación, en torno a las implicancias de esta en su 
futuro contexto profesional.

Al respecto, según lo referenciado en el trabajo desarrollado Bush 
y Jackson (2002) citado por Bush (2018, p. 26) enfocado en forma-
ción y desarrollo del liderazgo en siete países concluye que hay un 
“currículo internacional” para la formación de directivos escolares: 

La mayoría de los cursos se centran en el liderazgo, incluidos 
los aspectos de visión, misión y liderazgo transformativo; le dan 
especial importancia a temas relacionados con la enseñanza y el 
aprendizaje, a veces referidos como liderazgo instructivo, e incor-
poran consideraciones sobre las principales tareas de la admi-
nistración o gestión, como los recursos humanos y la formación 
profesional, las finanzas el currículo y las relaciones externas. 

Por otra parte, Leithwood et al. (1999) citado por Bush (2018, 
p. 26) “advierte que aquello que puede ser presentado como los 
componentes ‘genéricos’ (...) no corresponde sino a las ‘habili-
dades básicas’ del liderazgo” porque “el liderazgo es muy sensible 
al contexto en que se ejerce”. 

Este primer momento, fue desarrollado en los espacios de aula 
de la Universidad, asociando para ella los contenidos teóricos 
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comprometidos en las asignaturas Liderazgo Educacional y 
Dirección del Proceso de Enseñanza Aprendizaje. El propósito de 
esta etapa de la experiencia fue desarrollar un manejo teórico-
conceptual en torno al liderazgo educativo y el manejo de situa-
ciones didácticas de intervención.

Para ello fue necesario desarrollar las siguientes actividades: (1) 
lecturas y discusión socializada en relación con el liderazgo, caracte-
rísticas del líder y estilos de liderazgo; (2) análisis de lecturas y discu-
sión socializada en relación con la Gestión Educativa, implicaciones 
y alcances; y (3) diseño de planificación docente, estudios sobre los 
diferentes estilos de enseñanza y conducción del proceso educativo.

Lo anterior permitió a los docentes en formación: (1) tener un 
manejo teórico en torno al liderazgo con énfasis en su implicancia 
para la futura práctica profesional; y (2) establecer relaciones entre 
la teoría y la práctica.

2 . 2 .  M o m e n t o  d e  o rg a n i z a c i ó n

Es un momento en que, una vez conformado los equipos de trabajo 
para las intervenciones, los docentes en formación realizan la 
planeación previa al acercamiento inicial. El propósito de esta 
etapa de la experiencia fue establecer la organización inicial para 
el avance en la formación de equipos de trabajo y dar cuenta de las 
intervenciones en los distintos establecimientos educacionales.

Para ello fue necesario desarrollar las siguientes actividades: (1) 
organización de los estudiantes en torno al número total de estu-
diantes matriculados en las asignaturas; (2) identificación de los 
colegios que participan en el trabajo colaborativo de intervención; 
(3) solicitud de manera formal, a través de carta, la participación de 
la unidad educativa en el proyecto; (4) confección y envío de cartas 
de compromisos para los diferentes colegios; (5) resguardo de 
horario protegido de 4 horas semanales para que los docentes en 
formación realicen las intervenciones en los centros educativos; 
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(6) entrega de orientaciones y lineamientos sobre el propósito de 
las visitas en los centros educativos; y (7) planificación de entre-
vistas con informantes claves en los centros educativos.

Lo anterior permitió a los y las estudiantes: (1) tomar decisiones 
en cuanto a la organización y formas de trabajo para sus interven-
ciones; y (2) planear el acercamiento inicial, desarrollando auto-
nomía en cuanto a las decisiones metodológicas para el levanta-
miento de información.

2 . 3 .  M o m e n t o  d e  a c e rc a m i e n t o  i n i c i a l

Este es el momento en el cual los docentes en formación realizan 
su primer acercamiento con los espacios donde realizan las inter-
venciones. Se trata de contextualizar el centro educativo, sus carac-
terísticas y particularidades, así como las posibles situaciones que 
pueden ser abordadas desde una intervención didáctica.

El propósito de este momento de la experiencia fue establecer 
el vínculo con cada uno de los centros de prácticas para coordinar 
el trabajo a realizar y definir los canales de comunicación efectiva 
para el logro de los objetivos.

Para ello fue necesario desarrollar las siguientes actividades: 
(1) visitar los colegios para conocer los PEI de cada uno de ellos; (2) 
realizar entrevistas a informantes claves y aplicación de encuestas 
para determinar problemáticas; (3) priorizar las problemáticas que 
de acuerdo con su formación y área de conocimiento se podrían 
abordar; y (4) realizar un análisis de valoración causa-efecto en 
torno a las problemáticas evidenciadas y sobre las cuales quieren 
versar sus intervenciones.

En la Figura 2 es posible identificar un ejemplo de cómo, tras el 
análisis de la información obtenida en los centros educativos, un 
grupo de estudiantes realizó la identificación de una problemática 
como su valoración causal y posibles efectos asociados.
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Figura 2. Ejemplo de Problematización causa-efecto realizada 
por estudiantes en el contexto de la delimitación del problema de 
intervención.

Nota: Adaptado de trabajo de estudiantes 8vo semestre de la carrera de 
Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Física.

Lo anterior permitió a los docentes en formación: (1) analizar 
problemáticas e identificar prioridades de acción en atención a su 
formación; (2) proponer acciones de intervención para apoyar a 
minimizar las problemáticas identificadas; y (3) profundizar en el 
trabajo colaborativo, escucha activa y toma de decisiones con sus 
compañeros de grupo.

2 . 4 .  M o m e n t o  d e  p l a n i f i c a c i ó n  d e  l a  i n t e r v e n c i ó n

Refiere al momento en cual, una vez identificadas las problemá-
ticas a intervenir, los docentes en formación trabajan colaborati-
vamente en la planeación de una propuesta de intervención para 
ser desarrollada en los diferentes centros educativos.

El propósito de este momento de la experiencia fue desarrollar 
en los estudiantes destrezas para el trabajo colaborativo y la toma 
de decisiones acordes a las problemáticas identificadas, así como 
a las características y necesidades propias de cada institución. 

Poca iniciativa de los estudiantes en participar 
en la clase de Educación Física y Salud.

Escasa cultura en los estudiantes sobre la vida 
activa y saludable.

Falta de interés de los estudiantes en la 
participación de actividades deportivas.

Poca promoción de hábitos de vida activa y 
saludable en estudiantes dentro del contexto 
de la planeación escolar institucional

EFECTOS

PROBLEMA

CAUSA

Falta de instancias de promoción de hábitos 
de vida activa y saludable.

Insuficientes horas pedagógicas de clases de 
Educación Física y Salud.

Insuficiente trabajo colaborativo entre 
asignaturas para lograr promover hábitos 
de vida activa y saludable.
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Lo anterior es coherente con la premisa de generar instancias 
formativas para que los docentes en formación puedan impli-
carse más en el desarrollo de sus competencias como líder. Todo 
lo cual, como se expresó en párrafos anteriores, es coherente con la 
visión que se asume en relación a cómo se desarrolla el liderazgo. 
Al respecto, resulta pertinente lo señalado por Bolam (1999) citado 
por Bush (2018) quien al referirse a las categorías de “conocimiento 
para la acción” y “mejora de la práctica” refieren un sugieren un 
foco en el proceso más que en el contenido. En lugar de adoptar 
un currículo prescrito, los líderes son formados a través de una 
serie de modos de acción y mecanismos de apoyo. Por tanto, son 
programas adaptados a las necesidades específicas de los líderes 
a través de lo que suele denominarse “aprendizaje personalizado”. 
Tal individualización se justifica por cuanto se trata de adultos 
que aspiran a involucrarse en determinar su propio aprendizaje 
de liderazgo (Bush, 2018, p. 27).

Para ello fue necesario desarrollar las siguientes actividades: (1) 
identificar el tiempo disponible para trabajar conjuntamente con 
los colegios; (2) establecer un objetivo estratégico que permitiera 
responder a la problemática; (3) identificar las posibles acciones 
que se podían desarrollar para dar cuenta de la problemática; (4) 
establecer los principales aportes generados a partir de las inter-
venciones a realizar; y (5) retroalimentar la planeación de interven-
ciones con los profesores a cargo de las dos asignaturas, así como 
con los directivos responsables en los centros educativos.

Sobre este último aspecto, vale la pena acotar el rol del mentoreo 
en el contexto de la formación de líderes. Según lo referenciado por 
Barnett y O’Mahony (2008) citado por Bush (2018), “el mentoreo 
hace referencia a un proceso en el cual una persona le brinda apoyo 
y desafíos individuales a otro profesional. El mentor puede ser un 
líder más experimentado o un par, es decir, el mentoreo apunta a 
alentar el desarrollo formal e informal de la carrera y el aprendizaje 
recíproco entre los mentores y alumnos” (p. 27).
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Finalmente, en lo que respecta a los logros evidenciados en este 
momento de la estrategia, destacaron: (1) identificar, priorizar y 
preparar el material didáctico a utilizar en las intervenciones; (2) 
planear acciones conjuntas, lo que favoreció el diálogo y trabajo 
colaborativo; y (3) argumentar las decisiones metodológicas 
asumidas en el contexto de sus planeaciones.

En la Tabla 1 se puede observar una muestra de la planeación 
desarrollada por un grupo de docentes en formación en el contexto 
de la problemática detectada en un centro educativo.

Tabla 1. Muestra de Planificación de actividades desarrolladas por 
estudiantes.

Acciones propuestas Recursos 
asociados

Medio de 
verificación

Impacto y/o 
aporte al PEI

Charla de indicador de Vida 
activa y Saludable enfocada a 
los estudiantes. (Abordaremos 
los 3 subindicadores).

Apoyo 
visual 
(Power 
point); Sala; 
y Proyector.

Fotografías, 
videos y 
planifica-
ción.

Informar a los y 
las estudiantes 
sobre la mejora de 
la calidad de vida 
que pueden llevar.

Campaña de concientización 
abarcando dos áreas:
1. Entrega de folleto a docentes 
y comunidad educativa para 
reforzar la entrega de 
información de los hábitos 
de autocuidado y sean 
transmitidos y reforzados 
a los estudiantes.
2. Estudiantes: Implementar 
infografía en las salas de clase 
para fomentar la adquisición 
de este hábito. (Abordaremos 
subindicador de autocuidado).

Hojas de 
oficio, 
impresora 
y tinta para 
imprimir, 
Scotch o 
cinta de 
papel.

Fotografías 
y PDF.

Entregar 
información a los 
profesores sobre 
el autocuidado y 
cómo ellos pueden 
abordar el tema en 
sus clases.
Fomentar el 
autocuidado en 
los estudiantes a 
través de la infor-
mación pegada en 
sus aulas.

Hábitos Alimenticios 
(stand de Nutrición).

Toldos, 
mesas  y 
manteles.

Fotografías 
y videos.

Fomentar 
los hábitos 
alimenticios y 
lo que pueden 
hacer para llevar 
una mejor calidad 
de vida.
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Acciones propuestas Recursos 
asociados

Medio de 
verificación

Impacto y/o 
aporte al PEI

Hábitos de vida activa 
(recreo activo)
Baile entretenido y 
circuitos motores.

Parlante, micró-
fono, material 
deportivo y 
música acorde.

Fotografías
y videos

Fomentar la 
actividad física y 
motivar a que se 
practique en la
vida cotidiana.

Feria vida activa y saludable.
En conjunto de la 
comunidad educativa e 
integrando a los docentes 
y respectivos cursos para 
observar la adquisición de 
los indicadores.
Ejemplos:
Enseñanza básica: 
encargados del 
subindicador autocuidado.
Enseñanza media: 
encargados del subindi-
cador hábitos alimenticios.
Comunidad educativa: 
encargados del 
subindicador vida activa.

Toldos y mesas Fotografías Fomentar e 
informar a los 
estudiantes sobre 
la vida activa 
y saludable.

Charla de indicador de 
Vida Activa y Saludable 
enfocada a los docentes.
(Abordando los 3 subindi-
cadores)

Apoyo visual 
(Power point), 
sala y proyector

Fotografías 
videos y 
planifica-
ción

Concientizar y 
reforzar a los 
docentes sobre la 
vida activa y salu-
dable, desglosando 
en subíndices (auto-
cuidado, alimenta-
ción y vida activa) 
para inculcar los 
hábitos en ellos y la 
comunidad educativa.

Charla de indicador de 
Vida Activa y Saludable 
enfocada a padres y 
apoderados/as. (Aborda-
remos los 3 subindica-
dores)

Apoyo visual 
(Power point), 
sala y proyector

Fotografías, 
videos y 
planifica-
ción

Concientizar y 
reforzar a los padres y 
apoderados/as sobre 
la vida activa y salu-
dable, desglosando en 
subíndices (autocui-
dado, alimentación 
y vida activa) para 
inculcar los hábitos 
en ellos y la comu-
nidad educativa.

Nota: Trabajo de estudiantes 8vo semestre de carrera de Licenciatura en 
Educación y Pedagogía en Educación Física.
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2 . 5 .  M o m e n t o  d e  i n t e r v e n c i ó n

Es el momento en el cual se desarrollan las acciones planificadas 
con el acompañamiento y supervisión de los académicos a cargo 
de la experiencia formativa y de los profesores y directivos de los 
centros educativos.

Este momento es posterior a la planeación de las acciones. 
Su propósito es que los docentes en formación sean capaces de 
ejecutar la planificación diseñada con autonomía, desarrollando 
la competencia de liderazgo y toma de decisiones ante situaciones 
emergentes que se puedan presentar durante la implementación 
de la propuesta. 

Se trata de un momento en el que la supervisión, mentoreo y el 
trabajo en redes resulta primordial para apoyar el desarrollo de la 
intervención. En lo que refiere a la mentoría y la mediación reali-
zada por los académicos de la Universidad y los profesores de los 
centros educativos 

“es clave para propiciar el aprendizaje en y desde la práctica. La 
reflexión antes, durante y después de las interacciones pedagó-
gicas con estudiantes guía las decisiones del profesor en forma-
ción en pos de la mejora continua de su desempeño profesional” 
(Montesino et al., 2013, p. 4).

Asimismo, en lo que respecta al trabajo en redes se debe 
señalar que de acuerdo con Bush, Glover y Harris (2007) implica 
el involucramiento profesional con los pares y puede ser formal 
o informal; tiende a ser más efectivo cuando es estructurado y 
tiene un claro propósito. Su principal ventaja es que es un “apren-
dizaje en vivo” y favorece la transferencia de ideas. Las prácticas 
profesionales pueden considerarse como una forma específica de 
trabajo en redes y Crow (2001) argumenta que esto puede contri-
buir a la socialización profesional. Huber (2008: 171) sostiene que 
las prácticas profesionales en las escuelas pueden considerarse 
como el “auténtico lugar de trabajo” para asegurar “una adecuada 
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complejidad y autenticidad que conduzca hacia los procesos de 
aprendizaje requeridos”. Los practicantes, indica el autor, suelen 
primero seguir de cerca a los líderes y luego asumen de manera 
parcial tareas de liderazgo para posteriormente realizar proyectos 
de manera independiente. Heck (2003: 247) agrega que los practi-
cantes ayudan a los aspirantes a directores a desarrollar “una clara 
comprensión de sus roles y responsabilidades”. (Bush, 2018, p. 27)

Atendiendo a las diferentes propuestas de intervención dise-
ñadas por cada grupo fue necesario desarrollar las siguientes acti-
vidades: (1) coordinar la logística asociada a la implementación de 
la propuesta, es decir materiales a utilizar, horarios y responsa-
bles; (2) diseñar materiales educativos considerando los rangos 
etarios de los diferentes grupos con los que trabajan; (3) identi-
ficar, priorizar y seleccionar actividades pedagógicas-recreativas 
acordes al rango etario y los espacios dispuestos en los diferentes 
centros educativos; (4) coordinar reuniones con representantes de 
los Centros Educativos para la validación y visado de materiales 
didácticos; (5) autoevaluar de las intervenciones realizadas; y (6) 
retroalimentar de las actividades ejecutadas.

A continuación, en las figuras 3 y 4 se muestran evidencias foto-
gráficas de intervenciones desarrolladas en dos centros educativos.

       
Figura 3. Intervención con charla a estudiantes de cuarto básico.

Nota: Intervenciones realizadas por estudiantes 8vo semestre de carrera 
de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Física. 
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Figura 4. Desarrollo de actividades recreativas con estudiantes de 
primero básico.

Nota: Intervenciones realizadas por estudiantes 8vo semestre de carrera 
de Licenciatura en Educación y Pedagogía en Educación Física.

2 . 6 .  M o m e n t o  re f l ex i v o  y  c o n s o l i d a c i ó n  d e  s a b e re s

Refiere al momento final de la estrategia, en la cual los docentes en 
formación establecen nuevos conocimientos a partir de la expe-
riencia formativa desarrollada. Se trata de un momento de autoe-
valuación en torno a la postura de liderazgo individual y colectiva 
asumida durante el trabajo realizado 

El propósito de esta etapa es que los docentes en formación 
reflexionen en torno a la experiencia desarrollada e identifiquen 
la relación entre los constructores teóricos desarrollados en las 
asignaturas, los saberes prácticos apropiados en la implementa-
ción de la propuesta y la implicación de ambas instancias en su 
futuro contexto laboral. 

De acuerdo con la experiencia, en este momento los y las estu-
diantes han sido capaces de identificar dentro de su propia prác-
tica: (1) estilos de liderazgo ha predominado en el desarrollo de su 
actividad; (2) característica del líder que ha favorecido el desarrollo 
de su trabajo y en qué característica debe enfocarse y profun-
dizar para mejorar sus intervenciones; y (3) familiarizarse con los 
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ámbitos de gestión escolar, reflexionando sobre cómo abordar la 
gestión pedagógica y la importancia de esta para la transformación 
de su práctica docente. 

A continuación, algunas reflexiones tomadas de los informes 
entregados por los estudiantes y que dan cuenta de lo expresado:

“hemos podido identificar qué tipo de líder queremos", 
(Informante 1)
“creo que lo que hacemos tiene que ver con un líder transforma-
cional” (Informante 2)
“tenemos que aprender a negociar las ideas y a escuchar al otro, 
todos asumimos como líderes en un momento” (Informante 3)
“con estas actividades aprendemos más sobre cómo se trabaja 
en los colegios, y las responsabilidades que tienen los profesores” 
(Informante 4).

R E F L E x I O N E S  F I N A L E S

A partir de la experiencia desarrollada es posible desprender las 
siguientes reflexiones:

1. Es necesario repensar las relaciones entre los centros educa-
tivos que coadyuvan en la formación de futuros profesionales y las 
casas de estudios (Universidades) que los forman. Y, el desarrollar 
actividades bidireccionales como la desarrollada en esta expe-
riencia puede favorecer este aspecto, además de promover el desa-
rrollo del liderazgo educacional desde la Formación Inicial Docente. 

2. Es preciso dinamizar el cómo se imparten algunas asignaturas 
asociadas a la FID, no solo aquellas propias del eje formativo "prác-
ticas pedagógicas" pueden favorecer el desarrollo del liderazgo. 
Hemos podido observar que el trabajo interdisciplinar en contextos 
reales y con rol protagonista de los y las estudiantes pueden favo-
recer también el desarrollo de la competencia de liderazgo. 
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3. El desarrollo de la experiencia formativa se vio favorecida 
dado que se observaron los siguientes elementos: (1) comprensión 
de los estudiantes del contexto donde se realizaba la intervención; 
(2) delimitación de actividades acordes a su nivel formativo y área 
de expertise en formación; y (3) trabajo colaborativo, en redes y 
mentoría que se desarrolló entre los académicos de la Universidad 
y los profesores y directivos de los Centros Educativos.
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C e n t r o  e d u c a t i v o
p a r a  l a  m e j o r a  e n  r e d     
+ C o m u n i d a d

En el marco de la política de fortalecimiento del liderazgo para 
la mejora escolar en Chile, +Comunidad, Centro de liderazgo 
para la mejora en red, surge como uno de los tres Centros de 
Liderazgo Escolar a partir del año 2020 y se extenderá hasta el 
año 2024. Nuestro centro está patrocinado por la Universidad 
de Concepción que lo encabeza, y conformado, además, por 
la Universidad de Atacama, la Universidad Austral de Chile, 
Fundación Chile y Fundación Educacional Seminarium. 

+Comunidad ha establecido como misión “Contribuir al de-
sarrollo de culturas de liderazgo eficaz con las comunidades 
escolares para el aprendizaje en la sociedad del siglo XXI”. Ha 
adoptado como principios fundamentales la colaboración, 
co-construcción, innovación, transparencia y aprendizaje. La 
visión que hemos concordado es ser un “Centro reconocido 
por su aporte al desarrollo de culturas de liderazgo eficaz en el 
sistema escolar”. 

Las funciones relevantes y estratégicas de nuestro centro son: 
apoyar al Ministerio de Educación en el diseño de políticas 
públicas para el fortalecimiento del liderazgo educativo en los 
distintos niveles del sistema escolar; fortalecer sistémicamente 
procesos de mejora escolar en centros escolares y en 
articulación con sus territorios y, otorgar sustentabilidad regio-
nal a las iniciativas de innovación que promueve el centro en el 
desarrollo de capacidades de liderazgo en el sistema escolar.
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Para lograr esos propósitos nos hemos estructurado en torno a 
cinco líneas de trabajo. En efecto, como se aprecia en el siguien-
te esquema, las tres primeras líneas constituyen las acciones 
nucleares, teniendo como foco la escuela y sus necesidades. 
Acompañamos, formamos y monitoreamos el trabajo de inno-
vación de los equipos directivos y docentes, escuelas y liceos 
desde un enfoque de Aprendizaje Profundo. Para esto, el tra-
bajo en red es vital, toda vez que sabemos que la innovación en 
prácticas pedagógicas y de liderazgo no pueden ser en solitario.  
Otras dos líneas están destinadas a la generación de herramien-
tas y soportes de procesos formativos, junto a la difusión y dis-
posición hacia la comunidad educativa nacional, de los avances, 
herramientas, prácticas y conocimientos que nuestro centro 
genere a partir de las innovaciones que pone en acción. Estas ya 
están disponibles en nuestro sitio Web.

Finalmente, en todo ese proceso, ponemos en acción los princi-
pios de colaboración, co-construcción, innovación, transparen-
cia y aprendizaje. Colaboramos para aprender desde nuestros 
distintos roles y co-construir soluciones a problemas que iden-
tifican y priorizan los equipos en su contexto particular, lo que 
da sentido y pertinencia a las innovaciones que se implementen.
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Para más información sobre +Comunidad:

Redes sociales

Centro de recursos +Comunidad

Quehacer +Comunidad



El libro Desarrollo Profesional Docente; ¿Cómo liderar procesos de 
mejoramiento de las capacidades docentes? es una guía esencial para 
profesores en ejercicio y en formación, equipos de liderazgo escolar, 
académicos y responsables de políticas públicas. Organizado en tres 
secciones, este volumen ofrece una perspectiva integral y actualizada 
sobre los desafíos y oportunidades en el desarrollo profesional docente.

La primera sección explora el marco normativo y político que guía la 
formación continua de los docentes en Chile, destacando la importancia 
de la reflexión y la colaboración en un contexto educativo en constante 
transformación. La segunda sección analiza cómo los equipos de lide-
razgo y sostenedores pueden ser catalizadores clave para mejorar las 
prácticas pedagógicas, a través de colaboraciones efectivas que forta-
lecen tanto el liderazgo como la satisfacción laboral de los docentes.

Finalmente, la tercera sección presenta experiencias concretas de 
desarrollo profesional docente, mostrando cómo la investigación y la 
práctica pueden converger para generar un impacto real en las escuelas. 
Este libro no solo examina las políticas y prácticas actuales, sino que 
también ofrece estrategias innovadoras para liderar procesos de mejo-
ramiento continuo en la enseñanza.

Desarrollo Profesional Docente es una obra imprescindible para quienes 
buscan entender y mejorar la calidad de la educación, convirtiéndose 
en una herramienta valiosa para liderar el cambio y potenciar las capa-
cidades docentes en un mundo educativo en evolución.


