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INntroduccion

La preocupacién e investigacién sobre la Formacion Inicial y
Desarrollo Profesional Docente es de larga data, pero cobra nuevos
matices no sélo a nivel nacional sino que también global, a partir
derecientesy persistentes demandas referidas a equidad y calidad
de la educacion.

Alrespecto, el tltimo informe de las Naciones Unidas centrado
en la Profesion 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 innovacion en la ensefianza a
través de la formacién y el aprendizaje a lo largo de la vida” indi-
cando que la “formacién inicial docente necesita transformarse
para asi preparar docentes como lideres en un nuevo contexto de
aprendizaje y para nuevos roles”. Es decir, prepararlos

“para que no sean sélo quienes proporcionan informacién
sino como guias y lideres activos e innovadores respecto de los
procesos de aprendizaje y desarrollo social de sus estudiantes,
apoyando el desarrollo de habilidades mas elevadas de pensa-
miento, de resolucién de problemas como también la capacidad
de aprender en forma independiente y cooperadora” (p. 7).

La segunda recomendacién del texto indica que la capacidad
deliderazgo que necesitan asumirlos docentes debe acrecentarse
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mediante un “desarrollo profesional docente de alta calidad” y con
las siguientes caracteristicas: “duracion sostenida, contenido foca-
lizado, centrado en aprendizaje activo y colaborativo, modelador
de préacticas efectivas, mediante apoyo formativo estimulador y
experto, y con oportunidades para retroalimentacién y reflexién”
(p.7). Ademas, el Informe indica que “las politicas deben promover a
la ensenanza como una profesién colaborativa, con espacio, tiempo
y recursos adecuados para planificar en forma colaborativa, parti-
cipar en comunidades de practica y para la practica reflexiva entre
docentes, dentro y fuera de sus instituciones educativas” (p.7). A
partir de lo anterior, los contenidos de este libro no sélo dan cuenta
de los temas senalados, sino que también, desde la investigacién
y la experiencia, aportan evidencia sobre formas concretas de
caminar en la direccién indicada.

Si bien, la mayor parte de los articulos del libro se centran en
investigaciones realizadas con docentes, directivos, en contextos
escolares, también se refieren directa o tangencialmente alas poli-
ticas relevantes en Chile. No cabe duda que hay dos areas que han
afectadoeltrabajo docente y que de alguna manera serelacionan: el
efectodelapandemiay el cierre de las escuelas durante un periodo
de casi dos anos, situacién estudiada tanto en Chile como a nivel
internacional (Ordenes y Rossel, 2020; Avalos, Flores y Araneda,
2021) y el impacto de las nuevas tecnologias sobre la ensefianza
y la formacién inicial docente (Silva, Usart y Lazaro, 2019). Estas
condiciones de nivel macro se analizan en el primer articulo del
libro escrito por Donoso-Diaz, presentdndolos como desafios que
necesita asumirla formacién continua de docentes desde las insti-
tuciones escolares. El articulo es amplio en su discusion abarcando
el desarrollo historico/politico de la formacién 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 politica
educacional es abordado a su vez, desde una perspectiva analitico-
critica, en el articulo de Gajardo, Munoz y Urra-Barra mediante
analisis cualitativo documental. Su conclusion es relativamente
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cuestionadora respecto de las politicas examinadas, en el sentido
de que estas acentuarian mas la agencia que la colaboraciéon
docente, debilitando a su vez la importancia de la autonomia
profesional. Concretamente, el analisis sugiere que las referen-
cias a la reflexiéon y colaboracion docente en los documentos se
proponen en el contexto de la “légica de déficit” sustentada en los
procesos de evaluacion del desempenio docente. Si bien Gajardo,
Munoz 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 innovacion en las practicas de ensenanza,
consideran que la Ley no visibiliza suficientemente la integracién
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 angulos, varios de los articulos 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 articulo de Maureira, Bolivar y Domingo
examina a nivel teérico la relacién 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 articulos permiten ver el beneficio que tiene parala
escuela en su conjunto el que se produzca una conjuncién forma-
tiva entre directivos y docentes.

Mas especificamente, otros dos estudios describen y analizan
la experiencia de asociacion colaborativas entre lideres escolares,
sostenedores y académicos/investigadores. El primero, de Ulloa
Garrido y Rojas Bravo relata la experiencia de trabajo colaborativo
que reunié durante tres afos a facilitadores externos, autoridades
municipales y equipos directivos/docentes escolares con el fin
de disenar, implementar y evaluar planes locales de Desarrollo
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Profesional Docente. Se destaca el logro de resultados positivos
en términos no so6lo del proceso de colaboracién horizontal sino
también en el mejoramiento de capacidades de liderazgo de las
autoridadesy la satisfaccion laboral de los docentes involucrados.
El articulo sobre asociaciones colaborativas escrito por Cortés,
Aravena, Chavez, Gonzalez y Sanchez relata un estudio de dos
anos de duracién realizado en 14 establecimientos educativos de
la provincia de Limari. En cada establecimiento se constituyé un
equipo con directivos, docentes, sostenedor y facilitador acadé-
mico que colaboraron en la realizacién de tres ciclos cortos de
mejora segin necesidades indicadas por el equipo. El estudio
presentay discute uno de estos procesos centrado enla compren-
sién lectora, utilizando el método de caso Gnico para su estudio.
Entre los logros mas interesantes e innovadores de la experiencia,
se destaca el desarrollo en docentes de capacidades técnico-peda-
gogicas referidas a la comprension lectora, y de liderazgo en la
autoridad técnico-pedagodgica del establecimiento escolar.

Si bien, es un tema con extensa cobertura en la investigaciéon
internacional y también nacional, la colaboracién reflexiva entre
docentes examinada desde distintos &ngulos constituye un aporte
importante de este volumen. Galaz, Gajardo, Mufioz, Urray Peralta,
relatan el estudio de caso realizado en unliceo de Talcahuano sobre
rutas de cambio y de aprendizaje docente estimuladas a partir de
lo que caracterizan como un centro de “liderazgo mas comunidad”.
El articulo describe como el liceo estudiado implement6 durante
un ano la estrategia japonesa de desarrollo profesional conocida
como “estudio de clases” o “lesson study”. La experiencia permiti6
distinguir tres rutas o formas de cambio pedagdgico desarrollados
por los docentes. De estas tres rutas, los autores hacen notar que
aquella que suscité mayor reflexion y colaboracién entre docentes
en torno a mejorar fue la Ginica con potencial para producir un
cambio efecto y profundo. Otro articulo escrito por Zambrano y
Martinez se refiere a un estudio desarrollado con el objetivo de
mejorar la capacidad docente para realizar evaluaciones de tipo
formativo. El contexto lo constituyd un grupo de 8 escuelas en la
region de Los Rios junto con sus educadoras y profesores de Nivel
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Inicial y Educacion Basica. El analisis reflexivo ocurrido en talleres
permitié a los y las docentes analizar la cultura evaluativa de sus
escuelas, la utilidad de sus evaluaciones y la participacién de estu-
diantes en estos procesos.

Finalmente, dos delos articulos del libro se centran enla forma-
cién docente inicial y en el desarrollo de capacidades de liderazgo.
El primero escrito por Zepeda, Noriega, Palma y Naranjo, examina
la percepcién de docentes en ejercicio acerca de la contribuciéon
de su formacién inicial docente para ejercer liderazgo pedago-
gico referido al curriculo 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 formacién inicial desarrollan su
actividad pedagogica 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 formacion
inicial. Por otra parte, el estudio recoge percepciones interesantes
de quienes respondieron la encuesta respecto al concepto mismo
de liderazgo pedagobgico: guiar, mediar y facilitar el proceso de
ensenanza-aprendizaje. El segundo articulo escrito por Flores,
Alvarez, Araya y Gomez refiere a la formacién docente y narra
un trabajo conjunto de estudiantes de Pedagogia de Liderazgo y
Administraciéon Educacional en torno al fortalecimiento dela capa-
cidad deliderazgo. El articulo 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-
cién recogida de los estudiantes es positiva respecto a su conoci-
miento tedrico y los contextos en que pudieron trabajar.

Desde otra perspectiva, cabe destacarlainclusiéon de un articulo
que describe extensamente un proyecto de tres anos desarrollado
en Inglaterra, que comprendié a mas de 400 escuelas primarias
y que se centr6 en el aprendizaje profesional de los docentes. El
enfoque de formacién profesional docente usado se describe como
Desarrollo Profesional Conjuntoy cubreadocentesylideresescolares.
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Elmodelodeliderazgo 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 sintesis, este libro no s6lo presenta un recuento de experien-
cias de formacién docente continua en distintos contextos chilenos
y una en Inglaterra, sino que comparte la investigacion realizada
en torno a ellas, permitiendo ampliar lo que se sabe sobre el desa-
rrollo profesional docente en Chile. Los articulos son detallados
respecto de la diversidad de formas de investigacion utilizadas y
en el analisis de los resultados obtenidos. En conjunto, amplian el
conocimiento sobre el campo investigativo referido a formaciény
desarrollo profesional docente.

Beatrice Avalos
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RESUMEN

Este estudio considera el reto crucial de impulsar el Desarrollo
Profesional Docente (DPD) desde las escuelas, como establece laley
promulgada el 2016. Se considera este reto desde dos dimensiones
claves: primero, desde el vinculo entre formacioén inicial y desa-
rrollo profesional del docente, en referencia a las nuevas visiones
sobrelatematicay que regularmente se han presentado desconec-
tadas. La segunda dimension se refiere a los aportes internacio-
nales en este ambito 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 atencién desde el punto central de
estudio: el desarrollo profesional a partir de la organizacién escolar.
Entonces, el DPD supone que el sistema atienda retos importantes
de articulacién entre el componente publico y privado-subvencio-
nado, entre la carrera docente y la directiva y entre los procesos
de formacion docente inicial y continuo y su trayectoria laboral.
Dichos factores centrados en la escuela demandan una visiéon pros-
pectiva de la misma y participacién de sus actores fundamentales
para consolidar y validar su desarrollo.

Palabras clave: Centros educativos, Chile, docentes, organizacién
de la educacién, sistema de desarrollo profesional.
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INTRODUCCION

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

Ciertamente, también dejar en claro que el factor docente,
desde los anos 90, es un componente central y destacable del
marco de las reformas educativas impulsadas en el continente.
Estas iniciativas contemplaban mejorarlas capacidades de gestiéon
de las escuelas (i) ofreciendo incentivos a los maestros por su
desempefio; (ii) incorporar sistemas de medicién de calidad y
evaluacion de resultados de aprendizajes; (iii) a la par de generar
nuevos contenidos curriculares, todas estas propuestas orien-
tadas al mejoramiento sistémico de la educacién. No obstante, en
la actualidad, los logros en estas materias han sido menores en
equidad de procesos y de resultados de la ensenianza y también
en eficiencia interna del sistema educativo (Bellei, 2020). Es claro
que estos esfuerzos, tras dos décadas de implementacién, no
garantizaron un desarrollo educativo sostenido y significativo en
la region. Razén por la cual persisten las desigualdades respecto
ala distribucién de oportunidades educativas y, por lo mismo, los
aprendizajes de los estudiantes permanecen siendo un tema de
atencion sustantiva (Vaillant, 2007, 2009; Darling-Hammond et
al., 2020; OCDE, 2021).

Del mismo modo, tras el retorno de la democracia el pais ha
impulsado distintas politicas y modalidades de formacién docente,
desde iniciativas puntuales como los procesos de actualizacién
curricular de la implantacién de la reforma sefialada, hasta estra-
tegias mayores como los nuevos formatos de consolidacion de la
formacion inicial docente que alcanzaron resultados menores a

21



los esperados, manteniendo esta problematica en el tiempo como
un elemento central que debia atenderse con esmero en los afnos
siguientes en pos de alcanzar mejores resultados educativos
(Avalos y Assael, 2006; Avalos, 2014; Inzunza et al., 2011).

Enestabreverevision cronolégicahade considerarse latematica
objeto del presente capitulo, la politica de Desarrollo Profesional
Docente (en adelante DPD) normada en una ley sobre la materia
(N220.903), promulgada el afio 2016 y que comienza su aplicacién
el ano 2017. Dicho cuerpo legal es parte de un conjunto mas amplio
de macro leyes propuestas y promulgadas en el segundo gobierno
de la presidenta Bachelet, las que se orientan —ademéas— 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-Diaz, 2023).

Por ende es importante comprender el sentido del tépico en
analisis, el DPD como un componente estratégico de las leyes en
referencia, a saber: la Inclusién (que suprime el lucro y la selec-
cién de estudiantes y genera un sistema de admisién unificado
para todos los establecimientos que reciben subsidio publico),
el sistema de DPD, y también de la Ley que crea el Sistema de
Educacién Publica (que traspasa los establecimientos escolares
desde los municipios a los nuevos Servicios Locales) y la ley de
Educacién Superior (que fija nuevos procedimientos, instancias y
criteritos de financiamiento).

En este estudio se analizan algunas dimensiones sustantivas
delaley de DPD, revisando las orientaciones nacionales e interna-
cionales sobre la materia, tomando como perspectiva de estudio la
vision desde la organizacién del centro educativo. En este sentido
se entiende “la escuela’, como genéricamente sefialaba Juan Carlos
Tedesco —insigne educador argentino— refiriéndose a los estable-
cimientos escolares en su sentido mas amplio.
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1. NUDOS CRITICOS PROSPECTIVOS DE LA
FORMACION Y DESARROLLO DOCENTE

Las iniciativas preliminares de politica 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 afo 1981, la que cambié la arquitectura del sistema educativo
nacional desde la educacién parvularia hastala superior, afectando
al sistema escolar piblico de forma considerable con el traslado de
suoperaciéony dependencia desde el Ministerio de Educacién alos
municipios, lo que incluy6 a todo el personal docente, asistentes
de la educacién y administrativos, junto con la infraestructura y
equipamiento respectivo.

Ademas de cambiar radicalmente el sistema de financiamiento
desdeunmodelosustentadoenlaofertaaunobasadoenlademanda,
operacionalizado en el subsistido por asistencia de los estudiantes a
la escuela. Esimportante senalar que los municipios no tenian expe-
riencia relevante al respecto y menos a escalas de magnitud como
las que abruptamente se vieron obligados a asumir (Salazar, 2019).

Enlos anos 80, ademas de los problemas sefialados, el gobierno
le quitd el rango de profesién exclusivamente universitaria a la
formacién de profesores (incluyendo educadoras de parvulos,
educadores especialesy otros), 1o que habilit6 su dictacién 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 (Avalos, 2014). De
igual manera, el marco legal en comento impidié a la Universidad
de Chile continuar conla formacién de profesores, generandose las
Academias de Ciencias Pedagbgicas, enlo que eran sus campus en
las ciudades de Santiago y Valparaiso. Estas academias correspon-
dian a entes publicos que no tenian rango universitario, las cuales
posteriormente se transformaron en universidades pedagogicas,
mostrando el confuso camino seguido porla formacién docente en
dictadura y sus problemas en democracia (Nufiez, 2015).
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Acerca del ejercicio docente propiamente tal, al poco andar
de la renaciente democracia chilena, se impulsa a partir del ano
1996 una reforma educativa que méas que ser una propuesta orga-
nica, sumaba componentes de distinto orden ya instalados; ahora
bajo un mismo paragua: el curricular, mas el apoyo focalizado a
escuelas y programas de fortalecimiento docente, y la ampliaciéon
de la jornada escolar completa (Donoso-Diaz, 2005). También en
el ano 1991, se dicta el Estatuto Docente que regula el desamparo
de los docentes del sector publico tras su migraciéon obligada
al ambito municipal. En la década del 2000 se generan diversas
iniciativas desarticuladas de una propuesta de macropolitica, se
definen algunos estandares de desemperio para los docentes (y
su formacion) y se dicta el Marco para la Buena Ensefianza (2004).
Complementariamente, se establece un sistema de evaluacién
de los docentes; todas medidas aplicables al sector publico y que
llevan un soporte de incentivos econdémicos para los docentes con
mejores desempenos.

Los intentos por regular en forma mas decidida el mercado de
la formacion docente, desde comienzos del siglo a la fecha, han
sido bastante infructuosos. En materia de contenidos, se instalo
la Prueba INICIA para los estudiantes de las pedagogias, 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-
mularlas vocaciones. Estas medidas tuvieron un impacto de corto
plazo diluyéndose en el tiempo, también la Nueva Ley de Educacién
Superior (2018) y la de Desarrollo Profesional Docente (2016),
reemplazada por la Evaluacién Nacional Diagnéstica y después
por Prueba basada en los Estdndares Pedagdgicos y Disciplinarios,
adicionalmente, se pide a los Institutos Profesionales continuar
con la formacién docente, estableciéndose la acreditacién obliga-
toria de todas las carreras de pedagogia, sean antiguas o nuevas
(estas tltimas desde sus inicios).

No obstante, desde el afio 2000, se percibe un explosivo aumento

delas matriculas delas carreras pedagogicas, el cual supera el 100%
delaofertadeinicio dela década, incluso con algunas carreras que
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llegaron a mas de un 900 % de aumento de su matricula. Tras el
ano 2013 comienza a producirse una abrupta caida del interés por
estudiar pedagogia en todos sus niveles y especialidades, que ha
significado una contraccién de mas del 50% de las vacantes en el
pais (Castro, 2023), con estimaciones importantes de déficit de
profesores para la década siguiente, proceso analogo al experi-
mentado en otros paises de la region (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 area 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 tensién se materializa en implementar
una politica que fomente la selectividad —como dispone la Ley—
ante una baja demanda de matriculas, en la cual algunos centros
superiores velan por su financiamiento mas que por la idoneidad
académica de los nuevos estudiantes y el impacto en su desem-
peno profesional futuro.

En este ambito podriamos ahondar en el componente forma-
tivo, destacando que estas politicas han generado impactos sobre
la desprofesionalizacién de la ensefianza, pues al basarse en el
enfoque de Nueva Gestioén Publica, el cual actualiza la 16gica del
mercado del sector publico en educacién, e incorporar —entre
otros elementos— estandares, evaluaciones de desemperio, rendi-
cién de cuentas y descentralizacién administrativa han cambiado
en grado importante el sentido de la profesiéon. De esta forma, el
nudo problematico anterior se agudiza en relaciéon con el desem-
peno profesional al enfatizar los controles externos del docente,
como son la evaluacién y rendicién de cuentas, que han sido debi-
damente cuestionados por sus bajos efectos en los logros de los
estudiantes, y también por suimpacto negativo en la efectividad de

Varias universidades propusieron bajarlos requisitos (puntajes) de ingreso a las
carreras pedagogicas, lo que podria ser atendido si dichos centros tuviesen la capa-
cidad para formar estudiantes mas descendidos, es decir, de los quintiles socioeco-
némicos méas 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-
cién con incentivos econémicos que, finalmente, perturban el
sentido del ejercicio profesional (Parcerisa y Falabella, 2017; Avalos,
2014). Entonces, estamos en un periodo de confusién entre diversos
formatos de la profesionalizacién docente, en los cuales el DPD se
afecta por el vinculo entre ambos componentes sefialados, dando
cuenta dela falta de un disenio complementario u organico en estos
ambitos, ya que priman los criterios de acreditacion de las carreras
que generan un efecto de sobre-uniformidad en la formacién 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 problematicos posi-
bles hay uno que corresponde a la légica del mérito individual
(Sandel, 2021), y que Avalos (2010) define como una relacién entre
la percepcion de su competencia profesional de una parte de los
docentes, que se traduce en un cuestionamiento haciala calidad de
su trabajo profesional, considerando ademas el excesivo peso que
se entrega a la definicién social de su trabajo y de la valoracion que
sele da. Ello deriva —en oportunidades— en una percepcién nega-
tiva de suvalor personal, que incluso puede llevar a una sensacion
de pérdida de identidad y vulnerabilidad. Este aspecto comple-
mentauna definicién difusa dela tarea docente que produce incer-
tidumbre. Por Gltimo, esto impacta en estrés de los docentes ante
las limitaciones de su trabajo y la presién para cumplir con obje-
tivos sociales, institucionales y personales (Truco y Palma, 2020).

En una dimension estructural, el sistema escolar chileno hasta
la reciente implementacién de las leyes impulsadas desde el afio
2016, operaba como un no-sistema, sin vinculos claros entre los
sectores que reciben subsidio piblico, sin una carrera docente
Unica equivalente (y tampoco directiva), es decir, con una impor-
tante desarticulacion entre si, 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; situaciéon que
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también afectaba a los operadores publicos (municipales), como
han mostrado los complejos procesos de implementacién de
los Servicios Locales de Educacién Piblica a partir del ano 2018
(Donoso-Diaz, 2021).

Un aspecto clave, usualmente no destacado plenamente por la
investigacion, es la importancia que representa en el problema en
debate, es decir se trata de un nudo critico fundamental que, si bien
laLey 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
profesion docente, el cual significa que antes de los 5 afnios de ejer-
ciciolaboral, al menos un 40% de los profesores noveles han salido
definitivamente del sistema (Avalos 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 (Gonzalez et al,
2020; Gonzélez, 2018) como igualmente otros buscan salir del aula
prontamente hacia cargos de gestién (Gaete et al., 2017); ademas de
las tradicionales razones de insatisfaccién esgrimidas en estudios,
que se asocian alas remuneraciones, sobrecarga laboral yrazones
afines, que derivan en abandono parcial de la profesién y, poste-
riormente, en la salida de ella, reforzando la crisis de cobertura de
docentes ya senialada.

Ciertamente hay otros nudos criticos que podrian analizarse
pero que son mas 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 fluidoy
actualizado conlas escuelas. Por ende, su ensefianza es —a veces—
muy abstractay desligada de las practicas regulares y actualizadas.
Otro aspecto se refiere a los distintos niveles que puede tener la
carrera docente y suvinculo con las etapas de formacién continua,
sobre los cuales existen evidencias para opciones diferentes y,
en el caso chileno, ademas se complejiza porque no hay un nexo
entre las carreras docente y directiva, pues esta Gltima no existe
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con el grado de formalizacion de la primera, por lo cual los trasva-
sijes entre ambas carreras no son regulados, desarrollandose una
casuistica compleja.

2. EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE
Y LAS ORIENTACIONES INTERNACIONALES

La literatura internacional ilustra los debates y saberes en este
campo, evidenciando coincidencias fundamentalmente con los
principales nudos criticos del caso chileno (UNESCO-OREALC,
2015, 2016; Garrido et al., 2019), pero con algunas salvaguardas
menores, asociadas en lo esencial con la extrema privatizaciéon
del sistema escolar chileno y con la ausencia de mecanismo de
intervenci6n estatal que puedan regular en forma eficiente el
mercado, lo que para otras culturas resulta ins6lito, como que se
permita tanta autonomia al funcionar en el mercado (Cox et al.,
2010; Verger et al., 2016).

El orden de exposicién de las materias no sigue necesaria-
mente su emergencia cronolégica, sino su relevancia en el marco/
escenario actual. Por lo mismo, la pandemia puso de manifiesto
elementos claves que los sistemas de formacién 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
socioecondmicas de nuestras poblaciones y el enorme peso de
estos factores sobre las desnutridas oportunidades educativas que
brindan los sistemas escolares a los mas necesitados de la region,
lo que se habia ocultado bajo la 16gica de operacion instalada (pre
pandemia), que habia generado una gran opacidad en estas dimen-
siones (CEPAL, 2020: BID, 2021, 2022).

Lo cierto es que la pandemia dej6é sibitamente obsoletas

muchas habilidades y capacidades docentes definidas recien-
temente a comienzos de la segunda década del siglo bajo los
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estandares dominantes, poniendo de manifiesto la importancia
extrema de responder a ellas en forma inminente, lo que pare-
ciera no se logra en grado importante atin (Donoso-Diaz y Reyes,
2021; Eligeeducar, 2021; Horizontal, 2022). La segunda cuestion ha
sido y es la incapacidad de los sistemas escolares de responder a
este nuevo escenario que no sea “‘omitiéndole o bien tratdndolo
como un paréntesis yaresuelto enla recuperada cotidianeidad”, sin
entender que se han instalado transformaciones sustantivas enlas
relaciones sociales y también de organizacién de la sociedad que
han de atenderse prontamente, pues han mostrado nuevas formas
de aprendizaje relevantes que, de mediar cambios importantes al
respecto, pueden sustituirlos aprendizajes escolares. Y tercero, que
son muy pocas las instituciones (formadoras y también escolares)
que han mostrado capacidad para comprendery responder ante el
nuevo escenario, sus riesgos y oportunidades, usualmente siendo
los entes publicos los mas reticentes a innovar, en un espacio de
alta incerteza y dinamica. Estos factores, por cierto, se reflejan en
las demandas de habilidades que hoy deben mostrar profesores y
profesoras (Olivera, 2021; Avalos, 2021; Kauhanen et al., 2022).

En consonancia con lo sefialado y ante un cuadro de severa
restriccion en la oferta de nuevos docentes, es critico buscar
propuestas innovadoras de formacion de docentes que impliquen
desde ahora atender estas demandas de saberes para las cuales no
existe la dotaciéon docente escolar que se requiere. Situaciéon que
podria prolongarse en forma importante en el tiempo (dos décadas
al menos).

Esto es, las escuelas y sus sostenedores deben anticiparse a esta
realidad ybuscar enlos marcos legales y curriculares las soluciones
prontas y factibles para resolver estos desafios, que son ain mas
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 busqueda de soluciones.

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

Un tercer elemento, tan relevante como los anteriores, proviene
de los resultados de la experiencia internacional en retencién y
desarrollo profesional de los docentes en los sistemas educativos,
y que implica poner mucha atencién alas mejoras en el clima orga-
nizacional de las escuelas, en los factores que tensionan la practica
docente como son los sistemas externos de rendicién de cuentas,
las evaluaciones externasy otras demandas afines, enlos proyectos
pedagdgicos y en la consonancia entre el proyecto educativo de la
escuela con el del docente. En caso contrario este factor, la migra-
cién transitoria o permanente de los docentes del sistema escolar,
permanecera 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 razoén 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 ensefianza tan similares y tradi-
cionales como los que se han derivado tanto por las orientaciones
de la propuesta oficial de Formacién Inicial Docente (FID), como
también por la sobre-regulacion de los sistemas de acreditacion
imperantes en la educacién superior chilena, especificamente en
el area educacional. Por lo mismo, de no entenderse cabalmente
los puntos anteriores y adoptar decisiones pro resolucién de los
nudos criticos resenados, los resultados del sistema escolar impli-
caran un aumento de los procesos de desescolarizacién que tras la
pandemia se han mostrado criticos y que alcanzan al 20 % aproxi-
madamente de desercion abierta o encubierta, ademas de unabaja
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 poblacién (Vaillant, 2007, 2009; UNESCO-OREALC, 2018).

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

Ello esta bien retratado en la literatura, lo que no siempre se
considera;un ejemplo esla presiéon delas universidades chilenas por
reducirlasbarreras de entrada de postulantes alas carreras de peda-
gogia (menor selectividad) sin estimar debidamente sus impactos
posteriores en la ensefianza de los estudiantes (extension de la
carrera), ni en sus estandares de formacion (menor aprendizaje), ni
adoptar decisiones remediales. Al respecto, unbuen ejemplo sonlos
resultados de las pruebas administradas a los estudiantes durante
sus procesos formativos en las universidades? que muestran vacios
histoéricos en contenidos, habilidades y capacidades que han sido
resueltas parcialmente por los centros formadores en estos afios®
(Galaz et al., 2019; Avalos y Assael, 2006; Cisternas, 2007).

2 La Ley de Sistema de DPD establece que las universidades deben aplicar dos
evaluaciones a sus estudiantes de pedagogia y educacion, la primera evaluacion es
al inicio de la carrera, y es aplicada por la propia universidad para que le permita
establecer mecanismos de acompanamiento y nivelacién de sus estudiantes. La
segunda es la Evaluacion Nacional Diagnostica de la FID, aplicada por el Ministerio de
Educacién un afio antes del egreso, para generar informaciéon de los conocimientos
pedagdgicos, disciplinarios y didacticos de los estudiantes durante su formaciéon
universitaria la cual estd basada en estandares pedagégicos y disciplinarios para la
formacion inicial docente. Rendir esta evaluacion es un requisito para la titulacién.

3 En la pagina 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 educacién en las condiciones actuales. La incor-
poracion de tecnologias de apoyo y su aplicacion a plataformas,
de ayudantes o asistentes de aula bien formados, y la mejora de
los procesos de gestién administrativos hoy sobrecargados en
diversas plataformas que no dialogan y que no alivian la tarea del
docente en aula, porlo cual se requiere revisar estas materias para
alinearlas con los procesos de mejoramiento de la ensefianza y del
trabajo docente (Loyola, 2020; Fundacién Compartir, 2014; Vergara
y Cofré, 2014).

La experiencia internacional muestra la importancia de estu-
diar los sistemas de gestién administrativa y de la docencia, la
OECD determiné el 2015 que un/a profesor/a chileno pasa durante
el ano 1129 horas aula, siendo el pais con mas horas lectivas de
toda la organizacién (OECD, 2015). Esto implica enfrentar respon-
sablemente la instalacién de procesos que signifiquen economias
de escala para el sistema en los escasos ambitos en que ello es
posible (Escribano, 2018), por ejemplo, el reducir las horas aula
directas mediante procesos de apoyo y de gestion de los aprendi-
zajes auténomos por los mismos estudiantes. Esto podria ser un
cambio radical en un sistema como el chileno, que no desarrolla
estas competencias en los estudiantes pues su logica general se
sustenta en la desconfianza (hacia el establecimiento, los docentes,
los estudiantes segiin sea el caso), porlo 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. ELEMENTOS SUSTANTIVOS DEL SISTEMA
DE DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE
CONTENIDOS EN LA LEY RESPECTIVA

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

Tanto la dictacion de la ley de DPD, como todo el proceso seguido
ensudiscusién e implementacién (BCN, 2016), son un avance neto
en esta materia respecto de la situacion 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 problematica y sus
implicancias iniciales en la organizacion 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 Educacion,
vigente —con modificaciones— desde inicio de los noventa (Ley N2
19.070/1991), asume un concepto limitado de DPD. Se progresa en
la carrera profesional por la antigiiedad, lo que se traduce en una
asignacién de experiencia que da derecho a un aumento salarial
cada dos anos (hasta 15 bienios), mas las asignaciones de perfec-
cionamiento, de desempeno dificil y de responsabilidad. Visiéon que
se amplié con el Sistema de Evaluaciéon del Desemperio Profesional
Docente (Ley N219.961/2004), que incorporé una evaluacién obliga-
toria cada cuatro afos, basada en estandares nacionales, definidos
en el Marco de la Buena Ensefianza (MBE). Su aplicacién permite
distinguir entre docentes (destacados, competentes, basicos e insa-
tisfactorios), posibilitando el acceso a una prueba conducente a una
asignacion de desemperfio a los destacados (Asignacién Variable
por Desempenio Individual, ADVI) y proveyendo un plan de supera-
cién profesional para los basicos e insatisfactorios. Una limitacion
de esta era que la asignacién que premia a los destacados es gene-
rada por una prueba y no por su practica profesional y, ademas, da
origen a una asignacién individual y no por el trabajo grupal.
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La vision actualmente dominante del DPD sostiene que el
hacer del docente, la practica de la ensenanza es una tarea dificil
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 desempenarse con eficiencia”
(Danielson, 2011, p. 8), las que pueden ensefiarse inicialmente,
implicando mas adelante —pero relacionado— el aprendizaje enla
practica. Entonces, no se llega a ser profesional de la educaciéon en
un momento determinado y de una vez para siempre, sino a través
de un proceso continuo que comienza con el periodo de formacién
inicial, pero que se enriquece con el crecimiento y aprendizaje alo
largo del ejercicio de la profesion. El desarrollo profesional incluye
también la capacidad de hacerse responsable de su propio proceso
de aprendizaje continuo (Garcia-Huidobro, 2016, p. 66).

Esta perspectiva rompe la tradicién —algo obsoleta— de formar
un profesional completo e inmutable desde el comienzo y, por el
contrario, asomala experiencia docente (el ejercicio de la profesion)
como parte sustantiva de su proceso de formacion 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 linea, Day (1999) —un clasico en
el tema— propone algunas caracteristicas 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
educacioén 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 propésito moral de la ensefanza; y
mediante el cual adquieren y desarrollan criticamente el conoci-
miento, las habilidades yla inteligencia emocional esenciales para
un buen pensamiento, planificacién y practica profesional con
ninos, jovenes 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), Avalos (2007), Beca (2014),
complementan el DPD refiriéndose a las trayectorias que implican
nuevos aprendizajes del profesor/a que impacten en la formacién
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 limites del perfeccionamiento convencional e integrar
la reflexioén de su practica y otras habilidades complementarias
como las comunidades de aprendizaje, a las que se agregan el
acompanamiento y mentoria.

Hay consenso que el DPD es posible caracterizarlo como etapas
relacionadas en el ejercicio profesional, cuyo ciclo de vida evidencia
cambios significativos segln la fase profesional en la que se
encuentra, que va desde una inicial de construccién de identidad,
hasta la del desarrollo pleno de las competencias docentes. En la
primera etapa es fundamental el apoyo de los equipos directivos.
Enlasegunda, de desarrollo de la eficacia en el aula, se produce un
avance de autonomia que requiere espacio en la escuela para su
consolidacion. 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 motivacién y compromiso
profesional; para finalmente, presentarse los desafios 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 fragmentacion de las acciones a esta compleja
dimensién 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 caracter
holistica del DPD. El Ministerio de educacion (2016) sefiala que los
principios que promueve el sistema de DPD son: profesionalidad
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docente y autonomia profesional; responsabilidad y ética profe-
sional; desarrollo continuo; innovacién, investigacion y reflexion
pedagbgica; colaboracién; equidad; participacién; compromiso con
la comunidad; apoyo a la labor docente. Ciertamente, el aspecto
decisivo en esta ley es su implementacioén y, por ende, es el punto
focal que se considera*.

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 organizacion 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 ala
universidad, formacion inicial de calidad, mediciones de aprendi-
zaje durante su vida estudiante/docente, ingreso al mundo laboral,
carrera docente, condiciones laborales, evaluaciones, y forma-
cién continua®; (iv) ademas de aplicarse a todos los docentes de
establecimientos que reciben subvencion estatal (sean publicos
o privados), lo que es un avance de enorme transcendencia en
este campo, pues permitird eliminar gradualmente diferencias
salariales entre docentes intra y entre el sector piiblico y privado
subvencionado® y, ademas, deberia influir en el mediano y largo
plazo en que las diferencias salariares no fuesen un factor decisivo
en la decisiéon de dénde trabajar.

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

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

°> Los temas de pensiones son materia de otras leyes especificas aplicables a
todos los trabajadores.

¢ 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 (Fundacién Compartir, 2014).

36



que pueden parecer incipientes, pero retrospectivamente son
fundamentales, lo importante es que se mantengan en el tiempo,
lo que esta ain en duda; (b) hay un avance en la incorporacién de las
mentorias al trabajo inicial del docente, que es un apoyo muy rele-
vante aestafase, enlacual, como confirmalaliteratura es clave el rol
delos equipos directivos en materia de soporte (Taveras-Sanchezy
Lopez-Yanez, 2023); (c) instalacién de una carrera docente efectiva
con mecanismos y criterios explicitos de progresiéon, con recono-
cimiento de su DPD con sustento organico, 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 sistemético y pertinente (no solo
incentiva, sino que ademas se ofrece apoyo); y (d) destacala forma-
cién continua como derecho, siempre considerando su pertinencia
y calidad.

Un segundo punto clave en lo operacional es que instala el
proceso de Formacién Continua como un elemento clave del DPDYy,
comotal, le define como un derecho para el profesor/a. No obstante,
la responsabilidad de disefio y ejecucion del perfeccionamiento
reside en los equipos directivos de los establecimientos escolares.
Esta situacion 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 enla experiencia nacional
einternacional al respecto, que muestra como un factor altamente
positivo para incidir en los resultados educativos si mantienen
su pertenencia; y (ii) a la vision dominante aun en “la gestién del
liderazgo escolar chileno” que viene del enfoque gerencialista del
mundo de los negocios que privilegian ese proceder (Donoso y
Donoso, 2009).

Tambiénlaimplementacién del DPD debiese fortalecer el trabajo
colaborativo entre los docentes y su acompafiamiento por los
mentoresy porlos equipos técnicos escolares, apoyado en la evalua-
cién sistematica. No obstante, es discutible que este perfecciona-
miento sea gratuito para el docente. Ello es poco sustentable desde
la vision de otras profesiones eminentemente de impacto publico
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(del sector de la salud, servicio social u otras), ademas de ser un
enfoque paternalista que minimiza el compromiso del participante.
Es sabido que cuando hay alglin tipo de copago hay mayor selecti-
vidad delatarea que se asumey aplicacién delos participantes alos
procesos formativos por el costo/oportunidad involucrada.

Laley se articula al modelo de gestién de la educacioén superiory
sus acotados criterios de calidad en términos que (i) se mantienen
los criterios de regulacién de la oferta formativa iguales a los de
cualquier carrera del sistema, sin alterar la regulacion de la oferta
de vacantes, lo que es consistente con el modelo general de la ley
de educacién superior y que muestra los problemas de un Estado
débil en este campo. (i) Igualmente, entrega a la acreditacién un
rol preeminente en el control de la calidad de los procesos, pero
no considera con igual decisién la evaluacion de los productos, es
decir, calidad de los aprendizajes e insercion laboral de los nuevos
docentes como criterios matrices de calidad.

Complementariamente, laley aborda el tema del mejoramiento
de condiciones del ejercicio profesional, es decir, de la docencia con
unavision ajustada a un mercado que crecientemente se dirigird a
nuevas formas de docencia y a nuevos profesionales que la ejerzan
formados en disciplinas no-pedagbgicas. 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 debidamentela relacién entre el
desempeno individual de la profesién con el impacto colectivo de
la misma, dicotomia que suele tener respuestas mas ideoldgico-
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 deberia ser
cubierto por los equipos directivos en grado importante para que
el DPD mantenga su norte.
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4. LA ORGANIZACION ESCOLAR
Y EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Es improbable que todos los problemas histéricos del DPD se
solucionen por una ley, la cual, mas alla de la deseabilidad de
este considerando, es un aporte sustantivo al tema tratado en el
contexto vigente’.

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 desempeno profesional en el aula, debiendo fortalecer los
instrumentos de evaluacién en este plano. Un segundo factor,
con las limitantes que pueda tener, es que otorga un rol decisivo
ala 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 implementacién, muchos contenidos ya
en las normas y evaluar su implementacion y resultados con hitos
conocidos, pertinentes y relevantes®.

Los ED debiesen estar muy al tanto de como se comporta el
mercado de formacién y de empleo de los docentes. En esta linea,
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
situacion, con medidas dirigidas a formar o consorciar por vias
alternativas la formacién de los nuevos docentes que requeriran.
En este mismo plano dos aspectos inciden en la tematica una vez
que el docente se incorpora al establecimiento: la motivacién mas
importante para abandonar la profesion es la insatisfaccién 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 continte 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 desmotivacién 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 desempertio profe-
sional. En concordancia con ello, mientras mas novel es el docente
mas relevante es el apoyo del ED. Por lo cual se aconseja que, junto
alos Mentores, asignen el apoyo individualizado de un/a integrante
del ED a cada docente novel, con un plan de trabajo sistematizadoy
seguido, basado en evidenciasy apoyo —de sernecesario— de otros
integrantes del ED. En relacion directa con ello, la mentoria es un
factor muy influyente, pero requiere formary desarrollar adecua-
damente a los mentores, 1o que no es un proceso espontaneo.

Con aquellos docentes de mayor trayectoria, los ED han de
generar los espacios de autonomia 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 representacién es mucho menor, porlo cual hay una
tensién que resolver, ademas de las que histéricamente han debido
asumir las profesoras en compatibilizar las demandas profesio-
nales y las del hogar y la estigmatizacién social de las profesiones
donde son mayoria las mujeres (Oyarzin-Maldonado y Cornejo-
Chavez, 2023).

Un factor clave del DPD eslarelacion entre los ED ylos docentes
de la escuela, donde ha de existir mucho didlogo, 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 especifico. 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 caracter mas especifico.

En términos generales, el sistema otorga a los equipos direc-
tivos un rol preponderante en el disefio e implementacién de su
desarrollo profesional, ello implica —necesariamente— equipos
muy afiatados con sus docentes y asistentes de la educacion, que
puedan proyectar la evolucién 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 dimension sea susten-
table en el tiempo y genere bases solidas al proyecto educativo de
la escuela desde la perspectiva docente.

Complementariamente, la instalacion de evaluaciones de estos
procesos seria positivo que tuviese un componente participativo de
los mismos docentes mediante algunos representantes validados
por ellos mismos para esta tarea. En consonancia con lo sefialado,
el hecho de contar con un sistema de carrera (y remunerativo)
Unico, hara que los buenos docentes sean mas atractivos para las
escuelas y por lo mismo es una posibilidad que debe atenderse
para evitar, primero, la migracién 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 implementacién del DPD,
podran 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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RESUMEN

Este estudio busca caracterizar las finalidades, modalidades y
componentes del aprendizaje y desarrollo profesional desta-
cados en documentos orientadores de politica publica elaborados
desde laimplementacién de la Ley 20.903. Para lograrlo, se realiza
un analisis documental que incluye la mencionada ley y cinco
documentos clave publicados por el Ministerio de Educacién de
Chile. Estos tilltimos fueron seleccionados por su caracter publico
y orientador de practica, su origen y vinculo explicito con la ley
20.903. Los hallazgos sugieren que las principales finalidades del
aprendizaje profesional se sitiian en un marco flexible que aspira
apotenciarla agencia, aunque limita la autonomia profesional. Por
otro lado, las modalidades reflejan un enfoque hacia el aprendi-
zaje en el entorno laboral, con una marcada inclinacién hacia el
conocimiento experto. Finalmente, se evidencia un esfuerzo por
guiar a docentes hacia una experimentacién profesional enfocada
enresultados. Sin embargo, esta orientacién no parece conectarse
adecuadamente con las creencias, conocimientos y actitudes
propias de los educadores.

Palabras clave: Andlisis documental; aprendizaje profesional

docente; desarrollo profesional docente; politicas publicas de
desarrollo profesional docente.
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INTRODUCCION

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

Existen diversos enfoques de aprendizaje profesional que acen-
tdan distintos matices de la practica de ensefianza (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
practica 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; Fernandez, 2020; Donoso
2020; Cabezas et al., 2021).

La creciente demanda de un enfoque mas social de los resul-
tados individuales y organizativos, ensefian que es necesario
reconceptualizar nuestra comprension del aprendizaje de los
profesores y de las condiciones que apoyan su aprendizaje,
profundizando en el complejo fenémeno social subyacente(Liou
y Canrinus, 2020). Esto implica tomar distancia de las 16gicas de
rendicion de cuentas que acentlan la estandarizacion, presién
académica y baja autonomia (Alvarez 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 légicas 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 desempeno
pedagégico, observando al docente como un administrador de
la sala de clases y como técnico que implementa ideas sobre las
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cuales no tiene agencia (Cértez y Montecinos, 2016). Estos modelos
son convergentes con politicas de rendicién de cuentas altamente
performativas, que buscan maximizar los resultados de logro de
aprendizaje, desde un reduccionismo curriculary profesional (Ball
etal, 2011; Falabella, 2020)

Las concepciones tradicionales de aprendizaje profesional
concentran gran parte de sus esfuerzos en desarrollar un enfoque
desdelateoriaala practica, bajolaintencién de que el profesorado
transite desde la comprension intelectual dela teoria ala puestaen
practica de esta (Avalos, 2011; Darling-Hammond y Snyder, 2000),
suponiendo que el comportamiento del profesor estd guiado por su
pensamiento (Clark y Lampert, 1986) mas que por sus intuiciones.
Este enfoque, que Korthagen (2016) denomina enfoque de aprendi-
zaje profesional 1.0, avanza hacia un enfoque 11, en la medida que
los formadores de profesores reaccionan intentando encontrar
estrategias para que la teoria tenga mas sentido a los docentes,
utilizando para ello recursos de facilitacion teérica, tales como
videos de modelamiento o ejemplos practicos.

Un enfoque 2.0 de aprendizaje profesional inicia con el auge de
procesos de desarrollo profesional que se caracterizan por una
colaboracién entre las instituciones formadoras de profesores
y los centros escolares (Korthagen, 2016; Martin et al,, 2011). Aun
cuando se observa un giro hacia la practica, y una conexion mas
fluida entre lo intra e interpsicologico, surge el problema respecto
de como conectar las experiencias practicas con la teoria.

Finalmente, un enfoque 3.0 de aprendizaje profesional, asume
el desafio de considerar la naturaleza tacita, multidimensional
y multinivel del aprendizaje de los profesores. Esto implica el
despliegue de procesos de desarrollo profesional de trayectorias y
enfoques multiples, que consideren a cada profesor en particular
—sus preocupaciones, fortalezas y propésito 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
serelaciona, aprende y desarrolla.
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En sintonia con lo anterior, la investigacion sobre el aprendi-
zaje del profesorado se ha centrado principalmente en el cambio
de cognicién de los docentes, bajo el supuesto de que el cambio de
comportamiento se derivara automaticamente de un cambio de
cognicion (Hoekstra y Korthagen, 2011). No obstante, los profesores
toman pocas decisiones conscientes mientras ensefian y, por lo
tanto, sucomportamiento se encuentra parcialmente influenciado
por el pensamiento, y mucho menos por las teorias que han apren-
dido (Korthagen, 2016).

Durante la ensenanza, el comportamiento de un profesor es el
resultado de una compleja mezcla de fuentes cognitivas, afectivasy
motivacionales, que permanecen en parte intuitivas y sobre las que
amenudo no se reflexiona (Korthagen, 2016; Van Veen y Sleegers,
2006; Zembylas, 2003). Ademas, estas dimensiones siempre estan
influenciadas por el contexto social, lo que significa quelos intentos
de influir en el comportamiento de los profesores tienen que ajus-
tarse a cada uno de ellos en sus circunstancias y entornos especi-
ficos,y que esimposible 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 discusién sobre las orientaciones y perspectivas que la
politica publica promueve en relaciéon con el aprendizaje profe-
sional docente, se recurrira a tres herramientas tedricas: el analisis
de las finalidades, modalidades y componentes del aprendizaje
profesional. Estas herramientas, desde la méas general hasta la mas
especifica, nos permitiran entender el para qué, el cémoy el qué en
la concepcién del aprendizaje de docentes.

1. FINALIDADES DEL DESARROLLO PROFESIONAL

Afindeagruparlaliteratura sobre el desarrollo profesional docente
en un conjunto de modelos vinculados en torno a los propésitos
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 autonomia profesional y agencia docente (Borko y
Klingner, 2021). De este modo, los modelos que se caracterizan por
elfoco en el entrenamiento para el desarrollo de habilidades espe-
cificas de ensefanza, aquellos centrados en el déficit de competen-
cias docentes ylos que propician la difusién de experiencias de DPD
alos que solo asistié un docente, se agrupan en lo que denominan
“modelos con un propésito transmisivo”. Luego, los modelos que se
basan en las recompensas, ya sea por mejoras salariales o de posi-
cién laboral; los basados en estandares, los modelos de coaching o
mentoria; asi como los modelos basados en comunidades de prac-
tica, se agrupan en el conjunto de modelos que tienen finalidades
flexibles. Finalmente, aquellos modelos que propician la indaga-
cién y la colaboracién profesional, vinculando ambos aspectos,
se agrupan en aquellos que tienen una finalidad transformadora.
Por tanto, se podria sefialar que, mientras los modelos transmi-
sivos tienen poca capacidad de propiciar autonomia 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 dependera 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 analisis a desarrollar, se reconocera 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
(Tynjéla, 2008, 2013). Si se organizan estos conceptos en torno a sus
elementos relevantes, se podria 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
ensenanza, observaciones entre pares, andalisis de problemas de
practica, estrategias basadas en la investigacién-accion, bisqueda
de asesoramiento e intercambio de informacién, entre otras; y
suelen producirse entre companeros o dentro de los equipos de
trabajo docente (Parise y Spillane, 2010). El aprendizaje informal
puede dar pie a la experimentacién y el aprendizaje mas bien
tacito. El aprendizaje formal puede aprovechar esas experiencias
y dar sentido metacognitivo a la experimentacioén (Tynjéla, 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 orientacién hacia la continuidad,
estan altamente estructuradas y a menudo poseen una naturaleza
intrinsecamente pedagogica (Fosteré, 2024). Las metas y practicas
especificas en el ambito laboral influyen en las actividades en las
quelos trabajadores participan. La participacién activa y el proceso
de aprendizaje son componentes cruciales para mantener la conti-
nuidad de estas practicas (Fullan y Quinn, 2016). En muchos lugares
detrabajo, se establecen vias estructuradas para fomentarla parti-
cipacién en diversas actividades a diferentes niveles (Wenger-
Trayner y Wenger-Trayner, 2015)

Se pueden distinguir al menos tres modos basicos 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 tutorias, practica inten-
cionada de determinadas habilidades o uso de herramientas,
por ejemplo.

+ Formacion formal en el trabajo y fuera del trabajo.
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Ademas, 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 posiciéon del alumno influira en las condi-
ciones y los procesos de aprendizaje.

3. COMPONENTES DEL APRENDIZAJE
Y DESARROLLO PROFESIONAL

Los enfoques de aprendizaje profesional transitan desde pers-
pectivas que teorizan en distinta medida respecto de factores
intra e interpsicologicos, dando cuenta con matices del rol de la
teoria, la practica yla cultura en el aprendizaje profesional, ya sea
por su declaracién explicita o su omisién. Un enfoque que faci-
lita el diseno, investigacion y evaluacién de las experiencias de
aprendizaje profesional y que explicita dichos matices implica
la utilizacién de modelos que operacionalicen los procesos de
aprendizaje docente.

Durante los ultimos 20 afios 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 citacion (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 relacién entre las creen-
cias y la practica del profesor y la influencia de los estimulos para
el aprendizaje.

Los modelos comparten similitudes en su empeno por reco-
nocer patrones de transformacion y vinculos entre los distintos
elementos o facetas de los procesos de desarrollo profesional.
No obstante, muestran diferencias en cuanto a como describen
y trazan estos componentes, las conexiones entre ellos, la clari-
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ficacion de los procesos intermediarios y su percepcién de la
complejidad del ambiente en transformacién. De acuerdo con
Boylan et al. (2018), mientras los tres pueden ser considerados
modelos de trayectoria, difieren en la relacién entre componentes
y en la teoria 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

fenémeno al logro de aprendizajes de los estudiantes.

Tabla 1. Comparacion de modelos de aprendizaje profesional

Relacionentre  Teoriadel
Componentes ..
componentes  Aprendizaje
Guskey (2002) Cambio en las practicas del Trayectoria Aprendizaje
docente; cambio enlosresul- unidimensional experiencial
tados de los estudiantes; y causal
cambio enlas creencias
docentesy sus actitudes
Desimone Las caracteristicas nucleares No-recursivo; Aprendizaje
(2009) del desarrollo docente incre- Trayectoria experiencial
mentan el conocimiento interactivay
y habilidades docentes; causal
cambio enlas creenciasy
actitudes; cambio enla ense-
nanza; mejora de los apren-
dizajes de los estudiantes.
Clarkey Cuatro dominios del Mudltiples Sociocons-
Hollingsworth  aprendizaje profesional: trayectorias;el  tructivista
(2002) dominio externo; dominio cambio ocurre

de la practica; dominio
de las consecuencias;
dominio personal.

mediante
enacciony
reflexion

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

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

Teniendo presente su enfoque de multiples 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 mas 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 adominios. Se reconocen dos categorias principales de domi-
nios: por un lado, el dominio externo, que se diferencia del resto
por encontrarse fuera del ambito personal del docente; por otro,
la integracién del dominio de la practica, el dominio personal y el
dominio de las consecuencias. Estos tltimos conforman el universo
profesional individual del educador, englobando tanto sus acciones
de experimentacion profesional, dentro y fuera del aula; como las
repercusiones derivadas de ellas y las creencias y conocimientos
que las motivaron y que surgieron a raiz 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 “reflexién”y “enaccion”.
El primero se entiende como el examen cuidado, activo y persis-
tente. El segundo como la puesta en accién de un conocimiento o
creencia, de algo que el docente ha experimentado u observado
tras la experimentacion (Clarke y Hollingsworth, 2002).
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4 METODOLOGIA

Esta investigacién tiene como objetivo caracterizar los enfoques
de Aprendizaje Profesional docente presente en los marcos orien-
tadores de politica publica en Chile. Para ello se realiza un analisis
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 andlisis cualitativo documental es una metodologia de inves-
tigacion que se centra en examinar y desentranar el contenido
de documentos con el objetivo de identificar patrones, temas,
conceptosy perspectivas que emergen del material escrito (Chacon
et al, 2013). Esta técnica es particularmente util cuando se busca
comprender contextos, discursos o narrativas presentes en regis-
tros escritos, ya sean publicos o privados, contemporaneos o histo-
ricos. Dicha metodologia no solo se enfoca en el contenido explicito
de los documentos, sino también en las subyacentes intenciones,
presupuestos y connotaciones que estos puedan contener. En el
contexto de este capitulo, utilizaremos el andlisis cualitativo docu-
mental para explorar de manera profunda y reflexiva los textos
seleccionados, permitiendo una comprensiéon mas rica y matizada
del tema de estudio.

Para el logro del objetivo propuesto, se desarroll6é un analisis
de los documentos orientadores de politica piblica que explici-
tamente advierten un vinculo con los procesos de desarrollo y
aprendizaje profesional docente. Para tales efectos se considero,
en primer lugar, la ley 20.903 que Crea el sistema de desarrollo
profesional docente y modifica otras normas, como documento
principal. Luego, la integracién de otros documentos se orientd
de acuerdo a los siguientes criterios de inclusién: documentos
publicos; desarrollados por unidades dependientes del Ministerio
de Educacién de Chile; vinculo explicito al Plan de Formacién Local
para el Desarrollo Profesional Docente o Ley 20.903. Se excluyen
documentos tedricos encomendados por unidades Ministeriales,
asicomo otras revisiones tedérico-empiricas sobre la misma.
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Al considerar estos criterios se desarrolla un analisis de cinco
elementos documentales. Una sintesis de ello se encuentra en
la Tabla 2.

Tabla 2. Documentos integrados al analisis documental

Documento Codigo Tipo Origen Afode
8 P g Publicacién
Ley 20.903 crea el
. Congreso
Sistema de Desarrollo Ley )
. Ley Nacional 2016
Profesional Docente y 20.903 .
. de Chile
modifica otras normas
Incremento del tiempo
no lectivo. Una oportu- Orientacién
nidad para potenciar el ITNL de Politica CPEIP 2019
Desarrollo Profesional Publica
Docente en la escuela
Orientaciones sobre
Plan Local de Formacién . .,
Orientacion
Docente para el Desarrollo L.
. OrPL de Politica CPEIP 2019
Profesional en la Escuela L.
P Publica
(fundamentos, caracteris-
ticas y prop0sitos)
Orientaciones para el
Diseno del Plan Local . ..
. Orientacion
de Formacién para el .
. OrPLdp  de Politica CPEIP 2019
Desarrollo Profesional o
Piblica
Docente. Documento de
profundizacién
Fundamentos Orientacién
Modelo de Desarrollo de ..
Capacidades para el Abovo MDC de Politica DEP 2022
1 P
p P POy Publica

Técnico-Pedagogico

Nota: Elaboracién propia.
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Cada uno de los documentos seleccionados aporta a la
comprension de las finalidades, modalidades y componentes del
desarrollo profesional docente promovido por la politica publica
en distintos marcos de accién, contribuyendo asi al logro del obje-
tivo de estudio. Los documentos Incremento del tiempo no lectivo.
Una oportunidad para potenciar el Desarrollo Profesional Docente
enla Escuela, Orientaciones sobre Plan Local de Formacién Docente
para el Desarrollo Profesional en la Escuela (fundamentos, caracte-
risticas y propdsitos)y Orientaciones para el Diserio del Plan Local
de Formacién para el Desarrollo Profesional Docente. Documento
de Profundizacion mantienen una relacién directa con la Ley
20.903, ya que ofrecen lineamientos especificos y vinculantes
para su implementacion.

Por otro lado, aunque el Modelo de Desarrollo de Capacidades
(MDC) de la Direccién de Educacién Publica no fue creado expli-
citamente para implementar la Ley 20.903, su inclusién en el
analisis es relevante debido a su enfoque en el fortalecimiento de
capacidades docentes en un marco organizacional y de mejora
institucional. E1 MDC presenta un esquema de desarrollo de
competencias que promueve practicas que incrementan la efec-
tividad docente dentro del contexto educativo y organizacional.
Esta orientacién complementa la vision de desarrollo profesional
que desarrollala Ley 20.903.

5 RESULTADOS

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 politica publica, se encuadran en
un esquema ambiguo que busca fortalecer la agencia, pero desde
una colaboracién débil, al mismo tiempo que restringe la auto-
nomia profesional. Ademas, las modalidades de aprendizaje que
se deslizan en los documentos demuestran un marcado interés
por el aprendizaje en el contexto laboral, inclindndose fuertemente
hacia el saber especializado. Sin embargo, se percibe un intento
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de orientar a los docentes hacia una experimentacién profesional
centrada en resultados; no obstante, esta direcciéon no parece
resonar adecuadamente con las convicciones, saberes y posturas
intrinsecas de los educadores. A continuacién, se analizaran estos
elementos considerando cada uno de los &mbitos descritos en el
marco previo. Para ello, se analizan las finalidades, modalidades y
componentes del aprendizaje profesional por separado.

5.1. Finalidades

Los fines de los documentos orientadores de politica publica
presentan una composicion diversa que presenta atisbos de propé-
sitos flexibles y transformativos.

Se presenta una finalidad flexible de desarrollo, vinculada
al logro de metas especificas que se vinculan a los estandares
docentes e instrumentos de evaluacién docente.

El principal propésito [del plan de formacién 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 caracter situado.

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

Para el logro de dichos estdndares y tendiendo como horizonte
el logro de los aprendizajes de los estudiantes, se disponibilizan
diversas estrategias de desarrollo profesional que tienen como
principal propésito, contribuir ala mejora del desemperio docente:

Se sugiere constituir grupos de trabajo organizados por las

dimensiones del Modelo de Gestién Escolar (Liderazgo, Gestién
Pedagdgica, Convivencia y Gestién 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 Formacién Local (OrPLdp).

Una de las estrategias mas 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 podran 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 desempeno profesional, si asilo 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
propésito promover la colaboracién entre docentes, generando
sentidos compartidos sobre lo pedagogico que se manifiesten
de manera concreta en la indagacioén sobre practicas y reflexiéon
sobre las mismas.

Para la Formacién Local, las estrategias privilegiadas son dos:
trabajo colaborativo entre docentes y retroalimentacién de sus
practicas pedagbgicas (OrPLdp).

El mejoramiento de la calidad de las escuelas no es fruto de
la simple implementacién de nuevas politicas, programas de
reestructuracion organizacional o programas de modificacion
de practicas docentes, sino mas 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 visién compartida de los objetivos (MDC).
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No obstante, convive con estos propésitos transformadores,

elementos de fines flexibles, con atisbos transmisivos, que se
expresan en estrategias que tienen como finalidad abordarlos déficit
docentesyellogro de estandares respecto delas practicas deseables.

El Centro debera realizar, de manera directa o mediante la cola-
boracién de universidades acreditadas o instituciones sin fines
de lucro certificadas por este de acuerdo al articulo 12 quater,
programas, cursos y actividades especificas paralos siguientes
grupos de profesionales de la educacién: 1. Docentes que se
estén desempenando dentro de los primeros cuatro afos de
ejercicio profesional, a quienes se ofrecera acompanamiento
pedagogico a través de talleres, cursos o tutorias, sin perjuicio de
lainduccién a que se refiere el articulo 18 G. 2. Docentes que no
hanlogrado avanzar, alo menos, al tramo profesional temprano
en su primer proceso de reconocimiento profesional, a quienes
se ofrecera apoyo para su desarrollo profesional (Ley 20.903).

52. Modalidades

En diversos pasajes de los documentos analizados se observa una
privilegiada posicion para la modalidad de aprendizaje en el lugar
de trabajo, evidenciandose fundamentalmente aquellas activi-
dades de aprendizaje intencionadas en el ambiente escolar que
contribuyen a mejorar las capacidades de ensefianza y el aprendi-
zaje de los estudiantes:
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La formacién local para el desarrollo profesional, tiene por
objeto fomentar el trabajo colaborativo y la retroalimentacién
pedagogica. Es un proceso a través del cual los docentes, en
equipo e individualmente, realizan la preparacién del trabajo
en el aula, la reflexién sistematica sobre la propia practica de
ensefianza-aprendizaje en el aula, y la evaluacién y retroali-
mentacién para la mejora de esa practica. Lo anterior, consi-
derando las caracteristicas de los estudiantes a su cargo y sus
resultados educativos (Ley 20.903).



El equipo que lidera el disefio del Plan convoca a los profesores
y refuerza que la politica 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
Experimentacion e Investigaciones Pedagégicas.

El Ministerio de Educacion, a través de su Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones
Pedagégicas, en adelante indistintamente "el Centro", cola-
borara en el desarrollo de los profesionales de la educacién
ejecutando programas, cursos o actividades de formacién de
caracter gratuito, de manera directa o mediante la colaboracion
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 caracteristicas
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 educacién y que se realizan fuera del aula, con el
proposito de fortalecer los procesos de ensenianzay aprendizaje
y el desarrollo profesional docente (DPD). Estas actividades son
variadas y pueden vincularse a distintos ambitos del desem-
peno profesional (ITNL).

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

El desarrollo de capacidades no se realiza en el vacio, 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, enlugar de buscarimponerlos de forma externa (MDC).

5.3. Componentes

El andlisis de los componentes integra los dominios externos, de
la practica, 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 reflexion
y enaccion. El foco y virtud de un analisis que utilice estas herra-
mientas tedricas se determina por la capacidad de observar las
rutas de aprendizaje profesional que conectan los dominios, mas
que el relato o evidencia de la presencia de un dominio per se.

En los documentos, la presencia de fuentes de informacién,
apoyo e influencia que son parte del dominio externo, tienen una
extensa presencia, destacandose el uso de expertos y recursos
externos que provienen de redes de apoyo, universidades y/o insti-
tuciones publicas y privadas. Se explicitan rutas que principalmente
promueven la influencia de estos componentes externos sobre las
practicas pedagégicas delos docentes, através dela experimentacion:

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
practica con el dominio de las consecuencias. El énfasis se vinculaa
lainnovacién de la practica docente que promueve mejores apren-
dizajes en los estudiantes:

Dichos planes tienen como propédsito que los docentes mejoren
sudesempeno profesional a través del didlogo, la reflexién peda-
gobgica, la retroalimentacion de sus practicas y el trabajo cola-
borativo, encaminado a introducir innovaciones que incidan en
una ensefanza-aprendizaje de mayor calidad. (ITNL).

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

Grafico 1. Secuencia de la fase anual de planificacion del Plan Local
de Formacioén para el Desarrollo Profesional Docente

Definir Identificar
aprendizajes aspectos del Definir las Cierredela
delos —> | desempefio | —> | accionesdel | —> | programacién
estudiantes docente a Plan Local Anual

a abordar fortalecer

Nota: Extraido de Orientaciones para el Disefio del Plan Local de Formacién
para el Desarrollo Profesional Docente. Documento de Profundizacién
(CPEIP, 2019)

Sin embargo, las expresiones de rutas que conectan con el
dominio personal, de los conocimientos, creencias y actitudes de
los docentes; son mas bien escasas o inexistentes. Solo en un docu-
mento logr6 pesquisarse una declaracion explicita que vinculen
este dominio al dominio de las consecuencias a través de una via
de reflexion:
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-;Qué se entiende por trabajo colaborativo y retroalimentaciéon
de practicas pedagbgicas? - ;Qué experiencias previas se tiene
enrelacién con estas estrategias en la escuela o liceo? - Producto
de esas experiencias ;qué se requiere para que el trabajo cola-
borativo y la retroalimentacién de practicas pedagbgicas sean
efectivas? (OrPLdp).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El andlisis de las finalidades, modalidades y componentes del
aprendizaje profesional presente en los documentos orientadores
de politica publica, ofrece una perspectiva que da cuenta de una
vision 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 mas
sofisticadas de aprendizaje profesional. Sin embargo, se observan
elementos criticos respecto de los propésitos que han perseguido
las orientaciones analizadas y su alineamiento respecto del logro
de autonomia 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 andlisis documental da cuenta de finalidades centradas en
un ambito denominado “flexible” (Kennedy, 2014). Dicha etiqueta
se utiliza para caracterizar aquellas estrategias de desarrollo profe-
sional que pueden presentar tanto propositos transmisivos como
transformativos. Sin duda este es el caso de la orientacién chilena
hacia el desarrollo docente, toda vez que se inserta en un marco
caracterizado por politicas de rendicion de cuenta que tienden a
minimizar la agencia profesional (Falabella, 2020; Jennings, 2012).
Elementos que se vinculan al sesgo altamente individualista del
logro y evaluacion de los docentes y su progresion en la carrera
profesional. Aun cuando se observan matices que centran el
quehacer del aprendizaje docente en la colaboracion y reflexion,
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conceptos ampliamente referenciados enla Ley 20.903 y sus docu-
mentos y orientaciones derivados; dichos conceptos quedan supe-
ditados alalogica del déficit con los cudles se evaltia el desempenio.
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 &mbito 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 colaboracién y aprendizaje entre pares,
con distinto nivel de experticia que siguen una ruta que vincula
directamente los aprendizajes de los estudiantes a los propésitos
de la colaboracion. Del mismo modo, los elementos formales se
sitian fundamentalmente al alero de instituciones externas que
proporcionan programas, cursos o actividades de formacion. No
se observan elementos que permitan explicitar el uso o aprove-
chamiento de los elementos incidentales en facetas de profesio-
nalizacion superiores que ofrezcan oportunidades conectadas con
la propia experimentacién profesional, tales como el desarrollo
curricular, los sentidos pedagdgicos y o recursos para el desarrollo
de dominios no solo cognitivos, sino intra e interpersonales. Por el
contrario, estos elementos que estan altamente relacionados con
la naturaleza intrinsecamente pedagogica, se encuentran invisi-
bilizados, generando una vision restringida de las oportunidades
de colaboraciény reflexién que ofrecen los marcos. Una excepciéon
a ello se ofrece en el Modelo de Desarrollo de Capacidades para el
Apoyo Técnico-Pedagbgico, en el cual se ofrecen perspectivas mas
sofisticadas sobre el cambio y aprendizaje docente.

El andlisis de componentes del aprendizaje profesional da
cuenta de la proyeccién de rutas que, a través de vias de reflexién
y enaccién, logra conectar los dominios externos, de la practica y
delas 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 sitian los
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procesos de cambio desde un dominio externo (Avalos, 2011;
Korthagen, 2016) y observan al docente como un implementador
sinagencia, la Ley 20.903 y las orientaciones derivadas promueven
distintas rutas que relevan posibilidades de aprendizaje, ya sea
desde el andlisis de resultados de los estudiantes y docentes, asi
como desde la innovacién en la sala de clases. Sin embargo, el
dominio personal, que integra conocimientos, creencias y acti-
tudes, es escasamente visibilizado, no existiendo planteamientos
explicitos que logren integrarlo adecuadamente en una ruta visible
de aprendizaje profesional. Este elemento es altamente relevante,
toda vez que el dominio personal y su conexién con otros domi-
nios ofrece la posibilidad de integrar las preocupaciones, forta-
lezas y propositos profesionales de los docentes en su proceso de
desarrollo, como se ha planteado en los “modelos 3.0” que senala
Korthagen (2016). Estos elementos —conocimientos, creencias,
preocupaciones, propositos profesionales, entre otros— son un
recurso fundamental en cualquier situacion de aprendizaje. Su
ausencia cuestiona la calidad de la reflexién 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 (Schon, 1983).

Finalmente, el analisis de documentos de politicas piiblicas pone
de manifiesto la importancia de avanzar hacia modelos que reco-
nozcan el desarrollo profesional docente como un objetivo funda-
mental en simismo, dentro del &mbito pedagogico. Esto no implica
negar la estrecha relacién que existe entre el desarrollo profesional
y el aprendizaje de los estudiantes, asi como los sistemas de evalua-
ciényreconocimiento del desempeno docente. En cambio, lo que se
propone es reubicar el aprendizaje profesional como un elemento
central en la practica pedagoégica y en el funcionamiento de las
instituciones educativas (Boylan y Demack, 2018; Winch et al., 2015).

Ademas, resulta fundamental establecer una conexién entre el
desarrollo profesional docente y la formacion de lideres 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 critico 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 interrelacion fortalecera la coope-
racion entre las politicas educativas que buscan mejorar las capa-
cidades de los equipos de gestién y el personal docente en las
instituciones educativas, un objetivo necesario dadas las inicia-
tivas realizadas enlas Gltimas décadas para fortalecer los aspectos
pedagdgicos de las escuelas.
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RESUMEN

En este articulo se da cuenta de la experiencia desarrollada en
los afios 2022-2023 en la comuna de Talcahuano a partir de un
estudio nacional realizado el afio 2021 por equipo de +Comunidad.
Da cuenta de un proceso de facilitacién y acompanamiento para
disenar, implementar y evaluar planes de desarrollo profesional
docente a partir de una metodologia de problematizacién de prac-
ticas basada en evidencias. En la experiencia particip6 equipos de
12 escuelas constituidos por Director/a, Jefe/a de Unidad Técnico
Pedagoégica y al menos tres docentes de aula, ademas de 9 inte-
grantes del equipo de asesores técnicos del Departamento de
Educacion. Implicé un proceso de facilitacién y acompaniamiento
intenso el primer afio y de menor intensidad el afio siguiente. Los
resultados muestran que los equipos lograron disenar e imple-
mentar en sus establecimientos, planes de desarrollo profesional
mas consistentes y coherentes, basados en principios y estrategias
de aprendizaje profesional autogestionadas. De la misma manera,
se apreciaron efectos significativos en practicas de liderazgo de los
equipos directivos satisfaccion docente y una visién del desarrollo
profesional que toma distancia de la habitual contratacién externa
de servicios de capacitacion.

Palabras clave: Diseno de programas, formacién continua de
profesores, liderazgo
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INTRODUCCION

Este articulo tiene como propésito dar cuenta de una experiencia
desarrollada por equipo del Centro de Liderazgo +Comunidad cuyo
objetivo era acompanar y facilitar la formulacién, implementa-
cién y evaluacién de planes de desarrollo profesional docente en
12 escuelas de la comuna de Talcahuano. El equipo de facilitacién
del Centro de Liderazgo trabaj6 con equipos de liderazgo de las 12
escuelas y el equipo de asesores técnicos del Departamento de
Educacion de la comuna de Talcahuano. Se buscaba construir un
circulo de colaboracion 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 metodologia y el contexto en el
que ocurri6 la iniciativa de acompanamiento. En efecto, en esta
seccién 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
ano 2021 en cuatro regiones del pais. Las conclusiones de este
estudio permitieron disefiar la iniciativa de acompafiamiento que
se describe en las secciones siguientes.

Enlas secciones siguientes se da cuenta del proceso de acompa-
namiento desarrollado a partir del ano 2022 en sus distintas etapas.
Para ello, primero se presenta la estrategia de acompanamiento
disenada para movilizar capacidades y practica en los equipos de
liderazgo. Esta se configuré 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 politica publica.
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1T LITERATURA RELEVANTE

La literatura plantea la necesidad de que los Planes de Desarrollo
Profesional sean especificos y no genéricos (Kanokorn et al., 2012),
que permitan movilizar alos profesionales a desarrollar un apren-
dizaje activo e intensivo (Yoon et al., 2007), y llevar a cabo lo apren-
dido a sus contextos especificos (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
evaluacion, se menciona que es necesario recoger informaciéon
acerca de los elementos objetivos (practicas docentes, por ejemplo)
y subjetivos (creencias docentes, por ejemplo) que se ponen en
juego durante la implementacién 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 mas individualista, entregando prescripciones acerca
del desempeno pedagdgico que deben adoptar los y las docentes,
quienes, por lo demas, son concebidos como un administrador
y técnico que administra en el aula lo que otros deciden o pres-
criben. Las mismas autoras sefialan que los modelos mas actuales
fomentan el trabajo en comunidad profesional, promueven
condiciones para que docente reflexionen e indaguen sistema-
ticamente acerca de sus practicas pedagoégicas. De esta manera,
se constituyen en lideres que construyen conocimiento en su
propio contexto. Otros autores y autoras plantean que es necesario
proporcionar modelamiento y apoyo (Avalos, 2006; Gulamhussein,
2013; Romjin et al., 2021), fomentar el uso de evidencias (Avalos,
2007) e interactuar con expertos (Desimone, 2009) que puedan
desafiar y tensionar los saberes y practicas locales.

El liderazgo escolar en este contexto es vital. Los lideres esco-

lares como intermedios requieren generar condiciones para quelas
iniciativas de DPD sean con sentido, efectivas y que se transformen
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eniniciativas sustentables en el tiempo. Quinn et al., (2021), sefialan
que existe al menos cinco condiciones que es necesario promover
para facilitar la innovacion que facilite el aprendizaje integral en
todos y todas las estudiantes. En efecto, lo primero es disponer de
una visién 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 sistematicamente 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 acompanamiento como el que se presenta
en este apartado fortalece el trabajo de los lideres escolares en
los distintos niveles de la organizacién para movilizar sus capaci-
dades y practicas. 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 razén hemos conformado equipos de liderazgo
que integre a docentes de aula.

2. METODOLOGIA

El presente articulo se presenta desde la metodologia cualitativa,
especificamente lo definimos como un estudio de caso de tipo
intrinseco (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 pedago-
gicos de nivel intermedio. El estudio se define como estudio de caso
porque se destaca una experiencia de trabajo particular que estuvo
diseniada 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 inclusién de aspectos a
considerar, para precisamente obtener una visiéon profunda de lo
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que alli pasa, y en este sentido, este estudio de caso presenta una
naturaleza de recoleccion de informacién 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 mas genéricos y que fueron medidos
desde la percepcion de los actores en su conjunto.

Para ello se trabajo con 12 escuelas de la comuna de Talcahuano.
En cada una de ellas se conformé un equipo de liderazgo de cinco
personas: Director/a, Jefe/a de Unidad Técnico Pedagdgica (UTP)
y tres docentes seleccionados en cada escuela por su trabajo de
aula y potencial de liderazgo e innovacién. A ellos se sumo el
equipo técnico del Departamento de Administracién Educacional
Municipalidad (DAEM), compuesto de nueve personas, cada uno
de los cuales tenia la responsabilidad de acompanar a un deter-
minado niimero de escuelas. Desde el Centro de Liderazgo +comu-
nidad participaron 3 profesionales, los cuales disefiaron y guiaron
el proceso. En total contabilizamos un proyecto que involucro de
forma directa a 70 actores, ya sean escolares como del centro de
Liderazgo. Se concibié como un proyecto a tres anos bajo el prin-
cipio de escalamiento que, en amplitud y profundidad, define cada
equipo anualmente.

2.7 Instrumentos y técnicas de analisis

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 recoleccién de informa-
cién 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 retroalimentacién (Booth, 2016; Riveros, 2019) y de
Revision activa (Riveros, 2016). En primero lugar se solicit6 a cada
uno de los integrantes del equipo una reflexién individual, la cual
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fue sistematizada en un registro escrito, para luego pasar a una
instancia colectiva de reflexién. Para obtener antecedentes sobre
la percepcién de los resultados cualitativos al cabo del primer afio
de realizacion del proyecto se sugiere leer el articulo de Rojas et al.
presente en este libro.

La fase de evaluacién cuantitativa consistié en realizar medi-
ciones anuales. El primer afo del proyecto se levanta una linea
base, a través de una encuesta online via SurveyMonkey a todos los
docentes y equipos directivo de las escuelas participantes con el
objetivo de establecer la situacion inicial de ciertas practicas que
buscamos impactar a mediano plazo. Las mediciones se realizan
todos los anos del proyecto para generar un analisis de las trayec-
torias de mejoramiento de las condiciones organizacionales para
el desarrollo profesional docente en cada escuela.

Se integro distintas escalas para medir las siguientes variables:

+ Uso de datos para la mejora escolar y para la mejora de la instruc-
cién (Schildkamp et al., 2016).

« Liderazgo pedagédgico en sus tres dimensiones. Definicién de la
misién escolar, gestién del curriculo y desarrollo de un clima de
aprendizaje (PIMRS, validado en Chile por Fromm et al., 2017).

« Colaboracion docente. Instrumentos adaptados de la Encuesta
de cultura escolar de la Universidad de Missouri y aplicado por el
centro de liderazgo Lideres educativos entre el 2015-2019.

« Eficacia colectiva docente. Para medir la eficacia colectiva se
utilizé el cuestionario disefiado por Goddard (2002) el cual opera
en base a fuentes de eficacia colectiva como la maestria, la expe-
riencia vicaria, persuasién social y estado emocional.
-Satisfaccion laboral. Para medir la Satisfaccién laboral se utiliz6 la
escala de satisfaccion de TALIS 2018. Esta escala contiene 4 items
y se encuentra validada para el contexto nacional e internacional.

Para los analisis cuantitativos se realizé un analisis inferencial

de comparacion de medias (t-test) para evaluar si las diferencias
entre el ano 1y 2 son significativas o producto del azar. Para ilustrar,
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se normalizan los puntajes de 0 a100 a fin de dar comparabilidad
a las escalas donde el puntaje 100 se interpreta como el puntaje
mas alto de la escala, por ejemplo, en el caso de la dimension de
“satisfaccion laboral”, un puntaje mas cercano a 100 indicaria un
alto nivel de satisfaccién, mientras que un puntaje mas cercano a
0 representaria un bajo nivel de satisfaccién.

3. CONTEXTO

En el afio 2021 el equipo de investigadores de +Comunidad se
plante6 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 pais, donde el Centro de Liderazgo +Comunidad desa-
rrolla actividades de acompafiamiento a procesos de mejora. Tras
una primera revisién para identificar estilos, contenido, focos,
alcances, obtuvimos algunas conclusiones preliminares:

« Los planes presentan diversas estructurasy estilos lo que dificulta
su comparacion.

- Se evidencié que no existen elementos de diagnéstico 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 varian
entre tres y ocho en los planes analizados.

« No hay fundamentacién o contextualizacién, menos ain desa-
rrollo de planificacién y costos; se utiliza un cuadro estandar para
definir acciones.

- Las fundamentaciones, se basan en la Ley 20.903, incluso la gran
mayoria copia textualmente parrafos de esta.

« Se observa poca coherencia entre los apartados o capitulos de
los planes.

A partir de esta revision preliminar, el equipo investigador
se formulé una segunda pregunta: ;Como debe ser un buen Plan
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de Desarrollo Profesional Docente (PDPD)? A partir de la revision
conceptual y documentos de politica educativa del Ministerio de
Educacién de Chile, elaboramos una riibrica analitica para cons-
truir el referente que permita evaluar los Planes de Desarrollo
Profesional Docente (PDPD) y establecer algunas conclusiones.

La rubrica disenada a partir de esta revision posee cuatro
dimensiones que se sefialan en el siguiente esquema (Figura 1).

Figura 1. Rtbrica de un buen plan de DPD

» Necesidades profesionales
e institucionales que
justifican el plan

Justificacion
« Conexidén con instrumentos

de politica ptiblica
e institucionales
« Coherencia interna Estructura
Relevancia « Foco en desarrollo
profesional

Evaluacion
y proyeccién
sustentable

» Evaluacién de efectos y
proyeccién sustentable

Nota: Elaboracién propia.

Una vez desarrollada la ribrica, esta pasé por un proceso itera-
tivo de validacién entre expertos en el area, y se procedié a evaluar
los planes. Esta evaluacion se realizé por 3 profesionales externos a
la investigacién, conocedores y con experiencia en temas de desa-
rrollo profesional docente. La sintesis de esta evaluacion se resume
en las siguientes ideas claves:
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« En la revision de todos los planes que realizaron los evaluadores
externos ninguna de las dimensiones expresada en la riibricalogro6
un nivel de desarrollo minimo.

- Respecto a la dimensién “Justificacién”, los planes se basan en
diagnoésticos genéricos, con referencia a la ley mas que a las nece-
sidades de los docentes. Los planes observados tienen un grado
minimo de conexién declarada con otros instrumentos de mejora
delas 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 focalizacién de una
practica especifica a desarrollar ni de costos asociados de forma
especificay clara.

« Respecto de la relevancia, se evidencia una marcada tendencia
hacia unavisién individualista y externa del desarrollo profesional.
Y se observa que las actividades de desarrollo no estan pensadas
desde las capacidades internas de las escuelas, sino vinculadas a
entidades externas a ellas.

« Respecto a la evaluacién y monitoreo de las actividades
propuestas, los planes carecen de informacion respecto a los indi-
cadores y formas de medir los efectos de las acciones propuestas.
Estos omiten informacién sobre posibilidades de escalarlas inicia-
tivas, y las condiciones necesarias para ellas.

4. LA ESTRATEGIA: FORMACION Y
ACOMPANAMIENTO PARA EL DISENO
EIMPLEMENTACION DE PLANES DE DPD

La estrategia de acompanamiento y formacién que se disefi6 tiene
como propoésito fortalecer las capacidades y practicas de liderazgo
enlos equipos que se conformen en cada escuelaoliceo. Delamisma
forma, se espera promover algunas condiciones organizacionales,
como la colaboraciény satisfaccién laboral de los docentes, para dar
sustentabilidad alos 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 redisehan
procesos de mejoramiento que anualmente van escalando, con
el propésito de institucionalizar practicas que impacten positiva-
mente en la practica docente, las condiciones organizacionales y
consecuentemente, en los aprendizajes de los y las estudiantes.
El primer afio contempla acompanamiento intensivo por parte de
equipo de Facilitacién del Centro de Liderazgo +Comunidad a los
equipos de los centros escolares y equipo DAEM. Para el segundo
ano, el acompanamiento es de menor intensidad y el tercer anio no
considera acompanamiento externo a los equipos de los centros,
solo al Equipo DAEM. En el Gltimo afio, se espera que equipo DAEM
y equipos de liderazgo de las escuelas y liceos, autbnomamente
desarrollen, implementen y evalten las iniciativas de desarrollo
profesional que planifiquen.

A continuacién, describiremos las tres fases especificas del
trabajo durante cada afio, a saber, planificacién, ejecuciény evalua-
cién. Estas fases se desarrollaron de manera intensiva durante el
ano uno, y en el afio dos, con menos frecuencia e intensidad. El
ano tres se desarrollan de manera auténoma por los equipos, solo
acompariados los equipos técnicos del DAEM (ver Figura 2).

Figura 2. Fases del proyecto de acompanamiento

FASE1 FASE 2 FASE 3
Diseno Planes Implementacién Evaluacién de
de Desarrollo —>| Planes de Desarrollo | ——>

. . Efectos

Profesional Docente Profesional Docente
Monitoreo

Nota: Elaboracién propia.
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Fase 1: Formulacién de los Planes de Desarrollo Profesional Docente

Esta fase considerd el desarrollo de siete talleres quincenales y
presenciales moderados por tres especialistas de +Comunidad.
Doce escuelas, mas equipo DAEM, fueron organizados en tres
grupos de trabajo de 4 0 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 sigui6 la siguiente ruta:

- Desarrollo Profesional docente: principios-relevancia-impacto.
- Problematizacién de practica.

- Formulacién de objetivos y seleccion de estrategia de DPD.

- Diseno de actividades impulsoras.

- Mecanismos de monitoreo y evaluacion.

- Diseno de Presupuesto.

En esta etapa los equipos discutieron y tensionaron sus ideas
respecto del DPD, analizaron cuestiones tedricas acerca de este y
delaformulacién de planes. Estas discusiones debian continuar en
el establecimiento con sus equipos de docentes. Posteriormente,
el equipo facilitador desarrollé un trabajo de retroalimentacién
permanente, ya sea enlos talleres presenciales o por medios asin-
crénicos virtuales. La rubrica construida, constituyé un recurso
que se utiliz6 por equipos en todo el proceso.

Esta fase fue evaluada positivamente por los participantes,
siendolos items “Duracién de los Talleres y Facilitacion en la Etapa”
y la “Problematizacién de la practica” los mejores evaluados, con
un puntaje promedio de 9,6 de 10 puntos. Por otro lado, se observa
la menor evaluacion en el item “Facilitacién en la eleccién y defi-
niciéon de estrategias”, con 8,7 promedio. Cualitativamente, los
aspectosvalorados fueronla del “modelamiento” yla “retroalimen-
tacién directa” por parte de los facilitadores de +Comunidad. Desde
el punto de vista de las escuelas se destacan las posibilidades de
participacion, interaccién y reflexion que se generd con la moda-
lidad de talleres desarrollados. Igualmente, se valora positivamente
la coordinacién realizada por el equipo DAEM de Talcahuano.
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En esta etapa del primer afio, se pudo evidenciar lo siguiente:

- Equipos construyeron visién del DPD que tensiond 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 funcién de la perti-
nencia a surealidad. Para ello se les entregd un documento de apoyo
que contenia cuatro estrategias de desarrollo profesional docente
sistematizadas por equipo facilitador del Centro +Comunidad.

- Se reconocio la colaboraciéon como practica de mayor despliegue
considerando que la elaboracién de PDPD era una practica restrin-
gida solo al equipo de Liderazgo directivo.

- Alfinalizar el primer afio de funcionamiento, los planes que se dise-
naron mejoraron su calidad sustantivamente. No obstante, quedé en
evidencia la necesidad de mejorar la gestion de datos acerca de la
practica docente y asi robustecer el diagnostico en el plan.

- Un aspecto interesante fue la conclusién que se repitié en cada
equipo “Podemos hacerlo nosotros mismos”. El presupuesto que
se requiere es minimo.

- Finalmente, se reconocié que uno de los desafios parala siguiente
formulacion anual, se encuentran mejorar la gestién de los
tiempos desde los equipos escolares, una mayor ejemplificacién de
algunos aspectos abordados en los talleres por parte del programa,
y mejorar la vinculacion entre escuelas, por parte del DAEM.

Fase 2: Implementacion de los planes

La siguiente figura representa la metodologia de trabajo enla fase
deimplementacion. El equipo técnico del DAEM realiz6 acomparia-
miento alaimplementacién en cada colegio, el cual fue registrado
en una bitadcora de trabajo la que fue utilizada para sistematizar
aprendizajes, identificar nudos criticos y tomar decisiones para
priorizar acciones de apoyo y mejora en el acompanamiento. A
estas bitacoras tuvo acceso el equipo de facilitacién de + Comunidad
y fueron utilizadas para el acompanamiento que se realizé en dos
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talleres de trabajo al equipo técnico del DAEM durante el periodo
de implementacion. Adicionalmente, cada asesora complet6 una
matriz que integré la planificacién de la estrategia de la escuela,
la cual fue evaluada en términos de su nivel de implementacién.

Junto con ambos reportes desde el DAEM y equipo de
+Comunidad, se sistematizé la evidencia enviada por cada escuela.
Los tipos de evidencia registradas van desde listas de asistencia a
talleres, fotografia de clases, hasta planificaciones de clases y actas
dereflexiones. Por otro lado, en cada escuela se realizé talleres con
los equipos para realizar andlisis de la trayectoria junto al asesor
técnico del DAEM. Esto permitié identificar facilitadores y obsta-
culizadores en la ejecucién. Finalmente, un tltimo taller reunié 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 acompanamiento a la implementacion.

Modelo de acompafiamiento a implementacién y evaluacién 2022

Bitacorade Bitacorade
acompafiamiento Implementacién
. Red escuelas
Equipo agrupadas por
facilitador Equipo DAEM Equipo Escuela grup P
. estrategia
+Comunidad
de desarrollo
Taller Talleres grupales
Actividad il de andlisis de Taller final
Analisis grupal S
acompaifamiento
Duracién 2 hrs. 2 hrs. 2 hrs.
Analisis Analls}s Compartir
. . trayectoria de S
Objetivo trayectoria de -~ experiencias de
-2 Implementacién P
Implementacién aprendizaje

Observacién

Nota: Elaboracién propia.
Utilizando la estrategia del ‘Panel de retroalimentacién’ los

siguientes aspectos fueron descrito por el equipo DAEM para este
periodo de implementacién:
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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 colaboracién. También se
mencionan sentimientos de esperanza y motivaciéon que pudo ser
observado en los equipos. Estos aspectos actitudinales fueron un
buen aspecto para la implementacién del proceso.

‘Lo mejorable’ se habla de la organizaciéon y la gestién del
tiempo, la formacién de equipos de trabajo. Por otrolado, se plante6
la necesidad de mejorar practicas asociadas a la sistematizacion y
socializacion del plan entre los docentes y una visiéon comun del
desarrollo profesional docente. En muchas de las experiencias en
las escuelas, el relato de la estrategia y como fue socializada al resto
de los docentes fue un aspecto clave que puede ser mejorable. Se
observa que esto genera problemas de informacién y motivaciéon
en los docentes.

‘Ideas’ busca ver qué pudo ser distintos en los equipos esco-
lares, y el equipo DAEM reflexiona sobre los aspectos de definiciéon
y distribucién de roles. Operacionalizar mejor las funciones de cada
una de las personas dentro de la etapa de implementacion es algo
que puede contribuir a mejorarla. Otro aspecto altamente signifi-
cativo y con mucho consenso fue distribuir de mejor manera los
tiempos. Uno delos grandes problemas delas escuelas es su gestion
deltiempo, el cual afectalaimplementacién 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 acompanamiento. De acuerdo con el equipo, las escuelas
necesitan lideres intermedios (DAEM) alineados con los lideres de
las escuelas, conozcan sus realidades particulares y empaticen con
sus problematicas. Ademas, otro de los aspectos que surgio es que
los equipos necesitan mas capacidades de liderazgo y gestién peda-
gogica. El foco en el aprendizaje de los estudiantes es un objetivo
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que facilita laimplementacién de las actividades de mejora y ayuda
a alinear la estrategia.

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

‘Hecho', desde la perspectiva de mirar qué se realizo, el equipo
DAEM lo define como establecer un vinculo y acompanar a las
escuelas. Eso se traduce en dialogar, reflexionary apoyar alas escuelas.

‘Emociones’, desde la indagacién sobre los sentimientos
surgidos en el equipo se manifiestan emociones ambivalentes.
Por un lado, se expresan emociones de preocupacion de no saber
cémo seria la recepcion de las escuelas en un comienzo y frustra-
ciones en no poder llegar mas a las escuelas o de no poder facilitar
la implementacién de las estrategias en todas las escuelas. Por
otro lado, se manifiesta un sentido de satisfacciéon y conformidad
por lo logrado en el primer afio. La satisfaccion 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, gestion
del cambio y liderazgo. Seguir desarrollando habilidades para el
trabajo colaborativo es algo que se requiere potenciar. Finalmente,
uno de los mas importantes aprendizajes del equipo es que las
escuelas tienen potencial para mejorar. Se visibiliza un motor
de la mejora de orden subjetivo de movilizacién inicial, que es la
creencia en el potencial de las escuelas.

‘Futuro’, pregunta al equipo que realizara distinto el proximo
afio. Dentro de los primeros aspectos es ‘aprender mas, estudiar
mas’. Se reconoce desde el equipo la necesidad de mas desarrollo
profesional para seguir apoyando mejor a las escuelas. Aqui se
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expresa la necesidad de aprendizaje continuo, es decir, que los
lideres estan en un continuo proceso de aprendizaje. Otro de los
aspectos que surgié es pensar en motivary retroalimentar masalos
equipos de las escuelas. Finalmente, uno de los aspectos que surgié
como elemento a seguir mejorando el préximo ano 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 suvez el proceso de aprendizaje en la implementacién.

En resumen, la implementacién de los planes se desarrolld
de forma progresiva. El primer afio muchos equipos experimen-
taron nuevas estrategias, entre ellas la mas elegida fue “Estudios
de Clase”. Uno de los aspectos mas relevantes del proyecto es
que los equipos de liderazgos organizaron formas de Desarrollo
Profesional desde una 6ptica interna, bajo el principio de colabo-
raciéon entre pares. Para el segundo afio, varias escuelas decidieron
extender sus ciclos de mejora a mas equipos de docentes recono-
ciendo un proceso de aprendizaje interno. Desde el equipo Técnico
Pedagbgico del DAEM también se observaron cambios de enfoque,
pasando desde lalégica de la supervisién a la de acompafnamiento.

Fase 3: Evaluacion 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 ano y otro. En este sentido, tanto en
colaboracion docente, satisfaccion laboral y practicas de liderazgo
Instruccional (escala completa), practicas de liderazgo para la
gestion del curriculum, y liderazgo para el desarrollo de un clima
de aprendizaje, es posible observar medias significativamente
mayores en el afio 2023 respecto al afio 2022. El resto de las varia-
bles también exhibieron resultados positivos, aunque no registran
un cambio significativo de un ano a otro.

Es interesante mencionar que una de las escuelas present6
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 dimensién, y solo una escuela
present6 disminucién en una dimension.

A continuacién se presentan resultados especificos en las varia-
bles que se senalan:

« Colaboracién docente: La colaboracién docente experimenté un
aumento de 4 puntos, con un puntaje de 67,6 en el afio 2023, en
comparacién con 63,5 en el ano 2022. Este incremento muestra
indicios de un fortalecimiento en la colaboracién y trabajo en
equipo entre los docentes, lo cual puede tener un impacto positivo
en el aprendizaje y desarrollo profesional.

» Liderazgo, Gestion del curriculum: La dimension de gestion del
curriculum también mostr6é un aumento de 6,6 puntos, con un
puntaje de 73,5 en el afo 2023, en comparacion con 66,9 en el ano
2022. Este cambio indica unliderazgo escolar méas activo y efectivo
enla planificacién y organizacion del curriculum escolar respecto
del ano pasado.

« Liderazgo, Desarrollo de un clima de aprendizaje: Se registr6é una
mejora sustancial en esta dimensioén, con un puntaje de 72,4 en el
ano 2023, en comparaciéon con 66,4 en el ano 2022. Este avance
refleja una mejora en la percepcion 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 dimensién de liderazgo instruccional
(promedio de las 3 subdimensiones) también experiment6 una
mejora, con un puntaje de 74,1 en el afio 2023, en comparaciéon
con 69,5 en el ano 2022. Esto indica un mayor apoyo y direcciéon
del liderazgo escolar hacia la practica pedagogica de los docentes.

« Satisfaccion laboral docente: La satisfaccién laboral docente
mostré un aumento notable, con un puntaje de 88,4 en el ano 2023,

96



en comparacién con 84 en el ano 2022. Este incremento refleja una
mayor satisfaccion y bienestar entre los docentes participantes,
posiblemente como resultado de las intervenciones y esfuerzos
de desarrollo profesional implementados.

CONCLUSIONES Y PROYECCIONES

Un primer elemento a destacar se relaciona con la vision del
desarrollo profesional docente. En efecto, fue posible evidenciar
un transito desde una vision de capacitacion tradicional externa-
lizada, a una visién del desarrollo profesional situado, basado en
problemas de practicas identificados y analizados por los propios
actores y basadas en estrategias de autogestién. Se ha logrado
implementar una comunidad de aprendizaje profesional basada
en principios, de colaboracién, indagaciéon y reflexion sobre la
propia practica.

El diseno metodolégico de acompanamiento mostré tanto
algunas fortalezas como algunos desafios para el escalamiento
sustentable. En efecto, el modelo se basa en la colaboracion lateral
efectivade facilitadores externos, equipo DAEM y equipos Directivos
escolares. Se abandona la idea de transferencia jerarquica de
expertos a aprendices y se pone en escena la colaboracién sobre
labase de la experticia de cada actor desde surol y experiencia para
construir conocimiento relevante en contexto. Se logré evidenciar
motivaciény 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 colaboracion y
aprendizaje mas que de control. Finalmente, el acompafiamiento
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 planificacion, implementacion y evaluacién del desarrollo
profesional docente, se fundo en la problematizacién de la practica
docente. En efecto, la metodologia se inicia analizando problemas
de aprendizaje de estudiantes de la escuela para luego identi-
ficar problemas de practica 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 reflexién pedagoégica en la escuela. Este modelo se distancia de
las formas tradicionales de entender el Desarrollo Profesional,
que son, ademas, prescriptivos y plantean una forma de pensar el
aprendizaje profesional como una instancia especifica, y no como
un proceso continuo y situado. En esta linea, un desafio relevante
identificado es, precisamente, fortalecer la cultura de uso de datos
y sistematizacién de evidencias de todos los actores involucrados
en el proceso.

Anivel global, los efectos de la puesta en escena de este modelo
de facilitacién y acompafniamiento resultan interesantes. En efecto,
se evidencié un importante mejoramiento de variables deliderazgo
y de percepciones de satisfaccion laboral de los docentes de las
escuelas involucradas. Tanto los equipos de liderazgo escolar como
del equipo de acompanamiento DAEM, manifestaron procesos
crecientes de aprendizajes profesional. Dentro de los logros méas
relevantes esta la idea de que el Desarrollo Profesional volvi6 a ser
parte de los procesos internos de las escuelas y sus equipos; las
confianzas enliderar, implementar, y evaluarlo proyectado colec-
tivamente hizo que fuera “un proyecto posible”, como lo senalaron
los propios actores.

Los equipos de liderazgo intermedio tienen un rol crucial en
el establecimiento de condiciones facilitadoras para la gestion
del desarrollo profesional en las escuelas. Estos equipos pueden
promover instancias de colaboracién entre escuelas, movilizar
recursos econémicos y pedagogicos para facilitar la tarea de
los equipos de liderazgo escolar, evidenciandose claramente en
esta experiencia. Ademas, fue posible reconocer un foco claro de
facilitacion y acompanamiento a las escuelas a partir de las rutas
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establecidas por ellas mismas y sus equipos, y no fue una imposi-
cién centralizada desde el sostenedor, si no una ruta de colabora-
cién con una visién de desarrollo profesional clara.

Fue muy relevante, ademas, 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 lasiniciativas de mejoramiento escolar
en los territorios y escuelas.

Quedan desafios importantes para escalar en la mejora del
proceso de Desarrollo Profesional Docente. Son al menos tres
los aspectos que se pueden considerar para la proyeccion de
las iniciativas en esta area. Primero, los equipos escolares estan
constantemente constrenidos por la gestiéon del tiempo. Las conti-
nuas emergencias y vicisitudes que deben enfrentar los equipos
ponen a prueba la capacidad de gestion, desde cubrir licencias del
personal hasta responder a nuevos requerimientos ministeriales,
son aspectos concretos que hacen que los equipos se desvien de
lo propuesto. El DPD es un proceso que debe ser sistematico, por
ende, requiere un esfuerzo continuo de gestion a lo largo del ano,
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 practicas docentes, registrar aprendizajes
son elementos que se dificultan, son de enorme importancia a
la hora de responder a la pregunta de cuanto hemos avanzado.
Considerar el registro y el andlisis de la informacién es siempre
una necesidad de los equipos, tanto escolares como intermedios.
Este es también un desafio que incorporamos a la facilitacion
desde los equipos de +Comunidad.

Finalmente, se requiere una mayor integracién entre las
distintas instancias de mejoramiento ylos instrumentos de gestién
de las escuelas. Uno de los aspectos que deben ser trabajados es la
integracion entre las necesidades observadas en nuestros alumnos,

99



el desarrollo profesional de nuestros docentes, y las estrategias de
mejora que a nhivel de escuela y territorio se planifican y llevan a
cabo. La coherencia sistémica parece ser un desafio paraloslideres
como paralos facilitadores que participan de las diferentes instan-
cias de mejoramiento escolar.
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RESUMEN

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
delos docentes en gjercicio 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 metodologia cualitativa se realizaron un total de
42 entrevistas grupales para establecer una linea base de la expe-
riencia de estas comunidades respecto al DPD y como ellas han
ido variando, teniendo en cuenta el apoyo de un equipo técnico
del DAEM y un Centro de Liderazgo educativo durante 2 afos. Los
principales resultados dan cuenta de un cambio en la experiencia,
donde la re-significacién del desarrollo profesional es una de los
aspectos destacados en los equipos. Iniciar un Plan de Desarrollo
Profesional problematizando la practica docente y su vinculaciéon
con los resultados de sus estudiantes es una practica que marca
el devenir del plan, esta vez, situado, con uso de datos, y basados
en la colaboracién profesional. Se discute el rol de la politica y se
presentan las proyecciones del estudio.

Palabras clave: Ambiente de trabajo, colaboracién docente, lide-
razgo, perfeccionamiento, uso de datos.
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INTRODUCCION

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

A partir de la discusi6n 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 construccioén 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
disefio, sino que suimplementacién debe estar modelada (Avalos,
2006,2007; Gulamhussein, 2013), ser escalable (Dubeck et al., 2015),
y bajo un buen sistema de monitoreo que permita los procesos de
aprendizaje y sistematizacion de los aspectos clave (Borg, 2018).

Sin embargo, se ha evidenciado que el desarrollo profesional
tiene un moderado efecto en la practica de los docentes (Desimone
et al., 2013; Wallace, 2009). Desde lo empirico podemos detectar
dificultades de los lideres para llevar a la practica lo que la politica
educativademandaylaliteratura ha discutido (Gulamhussein, 2013;
Meyer et al., 2022). El grado de enactment de los directivos esco-
lares no puede quedar sin atencién (Coburn, 2005; Constantinides,
2023),ya que los lideres escolares son los que tienen la posibilidad
de ‘bajar’ la politica publica dentro del espacio cotidiano, dénde
efectivamente esperamos ver los cambios que impacten las condi-
cionesy el aprendizaje de los estudiantes.
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Uno de los elementos que se han identificado como problema-
tico paralas experiencias de desarrollo profesional es que estas no
han sido ancladas a un problema de la practica (Ramos-Rodriguez
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-
zacion escolar y desarrollo profesional docente, existe evidencia
que a nivel de escuela persiste una baja planificacion estratégica
para el desarrollo profesional (Tuytens, et al., 2023). En nuestro
pais, desde la instalacién de una nueva politica para el Desarrollo
profesional docente realizada en el 2016, y luego de los 4 primeros
afios de implementacion de la politica, no se visualizaron cambios
en las practicas de los lideres 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 desempena un papel critico en la mejora de
la educacién, dado que la formacién y actualizacién 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 creacién y ejecucién de planes de desarrollo
profesional en los establecimientos educativos. Desde 2022, la
Universidad de Concepcion de Chile ha desempenado un papel
activo al colaborar en la elaboracién e implementacién de estos
planes endiversas unidades educativas de la ciudad de Talcahuano,
a través de su Centro +Comunidad.

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

a) ;Cuales son las condiciones organizacionales, y los aspectos
mas problematicos 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. REVISION DE LA LITERATURA

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

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

1.1. Condiciones para el desarrollo profesional docente,
el rol del liderazgo

Los lideres educativos gestionan la realidad de sus instituciones
a través de una serie de practicas. 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 formulacién, implementacioén y evaluacion de los planes e
iniciativas de DPD (Arancibia et al., 2023).

Unodelos primeros aspectos que surgen para planificariniciativas
de DPD es dar cuenta delas necesidades de los estudiantes. Yadesde
la politica ptiblica, en el caso de Chile, se visualiza que la necesidad de
los docentes esta supeditada a las necesidades que se visualizan en
los estudiantes (Gajardo et al., 2024). Cuando las escuelas presentan
una planificacién con un claro foco en los aspectos medulares del
aprendizaje de los estudiantes, esto proporciona una guia clara, una
situacion de trabajo propicio, para el aprendizaje profesional. Sin
embargo, la planificacién estratégica en educacién continua siendo
un ambito ignorado porlos lideres educativos y el uso delos recursos
humanos es poco estratégico (Tuytens et al., 2023).

La formulacién de las iniciativas de DPD tienen que estar
orientadas en las habilidades y necesidades de aprendizaje de los
docentes (Lépez, 2022). Esto implica que desde los lideres esco-
lares se debe tener claro las necesidades de sus docentes y tener
evidencia delo que requieren. Sin embargo, se ha detectado que los
lideres 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 practicas de los docentes
los aleja en la determinacién adecuada de las necesidades, como
resultado, los docentes pueden sentir que las estrategias no estan
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 resenado por la literatura es la orientacién de los
programas de DPD, en cuanto a si estos estan orientados de forma
individual o colectiva. Si bien existe evidencia de beneficios en
ambas formas de disefiar un programa de forma individual o colec-
tiva, es en este tltimo donde existe mayor desarrolloy de una forma
mas rapida (Cheng y Ko, 2009). La colaboracién entre docentes ha
sido situada como un elemento significativo para el aprendizaje
profesional y situado (Ramirez-Galindo y Bernal-Ballein, 2023), sin
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embargo, los disefios tienden a estar pensados desde una postura
individualista centradas mas en las necesidades personales de los
docentes (Avalos, 2011). Los lideres educativos requieren romper
con las légicas individualistas, las cuales tienen sus bases cultu-
rales y sistémicas. Por ejemplo, en Chile de forma continua, los
docentes tienen baja valoracion del impacto del trabajo colabo-
rativo para el desarrollo profesional. Seglin los resultados de la
evaluacion docente 2021, los docentes en Chile solo el 20% valora
el trabajo colaborativo para el desarrollo profesional (CPEIP, 2022).

También vinculados a la formulacién de las iniciativas se ha
destacado la necesidad que los docentes participen respecto a
tomar decisiones sobre suformacién. Una de los estilos deliderazgo
que se han promovido con fuerza Giltimamente es la practica de un
liderazgo distribuido que promueva el desarrollo de responsabili-
zaciones en la comunidad educativa (Harris, 2008). Sin embargo,
la atomizacion de las practicas docentes, sumado a las practicas
directivas de corte burocratica o poco democraticas impactan la
participacion de los docentes en la toma de decisiones, afectando
el contenido de las instancias de formacién, enfrentando a los
docentes al desafio de cambiar practicas que pueden ir en contra
de sus propias convicciones (Gulamhussein, 2013), asumiendo
principios mas bien externos y predeterminados (Lindvall y Ryve,
2019). Por esto, se levanta la necesidad de una justa participacién
de los docentes en la determinacion de este tipo de planes, y una
participacién que implique escuchar su voz, teniendo en cuenta
que demasiada participaciéon 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 lideres puedan
planificar adecuadamente la implementacién de las instancias
de DPD, y velar por los tiempos y condiciones adecuadas para la
implementacién. Los lideres requieren de modelar su imple-
mentacion, incentivar la participacién y colaboracién (Armour y
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Makopoulo, 2012). El tiempo de implementacién también es una
variable importante, y considerar acciones continuas en vez de
esporadicas parecen ser aspectos mas relevantes para el aprendi-
zaje profesional (Vansteelandt et al., 2020). Finalmente, la imple-
mentacién se debe situar dentro del aprendizaje experiencial,
ya que resulta clave a la hora de evaluar los resultados (Wang et
al., 2021), ademas de apoyar el proceso de implementacion 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 lideres educativos.

Un ultimo aspecto a considerar es como las instancias de DPD
son evaluadas, es decir, poder saberlos impactos de los programas
como comprender hasta qué punto se estan logrando los objetivos
(Markiewicz y Patrick, 2016). Realizar el seguimiento y evaluacién
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 senalados se abre, para los lideres
educativos, un desafio de llevar a cabo el desarrollo profesional,
el cual sin un proceso de apoyo y modelamiento tiene el riesgo de
asumir una politica sin un real cambio de las condiciones para el
DPD (Meyer et al., 2022).

2 CONTEXTO DE ESTUDIO

Se presentan resultados del primer afo de ejecucién del proyecto
de apoyo a la formulacién, implementacién y evaluacién 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
defini6 una rubrica de lo que se considera un buen plan de DPD, y
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se inici6 en el 2022 un proyecto de facilitacién y acompatiamiento
con 12 escuelas voluntarias.

El equipo técnico del Departamento de Administracién de
Educacién Municipal (DAEM) de Talcahuano eligi6 a las escuelas y
conformé un equipo que ha acompanado todo el proceso. El proyecto
se inici6 el 2022 y cuanta con un plazo de duracién hasta el 2024.
Las 12 escuelas iniciaron un proceso de facilitacién disefiado por 3
académicos de la Universidad de Concepcidn, los cuales apoyaron
al equipo DAEM, y especialmente a los equipos directivos de cada
escuela para la formulacién, implementacién y evaluacién de sus
planes. El equipo Técnico del DAEM particip6 de los talleres y acom-
pand laimplementacion en las escuelas. E1 2023 las escuelas traba-
jaron enlaimplementacién de sus planes de DPD, con protagonismo
en la facilitacién cada vez mayor del equipo técnico del DAEM.

3. METODOLOGIA

El presente estudio tiene un enfoque cualitativo. El propésito de la
investigacion es indagar en las experiencias de Desarrollo profe-
sional desde la voz de los equipos directivos y docentes. El enfoque
cualitativo es especialmente 1til 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; Ramirez-Sanchez et al.,
2019). Se define este estudio bajo un disefio de estudio de caso de
tipo instrumental (Stake, 2010). Los estudios de casos son utiles
para representar situaciones, para reportar hallazgos que puedan
ser utiles como ejemplos de situaciones significativas para una
comunidad mayor (Ramirez y Hervis, 2019), en nuestro caso, las
experiencias de un grupo de directivos y docentes.

El presente estudio considera un disefio de corte longitu-
dinal recogiendo las experiencias de 12 escuelas de la comuna de
Talcahuano que han emprendido un proceso de acompanamiento
del desarrollo profesional docente. El estudio se inicia en el 2022
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donde se establecié una linea base sobre las experiencias de DPD
que las escuelas y sus equipos han acumulado. La linea base busca
sistematizar y responder la pregunta: ;cudles son las condiciones
y como ha sido la experiencia de DPD en su escuela? Para esto se
realizaron 24 entrevistas semi-estructuradas de caracter colectivas.
Ademas, se desarrollaron dos entrevistas por escuelas, una dirigidaa
un equipo deliderazgo articulado para el proyecto constituido porla
directora, jefa técnico, 3 docenteslideres, y enla segunda entrevista
realizada por escuela se solicit6 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 afio de ejecucion del proyecto.

E12023 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 facilitacion
del DPD? Se realizaron 18 entrevistas en total, considerando a los
mismos equipos directivos desde el 2022, y se solicité entrevistar alos
docentes que han participado delas 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 duracién 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. Analisis

Los analisis desarrollados siguieron la logica de la teoria funda-
mentada (Corbin y Strauss, 2015). Se realiz6 codificacion abierta
de todas las entrevistas efectuadas el 2022 y el 2023 de forma
separada. El investigador principal realizé una codificacion inicial
que luego fue trabajada por cuatro investigadores de este estudio,
produciéndose un proceso emergente de codificaciéon y depura-
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cién. Se establecieron memos para dejar constancia de los sentidos
de los codigos, y se realizé comparacion constante para refinar,
unir o separar codificaciones. Luego de una interaccién constante
emergieron las categorias fuerza que dan cuenta de las experien-
cias directivas y docentes en los dos periodos seleccionados.

Luego de esta fase inicial de codificacion se desarrollé una codi-
ficacién axial, diagramando el contexto y el proceso para dar cuenta
de condicionantes, acciones y consecuencia que los codigos detec-
tados parecen enunciar. Este es un intento de explicar lo que “alli”
paso, de articular una explicacién para luego poder discutir estas
experiencias locales dentro de un contexto mayor que enuncia la
teoria y los modelos de DPD. Este proceso iterativo de codificacion
permitié triangular visiones, evidencias y reflexiones sobre los
datos, lo cual ayuda a la validacion de los resultados (Pérez, 2002).
Para el desarrollo de los andlisis se utiliz6 la asistencia de Nvivo 14,
donde se almacenaron las 42 entrevistas y organizaron todos los
c6digos. Desde la extension Nvivo Cloud cada uno de los miembros

del equipo pudo codificar y hacer anotaciones en linea.

Finalmente, respecto a las consideraciones éticas, previas al
estudio, se realiz6 un proceso de obtencién de consentimiento a
cada una de las escuelas participantes. Cabe mencionar que en el
marco del proyecto cada representante de los establecimientos
educativos firmé un consentimiento informado en el que se detallan
los objetivos y alcance de la investigacion, y se resguarda el anoni-
mato de los participantes con sistema de asignacién de codigos.

4. EXPERIENCIA DE DESARROLLO PROFESIONAL
DOCENTE: ASPECTOS CRITICOS.

Hemos definido la categoria 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
visibilizacién en la practica 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: enla etapa de formulaciéon de un plan de DPD, enla etapa
de implementacién, y finalmente en su etapa de evaluacién. Cada
una de estas etapas interactian conformando las condiciones de la
experiencia, la cual varia, 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
practica de aula, bajo una implementacion externalizada a través
de cursos, que finalmente se evaltian con bajo nivel de uso, poco
sistematicos. Es por esto que la proyeccion del DPD que realizan
los actores se torna como un opuesto a su diagnéstico. Aqui, en la
etapa de proyeccion, emergen ideas como estructurado, colectivo,
permanente, experiencial.

Las condicionantes relevantes para este escenario que emergen
son laidea 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: Codificacién axial

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

Formulacién Implementacién Valoracién Proyeccién
No estratégica Externalizado No sistematico Estructurado
Colectivo
; Permanente
Sin foco Descontextua- Bajo nivel Experiencial
enla practica lizado de uso periencl
docente

Condicionantes

Voluntariedad / Densidad / Temporalidad

Nota: Elaboracién propia.
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5 FORMULAR UN PLAN DPD

¢Cémo 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 distincién interno/externo es
un buen concepto para expresar la diversidad de posibilidades de
focalizar el plan. Lo “externo” da cuenta de las multiples ofertas
de instancias en las cuales los docentes podrian obtener o adscri-
birse a un proceso de aprendizaje. Por ejemplo, alglin curso que
ofrezca el CPEIP, o que organice el sostenedor, o el recibimiento de
una oferta de un organismo privado de capacitaciéon. También los
distintos programas de las redes de maestros, o los mismos planes
de superacién pedagogica 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. Aqui aparece un fenémeno intere-
sante que es la idea de “recoger las necesidades de los docentes”.
En muchos equipos directivos esta presente una aproximacion
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 gestién logran evidenciar ciertas necesi-
dades en sus docentes, desde una visita al aula, o en la entrega de
planificaciones o evaluaciones, se detectan ahi dificultades en las
practicas de los docentes.

Las condiciones que generan la eleccién entre el disefio desde lo
externo olo 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 politica méas cercana, con orientaciones a lo pedagégico, pero
otros mas distantes. La participaciéon de los docentes en la cons-
truccion del plan es mas pasiva, en algunos casos consultiva, no
directamente participantes:
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Si mal no recuerdo nos hicieron como preguntas de lo que
nos gustaria y ellos asi armaron, no lo armamos entre todos,
sino que fue por los jefes (Docentes, Escuela 2).

Laverdad hay bien poco conocimiento de eso ya, no creo por
lo menos yono sé quién, que, no hay mucha participaciéon de los
docentes ya, este afio estamos con todas las ganas de que seaen,
un plan donde todos participemos, y de hecho se esta pensado
asi, pero en anos anteriores no, la verdad no ha habido mucha
participacion 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 construccién de un plan bajo una planificaciéon estratégica. La
planificacién 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 sistematica, conocida ni consensuada por la comunidad,
es mas un acto administrativo de rendiciéon. Tampoco el plan esta
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. Ademas, se ha notado que, en ocasiones, se
disenan planes de DPD, pero no sellegan aimplementar, quedando
en la fase de diseno.

6. IMPLEMENTACION DE INSTANCIAS DE DPD

La implementacién de acciones de DPD tiene una “densidad”
baja en participacién y expuesta a muchas “Circunstancias
problematicas”. La implementacion de instancias de perfeccio-
namiento docente esta constantemente refiida por multiples
vicisitudes como rotacién docente, licencias médicas, burocra-
cias, y especialmente a una falta de organizacion de los tiemposy
espacios. La falta de claridad en los objetivos del programalleva a
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la confusiéon y al desenfoque en las actividades de desarrollo. Las
barreras organizativas retrasan la implementacién y dificultan
la coordinacién efectiva.

Como uno de los condicionantes es la baja planificacién estra-
tégica del plan de DPD la consecuencia se expresa en una cons-
tante interrupcion de las actividades y pocas posibilidades de
sistematizacién. Otro aspecto condicionante que emerge como
relevante es la nocién de “voluntariedad”. Se denota aqui un
principio democratico erréneo, que se expresa en que la parti-
cipacién 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 rapidamente en un proceso de participa-
cién poco denso y erratico. Es poco denso porque en definitiva
son pocas las personas que realizan actividades de aprendizaje
profesional de forma sistematica. Como se estructura una postura
individual de las necesidades y no hay una construccion estraté-
gica que contenga lo que la escuela necesita de acuerdo con su
propuesta formativa y necesidades de sus estudiantes, la imple-
mentacién del DPD queda abierta a las acciones que surgen, al
interés de algunos.

Alabajadensidad enla participacién de las instancias se suma
la poca “profundidad” de las instancias de perfeccionamiento. Las
instancias cortas, de orden expositivas, que cubren tematicas de
actualizacién son instancias que no logran traspasar la barrera
de la informacién con muy pocas posibilidades de convertirse en
acciones concretas de mejoramiento de las practicas de aula o
de los saberes docentes que movilicen su pedagogia. La profun-
didad de las acciones de aprendizaje de los docentes avanza
cuando tienen lalégica “interna’. Cuando se localizan necesidades
profesionales internamente, desde los equipos de gestién como
docentes, y se implementan acciones como observaciones de
pares, exposicién de buenas practicas, o cuando un equipo dentro
delaescuela “capacita” se avanza en profundidad porque establece
lazos de colaboracién, confianza, y valoracion profesional, aunque
como se haindicado, no existe una planificacion estratégica, estas
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experiencias son de corta duracién y poco sistematicas. Las horas
destinadas al consejo de profesores suelen ser el espacio principal
para trabajar en el plan de DPD.

La baja gestion 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 practicas de los docentes.
Para ilustrar, las actividades de perfeccionamiento docente se
implementan al finalizar el periodo regular de clases, cuando
los docentes ya no estan con estudiantes realizando labores de
docencia. Lo que tenemos aqui una desvinculacién del aprendizaje
profesional con la practica de aula. Muchas de las actividades de
perfeccionamiento no tienen un seguimiento de implementacién,
y queda dentro de la esfera de las decisiones personales “aplicar” o
transferir aspectos considerados relevantes para el mejoramiento
de la practica. Las organizaciones tienen pocas posibilidades
de evaluar sus impactos con evidencia, aunque se produce una
percepcién de poca utilidad.

7. VALORACION DE LAS EXPERIENCIAS
DE DPD Y SU PROYECCION

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

Las creencias juegan un papel fundamental en la participacion
y efectividad del DPD. La disposicién de los docentes y directivos
hacia el DPD varia, lo que influye en su compromiso y actitud hacia
los programas de desarrollo. Sibien la mayoria muestra una dispo-
sicion 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. Ademas, las
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preconcepciones y prejuicios actilan como barreras en algunos
docentes, considerandolo como una pérdida de tiempo.

Las condiciones generadoras de estas creencias varian segin
la experiencia previa con el DPD y la percepciéon de como se alinea
con sus necesidades y prioridades profesionales. Los docentes con
una experiencia previa positiva o con una percepcion de alinea-
cioén con sus necesidades tienen mas probabilidades de mostrar
una disposicién 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 valoracién baja
producto de su “poca utilidad”. Hay un reconocimiento de que los
docentes aprenden de estos cursos, que pueden significar un aporte
asuentendimiento de las cosas, pero que eso se transfiera ala prac-
tica es una probabilidad muy baja. Pero, ;por qué no se transfieren
a la practica? El hecho que no exista una planificacién estratégica,
basada en un problema de la practica, hace que efectivamente los
docentes sientan que las capacitaciones que estan recibiendo,
pueden ser interesantes, pero que no les ayuda a resolver un
problema real, el cual no se resuelve con una accién en especifico.
También esta el hecho que estas capacitaciones estan o son imple-
mentadas en un momento del afio que no permite su aplicacion, y
con esto la valoracién respecto a la utilidad es baja.

Los equipos directivos y docentes valoran mas las instancias
internas de DPD. Hay ejemplos de estas actividades y son valo-
radas como instancias de encuentro, reflexién y reconocimiento.
Sin embargo, son instancias esporadicas, sin sistematizaciény por
ende suvaloracién queda enlos planos individuales méas que colec-
tivos. La persona que comparte, el dlo de docentes que se observan,
elloslovalorany es til, pero no se transforma en un crecimiento a
nivel de organizacién, precisamente porque no son instancias bajo
lamirada estratégica del colectivo. Ademas, los docentes presentan
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baja confianza profesional en sus capacidades al expresar su valo-
racién 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 formacién desde un externo puede
gozar de una reputacién profesional, pero se valora poco su utilidad
para la practica. En cambio, lo interno no siempre goza de reputa-
cién profesional, pero es valorada por su utilidad.

La proyeccion 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 permitirian

un despliegue efectivo.

Lo “colectivo” refiere a que primero la formulacién de un plan
nace desde un diagnéstico 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 practicos
del ejercicio profesional. El aspecto “experiencial” indica que debe
estar sustentado en la practica, en una necesidad. Si bien los
docentes sienten mas las necesidades desde su practica en vez
de las necesidades de los estudiantes para establecer lo experien-
cial, s 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 sintomas. Por tltimo, 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 pequenas instancias aisladas. Porlo tanto, estos
equipos visualizan el DPD focalizado en las causas que explican las
necesidades, articulado, con gestion de los tiempos, para que sea
permanente y centrado en la practica profesional con el otro, es
decir, con el colega que enfrenta los mismos desafios. 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 asi 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 “priorizacién 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 dinamicas y
establece nuevos aprendizajes y desafios. La construcciéon de un
plan porun equipo, valida y visibiliza ala organizacién como agente
relevante del crecimiento profesional. El sistema de apoyo en cada
una de las etapas contribuye con una innovacioén guiada, sistema-
ticay evaluada. Los equipos directivos se legitiman, abren los espa-
cios de participacion, y promueven el ejercicio docente reflexivo,
colectivo y auténomo. Se comienza a configurar un proceso de
reconocimiento de las capacidades profesionales, se considera
a los pares como validos agentes de retroalimentacién y apoyo.
Ademas, se abren nuevos desafios para escalar la innovacién, y
al buscar escalar en profundidad y alcance, se requiere de mas
docentes participando y mas ciclos de innovacioén, lo que implica
focalizar en el trabajo de aula, en modificar practicas docentes y
evaluarimpactos enlos estudiantes. Luego que se inicia un proceso
de establecimiento de condiciones, se desafia 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 Codificacion

Contexto: Condiciones
Facilitacién de una Intervinientes:
Nueva experiencia Validaciény
de DPD Condiciones Causales: socializacion de un plan
Elaborar un plan en base a Sistema de apoyo
un problema de practica. y seguimiento
Revalorizacién , Propiedades:
<2 Fenomeno: ..
de la profesién PN L ALELD > Valoracién de un
Resignificar el DPD .
docente: proceso interno del
DPD.
Nuevos Consecuencia: Acciones: Dimensiones:
desafios: €—— Colaboracién é—— Implementar Hacer sentido
Escalar Uso de evidencia estrategias Responsabilizacién
Indagacién acotadas
entre pares

Nota: Elaboracién propia

9. CONDICION INICIAL: ESTABLECIENDO UN FOCO

Como una causa que desencadena un proceso distinto en la formu-
lacién de un plan de DPD esta la “metodologia de priorizacién”. Los
equipos reconocen una metodologia que se centra en las causas
de las necesidades detectadas para definir un problema de la
practica. La planificacién del DPD se realizé 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 facil, si permiti6 “otorgar un sentido”, de poder proyectar el
DPD. Generar un plan desde un problema de la practica, sitta el
plan en el ambito de lo “interno” e inicia el reconocimiento profe-
sional de “responsabilidades” en la solucién. Esta es una etapa de
analisis reflexivo y critico:
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Los talleres que se impartieron fueron de una reflexion que
realmente nos hizo sentido. Primero, porque lo que nosotros
pensamos que era el problema que teniamos, al final no era el
problema que teniamos, teniamos que mirar desde otra...desde
otra mirada, encontrar y buscar, y estuvimos trabajando con el
arbol 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 proyeccién del DPD. Se considera que
el proceso de resignificar el DPD esta sostenido por dos condi-
cionantes claves. Como un primer factor condicionante fue el
proceso de “socializacion y validacién del plan”. El plan se cons-
truye a partir del trabajo de un equipo de liderazgo y docentes,
esto genera un proceso de validacion 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 socializacioén, el plan se visibiliza y valida mas. Queda
como desafio 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 ret6-
rica sobre lo que significa un plan, ya no como “mas 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).

Unsegundo factor condicionante de laimplementacién 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 metodologia de trabajo, mantuvieron visible la planifi-
cacion, y acompanaron el proceso:

Nos permiti6é contar con un plan elaborado o mejor dicho,
una planificacién de la ejecucién de un plan y sin eso, creo que
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habria sido dificil. Nos habriamos 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 SEGUNDO MOMENTO: IMPLEMENTAR UN PLAN

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

El plan de formacion docente se veia como algo muy lejano,
muy como al pasar, no estaba muy bien focalizado y ahora silo
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 participaciéon de todos
(Equipo Directivo, Escuela 5).

Los equipos implementaron estrategias, y su aplicacién 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 experimentacion. Los equipos de apoyo movilizaron
a los equipos de liderazgo interno en las escuelas, se mantuvo el
acompanamiento, se solicitaba evidencia de las actividades reali-
zadas. Este trabajo de monitorear la implementacién genera lo
que hemos denominado el “sentido de responsabilizacién” de los
equipos internos:
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Llevo muchos anos y no recordaba una actividad en donde
una persona especifica del DAEM estuviera practicamente con
nosotros, que era practicamente una docente del estableci-
miento (Equipo Directivo, Escuela 1).

Elliderazgo pedagégico intermedio se visibiliza promoviendo el
liderazgo pedagbgico 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-
mentacién, 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-
rizacién profesional”:

El equipo directivo promueve harto entre nosotros como
una autonomia profesional. Entonces, si bien ellos estan en un
momento de los dias miércoles, como que nos entregan como
directrices, ;cierto?, estan 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 criticos”y el “estudio de clases”. El desarrollo de estrategias
conocidas que promueven la colaboracién docente ayuda a esta-
blecer confianzas, a resignificar el trabajo interno como instancias
de Desarrollo Profesional. Implementar estrategias que no habian
sido trabajadas enlas escuelas enfrenta alos equipos a procesos de
aprendizaje, de incertidumbre, pero cuando hay asistencia y moni-
toreo selogran superary 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 cooperacion y sinergia entre los docentes, sino que
también crea un espacio sistematico para la discusion y el analisis
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 implementacién, se tuvo que
ensayar, ;cierto?, y después se llevo a la practica en si con un
tercer afno basico en el caso del primer ciclo, tambiénlo hicimos
con el nivel parvulario y en segundo ciclo con un sexto ano
basico (Equipo docente, Escuela 1).

No obstante, durante la fase de implementacién surgieron desa-
fios. Obstaculos como la falta de compromiso, el ausentismo laboral
y la gestion del tiempo se presentaron como barreras a superar:

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

La implementacién, como cualquier proceso transformador,
requiere de adaptabilidad, compromiso y una visién clara. El
camino puede estar lleno de desafios, perola meta clara y el propé-
sito definido facilitan su consecucion. Estas primeras experiencias
no estuvieron exentas de problemas, pero el sentido de escalar la
experiencia es una promesa que moviliza.

17 MOMENTO FINAL:
EVALUACION Y PROYECCIONES DEL PLAN

Al culminar la implementaciéon del plan de Desarrollo Profesional
Docente (DPD), la etapa de evaluacion es esencial para comprender
sus impactos, logros y areas de mejora. Este analisis nos permite
identificartanto fortalezas como areas de oportunidad en el proceso.
Las percepciones generales de docentes y equipos directivos sobre
el proceso realizado son en gran medida positivas. Palabras como

non non non

"asertivo", "organizado", "dinamico", "espacio reflexivo" y "con
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sentido”, destacan la naturaleza constructiva y el impacto positivo
de laimplementacioén del plan en sus practicas profesionales.

La revalorizacion profesional es un proceso que emerge con
fuerza. La organizacién de un plan, la implementacioén de estra-
tegias colaborativas con una visién entre pares, y el monitoreo de
una implementacion, va generando un proceso de revalorizacion
profesional, de reconocer al otro como un par valido para la retroali-
mentacién de la practica 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 autocritica, a la reflexiéon pedagégica de lo
que se tieneylo que falta, se genera oportunidades para desarrollar
un aprendizaje colectivo:

Yo creo que también significé un aprendizaje, porque los
docentes que tenian mas expertise en esa area también, obvia-
mente, que iban apoyando mucho mas la estrategia [...] como
profesionales de la educacion (Directivos, Escuela 1).

Elmomento de apertura y revaloracién profesional es un factor
condicionante que facilita hacer cambios en la practica pedagé-
gica. Sin embargo, esto no implica necesariamente un efecto en
las practicas 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 “sistematizacion”
como un aspecto crucial para producirlos cambios y efectos espe-
rados. La sistematizaciéon implica que las innovaciones se trans-
formen en practicas con un nuevo estandar, de generar mayor
grado de acompanamiento, de registrar evidencia y desarrollar
analisis reflexivo de ellas:
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Hicimos lo que decia la estrategia "ya aqui esta reunién... la
pauta de esta reunion", 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, "dénde
podria estar la mejora" en eso, en el registro de evidencias
(Directivos, Escuela 6).

La innovacién de implementar un plan bajo las condiciones
descritas ha sido significado como una experiencia de expe-
rimentacion, de aprendizaje. El sistematizar el proceso es un
aprendizaje que implica que las nuevas condiciones y practicas
tienen que ser monitoreadas y establecidas como un nuevo
estandar. Pero también el aprendizaje implica que esta experi-
mentacién tiene que ser “escalada”, en profundidad y extensién.
Escalar la innovacién en profundidad es dar mayor contenido a
las actividades pedagobgicas, profundizar las preguntas que nos
hacemos, hacernos cargo de los aspectos mas complejos de la
mejora, como por ejemplo, los tipos de retroalimentaciones que
sedan enlos espacios de aula. Escalar en extensién implica hacer
participe de la innovacién a mas docentes y durante mas ciclos.
La innovacion se realizé en algunos docentes, de algunos ciclos
o sub-sectores, y ahora se requiere aumentar la complejidad a
nivel organizacional.

Por ultimo, dentro de los analisis realizados por los equipos
directivos y docente, otro de los desafios 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 criticos, que
en casi todos los equipos que fue enunciado, es la gestion de los
tiempos. Las organizaciones estan en constantes gestiones de la
emergencia, de asumir demandas burocraticas, 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 mas sistema-
tizado, pero resulta que en algiin minuto nos va a pillar el tiempo.
Lo tenemos planificado, no se puede, se cambia, eh, no sé, hay
temporal, se corto, no sé, laluz, ya, se cambia. Y asi vamos porque
igual nos cost6 harto verlo delaretroalimentacién, nola pudimos
hacer porque no nos coincidian los tiempos de las personas que
fuimos a ver esa observacion (Equipo Docente, Escuela 1).

CONCLUSIONES Y DISCUSIONES

En nuestro estudio hemos ilustrado como importantes media-
dores y moderadores pueden operar para el DPD. Diferentes
estudios han priorizado aspectos como la colaboracién docente
(Kricheskyy Murillo, 2018), el rol del curriculo, yla reflexion docente
(Avalos, 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 gestion estratégica que realizan
los equipos de liderazgo han sido senalados como elementos muy
relevantes. Otros aspectos como formular un problema de practica,
validacion del programa, acomparniamiento, pueden ser factores
que moderan significativamente la experiencia de los docentes.
Efectivamente, entre los factores que explican una revalorizaciéon
de la experiencia docente emerge el trabajo en colaboracién, uso
de evidencia, y la indagacién entre pares.

Se requiere una complejizacién de lo que entendemos como
aprendizaje profesional, pasar de una visiéon simplista hacia una
sustentada en la vida profesional y las condiciones organizacio-
nales (Ofter y Pedder, 2011). La investigacién 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 practica docente ha devenido
como factor relevante para el DPD. Considerando las experiencias
previas de este grupo de escuelas, la experiencia reportada porlos
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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 practica y con bajo sentido colectivo. Es por
esto, que la nueva experiencia de DPD trabajada por un equipo,
que busca la validacién de un programa basado en problemas
de la practica y que vuelca a lo interno como instancia valida de
aprendizaje profesional produce un proceso de revalorizacion de
la profesién, reconociendo a sus comparieros 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 practica docente
(Avalos, 2006). Los cursos esporadicos, “tedricos” presumen que
el aprendizaje profesional es una accion discreta, que puede ser
influenciada desde lineamientos externos a las caracteristicas
de las comunidades. He aqui el trabajo de la politica publica y sus
asunciones. Si bien la politica nacional ha desarrollado una serie
de marcos, leyes, incentivos para el DPD, todavia podemos observar
un importante desacople con las realidades locales. Claramente,
el agente local que puede articular estos dos mundos son los
lideres educativos. Ya se ha establecido la importancia de los lide-
razgos educativos para orquestar la politica (Coburn, 2005), pero
el enactment no es un asunto automatico de aplicar para muchos
lideres. Las presiones parala mejorarapida y estandarizada juegan
en contra de las posibilidades de decisiones auténomas de los
agentes locales (Meyer et al., 2022).

Porlo tanto, mas que pensary evaluar el desarrollo profesional
desde una légica causal, podemos asumir la idea de que reque-
rimos entender QUE condiciones, POR QUE y COMO los docentes
pueden desarrollar aprendizajes significativos para su practica
pedagbgica (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 como desde los niveles medios
se puede apoyar el desarrollo), y desde lo macro (cémo la politica
promueve el desarrollo). Nuestro estudio evidencié que cuando
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a nivel meso se emprenden acciones a apoyar y acompanar a los
equipos locales de liderazgo se puede generar un circulo 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
parala promocién del DPD en las escuelas, existen algunas limita-
ciones que son precisas de rescatar. Por un lado, nos basamos en
la apreciacién de un grupo, del equipo directivo y docentes, para
comprender lo que estd pasando en sus escuelas. Desde este punto,
no podemos ni tenemos la pretension de que nuestros resultados
puedanser generalizables. Desde este estudio cualitativo buscamos
tener mayor descripciéon y comprensiéon del proceso, no expandir
estas experiencias al resto de las escuelas publicas.

Por otra parte, como proyeccién 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 mas 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 mas detallado en los docentes. Este estudio
establece las condiciones organizacionales, con énfasis en como
los lideres facilitan condiciones. En las siguientes indagaciones se
sugiere un andlisis mas detallado en cémo los docentes comienzan
a vivir estas nuevas experiencias y especialmente, como ellas
logran ser un aspecto dentro de su quehacer pedagogico. Este es
el punto vital de la indagacién, si efectivamente las nuevas condi-
ciones organizacionales logran mover practicas docentes que
impacten positivamente en el aprendizaje de sus estudiantes.
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Finalmente, como recomendaciones para la politica publica, los
resultados expuestos en este estudio dejan el aprendizaje de que
el DPD desde lo interno es posible. La politica pablica debe realizar
el levantamiento de necesidades desde una légica 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 16gica
del CPEIP con su énfasis en actividades de formacién orientadas
hacia el desarrollo de conocimientos y competencias discipli-
nares (PNUD, 2023). Se podria también dar mayor énfasis en los
datos que las propias comunidades tienen sobre como vincular las
necesidades de sus estudiantes con las necesidades de formaciéon
yacompanamiento de sus docentes. Este es el punto de origen que
dara cuenta de un nuevo proceso de gestion, el cual requiere de la
colaboracion internivel para la sistematizacién y sostenibilidad.
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RESUMEN

Se presenta el estudio de una asociacion colaborativa de investi-
gacién y practica, que utilizé la estrategia de planificacién de ciclo
corto de mejora y un modelo de acompanamiento para desarro-
llar capacidades profesionales de diversos lideres educativos. Esta
asociacion, conformada por integrantes del nivel escolar, soste-
nedoryacadémico, indagd y abordé colaborativamente problemas
auténticos y urgentes para la comunidad educativa. A partir del
trabajo en tres ciclos cortos de mejora, el equipo participante
logré 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-
boracién, mientras simultdneamente desarrollaron en el equipo
docente capacidades técnico-pedagbgicas, de agencia profesional
yliderazgo docente. Ademas, quienes participaron en la asociacién
lograron generar conocimiento contextualizado y construir una
mentalidad de mejora colectiva, aspectos fundamentales para el
mejoramiento continuo.

Palabras clave: Asociacién profesional, formacién profesional,
investigacion centrada en un problema, mejora de la educacion.
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INTRODUCCION

Los sistemas educativos que logran altos desempefios organizan la
mejora educativa en torno a un aprendizaje profesional efectivo en
todoslos actores educativos que lo conforman (Jensen, et al., 2016).
Estos sistemas fomentan y desarrollan las capacidades de lideres
escolares, intermedios y docentes para que lideren el aprendizaje
profesional, pensando globalmente yliderando localmente en sus
centros escolares (Jensen et al,, 2016). Las asociaciones colabora-
tivas de investigacion y practica (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 retine el saber
practico de distintos lideres del sistema, con el saber proveniente
desde la academia, posibilitando desarrollar capacidades profe-
sionales en diversos lideres de manera simultanea, construir una
visién compartida y alineada respecto al desarrollo profesional y
responder alas necesidades de aprendizaje de las ylos 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 lideres del sistema educativo
direccioneny alineen susrolesy tareas, al propésito de responder a
las necesidades de aprendizaje de las ylos estudiantes. Comienzan
asi identificando las necesidades de aprendizaje estudiantil, para
desde alli 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 prac-
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). Asi también, para lograr que
los equipos directivos desarrollen su liderazgo pedagbgico, se
necesitara del liderazgo intermedio (nivel sostenedor) brindando
instancias formativas y de acompanamiento pedagbgico a direc-
tivos, posibilitando asi mejorarlos resultados de aprendizaje a nivel
territorial (Honig y Rainey, 2019). Para lograr que este engranaje
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funcione, lideres escolares y lideres intermedio (nivel sostenedor)
necesitan contar con conocimientos, estrategias y herramientas
que permitan el desarrollo de sus capacidades de liderazgo y cola-
boracién. Asi 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 Martinez, 2007).

Nuestro estudio da cuenta del Plan de Acompanamiento
Territorial para la Mejora Educativa (PATME)impulsado por el Centro
Asociativo para el Liderazgo Educacional (C Lider) y desarrollado
por la Pontificia Universidad Cat6lica de Valparaiso. Esta asocia-
cién colaborativa de investigacién y practica retine a lideres 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 planificacién de mejora en
ciclos cortos (Meyery Sadler, 2018), cuyo eje nuclear es realizar un
trabajo de investigacién o indagacién sobre las problematicas que
aquejan a las comunidades educativas, para desde alli establecer
prioridades e implementar acciones de mejora, con un sentido de
urgencia. El modelo contempla dispositivos de acompanamiento
para el disefio e implementacion de los ciclos de mejora, por medio
de los cudles los lideres van desarrollando capacidades profe-
sionales, personales, interpersonales y organizativas (Mitchell y
Sackney, 2011), se va incrementando asi 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 participé en la implementaciéon 2021-2022. Se selecciona este
caso porque evidencia como este plan de acompafamiento parala
mejora educativa territorial logra desarrollar capacidades de lide-
razgoy de colaboracion en distintos lideres del sistema, tributando
al desarrollo profesional de docentes con foco en las necesidades
de aprendizaje y bienestar de las y los estudiantes.
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1. MARCO TEORICO
1.1 Asociaciones colaborativas de investigacion y practica

Mejorar los sistemas educativos es altamente complejo. Un
enfoque para mejorar son las asociaciones de investigacion y prac-
tica (RPP, por su sigla en inglés, Research-Practice Partnerships).
Estas asociaciones son una alternativa prometedora para mejorar
la practica educativa mediante la colaboracion y la expansion del
rol de la investigacion (Coburn et al.,, 2013; Coburn y Penuel, 2016;
Penuel et al., 2017). Las RPP son una nueva forma en que investiga-
doresylideres de distintos niveles del sistema trabajan juntos para
resolver problemas educativos. Estas asociaciones presentan tres
caracteristicas principales que las diferencian de otras formas de
colaboracion. Primero, son asociaciones a largo plazo, esto implica
construir relaciones sélidas y un compromiso sostenido alo largo
del tiempo. En segundo lugar, se centran en problemas de la prac-
tica que afectan directamente a los miembros que participan en
la asociacion. En lugar de realizar investigaciones académicas,
las RPP investigan dilemas y desafios auténticos experimentados
por los miembros. Es decir, la investigacién se usa para abordar
problemas que son sentidos por todos los miembros de la RPP
(Penuel, 2017). En tercer lugar, son mutualistas, la negociacién 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-disenan intervenciones,
reflexionan, concluyen y generan nuevos conocimientos situados.
Las relaciones de confianza son el sustento de una asociaciéon
efectiva, ya que permite que las y los participantes establezcan
acuerdos y comprendan las necesidades de los demas, 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 asociacion de investigacion y practica estd constituida
por representantes del nivel escolar, director/a, Jefe/a de Unidad
Técnico Pedagodgica (UTP), y docente lider, un representante del
nivel sostenedor, donde participa un coordinador/a pedagogico, y
un representante de una universidad, con la figura de facilitador/a
(Figura 1). La RPP se puede constituir con un mayor nimero 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: Asociacion de Investigacion y Prdctica en PATME

Centros de Facilitadores

Liderazgo

' Asociaci()n
Investigacion

Director/a Centros yPractica / Departa- Coordinadores/as
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Nota: Elaboracién propia.

1.2. Planificando la mejora en ciclo cortos

A nivel internacional, distintos sistemas educativos han seguido la
premisade quelamejora se planifica yno se improvisa. Enla practica,
setraduce en mandataralos establecimientos a planificarla mejora
estableciendo metas, acciones, indicadores, responsables, recursos
en un lapso de tiempo predeterminado a través de un sistema de
accountability o rendicién de cuentas (Fernandez, 2011). Siguiendo
estatendencia, el Ministerio de Educacién de Chile ha optado porlos
Planes de Mejoramiento Educativo (PME) que consisten en ciclos de
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mejoramiento plurianual a 4 afos, con la definicién de objetivos y
metas estratégicas asociadas a planificaciones anuales. Sin embargo,
pareciera ser que este tipo de planificacién a largo plazo puede ser
menos pertinente para establecimientos que requieren revertir
rapidamente su situaciéon de mejora. Asi, 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 tultimo dominio, busca
fortalecer el desarrollo profesional al interior del centro escolar,
utilizando indicadores claros del desempeno 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 multiples problemas, una tnica prioridad de
mejora urgente de abordar durante un periodo de 90 a 120 dias
(VanGronigen y Meyers, 2017). Con esto se ayuda a concentrar las
energias, capacidades y motivacién en un foco claro y preciso. La
prioridad de mejora en un ciclo corto requiere ser urgente, espe-
cifica, clara, realista, medible y alcanzable. Esto, para ser comu-
nicable a los equipos y poder movilizar de manera mas rapida y
efectiva su involucramiento en la mejora (Duke, 2015). Asimismo,
los planes de ciclo corto favorecen la autoeficacia colectiva, porque
através dellogro de prioridades de mejora desafiantes, pero cortas,
se refuerza la creencia de que la mejora si 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-
cién con altos niveles de accountability externo a una planificaciéon
mas realista, Util y afin a las necesidades de mejora mas autén-
ticas (Meyers y VanGronigen, 2019). Con esto, los planes de mejora
en ciclo corto se transforman en documentos vivos, que reflejan y
acompanan en tiempo real las acciones y ajustes de mejora en la

145



planificacién (Meyers y VanGronigen, 2021). De este modo, la plani-
ficacion se vuelve menos artificial porque atiende alas necesidades
de mejora urgente de las comunidades escolares, respondiendo a
ciclos de mejora mas agiles, con ganancias rapidas 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 planificacién estratégica y operacional,
con las siguientes etapas (Cortez et al., 2023, p. 8): a) Establecer una
vision de cambio, los establecimientos visualizan lo que podrian
ser. b) Definir una meta de mejora a corto plazo, esta requiere
estar en sintonia 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,
analisis que busca determinar con precision las posibles explica-
ciones a sus problemas actuales, reuniendo informacién sobre
dichas hipétesis para analizar y evaluar su mérito. e) Definir la
prioridad de mejora que guiara el ciclo corto, se establece una prio-
ridad para abordarla causa profunda, identificado con claridad qué
es aquello que requiere cambiar rapidamente. f) Planificar, imple-
mentar, y monitorear el ciclo corto, contempla el diseno de acciones
concretas y realistas, como una serie de pasos estrechamente
relacionados que permitan comprender qué se hara diferente y
por qué estos cambios haran una diferencia. Es clave realizar un
monitoreo constante para determinar si se requiere ajustar la
ruta en el proceso. g) Evaluacion del ciclo corto: Al finalizar un ciclo
corto, se evaliia sise haabordado la prioridad de mejora delimitada.
Ademas de identificarlos resultados obtenidos, es relevante mirar
el proceso en retrospectiva para conocer qué tipo de cambios se
generarony cuales han resultado significativos parala 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
enunamatriz de planificacién 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
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Nota: Elaboracién propia.

1.3. Aprendizaje y desarrollo profesional en el marco de PATME

La estrategia de planificaciéon de mejora de ciclo corto adhiere al
planteamiento que los lideres educativos aprenden de manera
situada en sus contextos laborales, mientras trabajan con otros
profesionales intentando resolver problemas auténticos que
aquejan a sus comunidades educativas (Putnamy Borko,2000; Lave
y Wenger, 1991). Mientras trabajan en sus ciclos cortos, los equipos
cuentan con oportunidades que fomentan el didlogo 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 acompanamiento, con dos disposi-
tivos nucleares: a) Acompafiamiento Directo: Instancia facilitada
por un/a integrante de C lider (universidad) junto al coordinador/a
pedagogico comunal, en estas instancias se apoya la implementa-
cién del ciclo promoviendo la problematizacion, reflexion, retroa-
limentacién y refinamiento de cada una de las etapas del ciclo, y
b) Triadas: Instancia que retinen a tres o cuatro centros escolares,
para propiciar un proceso aprendizaje entre pares, para apoyar
una mejor comprension del problema y de las acciones de mejora
requeridas para avanzar, facilitada por el/la coordinador/a pedag6-
gico comunal con apoyo de integrante de C Lider.
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Los dispositivos de acompanamiento que contempla PATME
consideran las caracteristicas distintivas del aprendizaje de adultos,
es decir, actividades donde se valora la autonomia profesional, y
se otorga responsabilidad y poder de decisién sobre lo que estan
aprendiendo (Knowles et al., 2015). Estas instancias demandan
procesos profundos de reflexion sobre las propias creenciasy prac-
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 colaboracion entre lideres
educativos, agrupados en equipos de trabajo al interior de cada
centro escolar y en triadas entre centros educativos dando espa-
cios para que puedan compartir experiencias que apoyan el apren-
dizaje profesional (Wolfenden, 2022). Estas instancias de acompa-
Namiento permiten problematizar sus creencias sobre el ejercicio
profesional, establecer conexiones con nuevas ideas y construir
nuevos conocimientos con otros lideres para desarrollar y hacer
evolucionar sus practicas profesionales (Wolfenden et al., 2015).

2 CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

El programa PATME trabajé acompanando a 14 establecimientos
educativos de la Provincia de Limari. Por cada establecimiento,
se conformé un equipo PATME, que contd con la presencia de un
equipo escolar (director/a, jefe/a UTP, y docente lider de estableci-
mientos educativos), junto a un representante del nivel sostenedor
(coordinador/a del Departamentos de Educacién Municipal) y un
representante del centro de liderazgo C-Lider (Facilitador/a). Cada
equipo PATME, planificé e implemento tres ciclos cortos de mejora
durante los aflos 2021y 2022.
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3. METODOLOGIA

En este apartado se reporta el proceso y los resultados obtenidos
porelequipo PATME que se conformé en un establecimiento educa-
tivo de la comuna de Ovalle. El Colegio Caso A° fue seleccionado
por conveniencia, por ser un caso interesante de ser analizado, ya
que evidencia el desarrollo de capacidades profesionales en lideres
escolares, intermedios (nivel sostenedor) y docentes. El Colegio
Caso A es un establecimiento educacional municipal urbano, que
imparte educacién parvularia y basica desde prekinder a octavo
ano basico, distribuidos en 19 cursos que asisten a una jornada
escolar completa diurna. Se destaca por el desarrollo de diversos
talleres de libre elecciéon en el area artistica, cultural y deportiva, y
el trabajo de inclusién a través de un programa de integraciéon que
apoya a una diversidad de mas de 100 estudiantes. Cuenta con un
equipo de 33 docentes, un cuerpo de 33 asistentes de la educacion
y una matricula de 650 nifias y nifios.

Se opta porla metodologia de Estudio de Caso por ser una herra-
mienta valiosa de investigacién, ya que permite una compren-
sién profunda de la trayectoria de la asociaciéon abordada en este
capitulo, dando cuenta del proceso realizado en marco de PATME
durante los afios 2021y 2022 (Yin, 2003). Esta metodologia permite
evidenciar y registrar los pensamientos y comportamientos de
las personas involucradas en el fenémeno estudiado (Yin, 1989).
Ademas, 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 planificacién del disefio e implemen-
tacién de ciclo corto. Ademas, se suman resultados de encuestas
a participantes y docentes, datos de indicadores de gestién de
eficiencia interna, entre otros. Este estudio describe y analiza la

°Para este envio se utilizara el caso de manera anénima, sin embargo, el equipo
escolar solicité que se dé a conocer el nombre del establecimiento, previa lectura de
la version definitiva que sera publicada.
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trayectoria de esta asociacion, identificando procesos clave y su
relacion 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 asociacién como en el equipo
docente del establecimiento, y su contribucién a fomentar procesos
de mejora en esta comunidad educativa.

4 RESULTADOS: TRAYECTORIA DE LA ASOCIACION,
PROCESOS Y HALLAZGOS ENCONTRADOS

4.1 Planificacion de tres ciclos cortos de mejora
con foco en la comprension lectora

En el afio 2021, durante la pandemia de COVID-19, las y los profe-
sionales del establecimiento identificaron una situacién proble-
matica en relacion con el aprendizaje de los y las estudiantes del
primer ciclo basico: existian bajos niveles de comprensién 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 42 basicos obtuvieron 243 puntos.
Considerando esta informacién, junto con el contexto de educa-
cién remota y aislamiento social, fue claro para el equipo PATME
que esta situacién debia ser abordada con urgencia. Asi, la parti-
cipacién del Colegio Caso A en PATME permitié concretar esos
esfuerzos, a través de la planificacién e implementacion de tres
ciclos cortos de mejora.

El equipo que planificé implementé y evalué 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
Pedagogica, encargada de convivencia escolary coordinadora PIE),
2 coordinadoras pedagégicas del nivel sostenedory 2 facilitadores
de C-lider. La planificacién de ciclos cortos utilizada en el periodo
2021-2022 consideré la combinacién de la planificacién estratégica
amediano plazo (bianual) y operacional (90 dias). El equipo escolar
participante en PATME fue el encargado de registrar, en la matriz
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de planificacion de ciclo corto, el disefio e implementacién de cada
una de las etapas. A continuacion, se presenta el proceso desarro-
llado por esta asociacién, utilizando extractos de estos registros.

Tal como se senal6 anteriormente, un ciclo corto comienza
por la revisién de la fase estratégica del PME del establecimiento,
especificamente los componentes de visién, objetivos y metas
estratégicas. Respecto a la primera, se invité al equipo a analizar
su visién, para adaptarla a una visiéon de cambio, que quedé defi-
nida de la siguiente forma: “Estudiantes con un alto interés y gusto
por la lectura y que impacte en sus habilidades de comprensiéon
lectora” (Colegio Caso A, 2021). Luego, se revisaron las distintas
dimensiones estratégicas de su PME, para priorizar aquel objetivo
y meta que el equipo consider6 mas urgente de abordar. En este
caso, se opto por la dimension de Gestién pedagbgica (ver Tabla 1).

Tabla 1: Planificacion estratégica de la dimensién Gestion Pedagogica
en PME 2021

Dimension Objetivo estratégico Meta estratégica

Gestién Sistematizar procesos que  E175% de los estu-

Pedagobgica aseguren la preparacion, diantes se ubican en
analisis y evaluacion de los niveles elemental

las practicas pedagogicas y adecuado.
paralograr aprendizajes

significativos en todo el

estudiantado.

Nota: Elaboracién propia.

A partir de lameta estratégica PME, el equipo defini6 como meta
bianual la mejora de los resultados de aprendizaje de comprensién
lectora en las y los estudiantes del primer ciclo basico. Una vez
definida esta meta a mediano plazo, se procedié a comprender en
mayor profundidad del problema de los bajos niveles de compren-
sién 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 bienestardelos
estudiantes y comprender profundamente qué causaslo originan.
Como lo indica Bryk et al., (2010) para mejorar se debe evitar caer
rapidamente en las soluciones ante un problema de mejora. Esto,
denominado “solucionitis”, lleva a los equipos escolares a pensar
e implementar acciones de mejora rapidamente, sin comprender
profundamente por qué existe este problema. En este sentido, el
equipo del Colegio Caso A se cuestioné profundamente por qué sus
estudiantes del primer ciclo basico tenian resultados bajo lo espe-
rado en comprensién lectora. Para ello, y utilizando estrategias para
el andlisis de causa profunda o raiz de un problema (“Cinco ;Por
qué?”) llegaron a la conclusién que la causa profunda respondia a
la propia organizacion de su equipo de gestion, en relaciéon con los
espacios formales de aprendizaje profesional que se desarrollaban
ensu establecimiento impidiendo desplegar practicas de liderazgo
pedagogico que tuvieran efecto en las capacidades docentes.

En un primer ejercicio, el equipo PATME del Colegio Caso A
realiz6 la estrategia de los “Cinco Por qué”, para luego trabajar esta
herramienta junto alos docentes. Asilo manifiesta el equipo en su
matriz de planificacion de ciclo corto:

La transferencia se realizé 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 (Evaluacion
Docente). Luego se realiz6 un trabajo en grupos en base a preguntas
enfocadas a descubrir el motivo de la baja comprensién lectora en
nuestro establecimiento utilizando los 5 ;por qué? Se finalizé con
una plenaria donde cada grupo expuso sus ideas fuerzas (Registro
matriz de planificacién de ciclo corto).

Con esto, el equipo buscéd crear conciencia del por qué es
urgente abordar el problema de la comprensién 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 ensenanza basica. De este trabajo se levantaron de manera
secuenciada y légica los tres ciclos cortos de mejora con foco en:
(1) establecer espacios formales de desarrollo profesional docente
y construir una vision compartida sobre las estrategias que contri-
buyen a fortalecer la comprensién lectora, (2) implementar en
aula de las estrategias identificadas y retroalimentar la practica
docente, (3) evaluar la apropiacion de las estrategias de compren-
sién lectora en la practica docente y los resultados de aprendizaje
de los estudiantes en comprension lectora. A continuacién, 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. Primer ciclo corto

Para comenzar a abordar la causa profunda identificada, el equipo
de gestion orient6 su liderazgo hacia la creacién de condiciones
que permitieran el trabajo colaborativo y el desarrollo profesional
docente. Asi, establecieron una calendarizacioén con dias y hora-
rios especificos para el uso comuin del tiempo no lectivo, cuyo foco
de trabajo seria el desarrollo de capacidades técnicas en torno a
estrategias de comprension lectora. Cabe destacar que el equipo
de Colegio Caso A, con esta primera accion, ya proyectaba impli-
citamente una teoria de cambio que los acercaba a su vision. Esta
teoria seguia la siguiente logica:

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

De esta forma, los esfuerzos de mejora de este equipo escolar

estuvieron orientados, desde uninicio, a generar un impacto posi-
tivo en el aprendizaje de los estudiantes del primer ciclo basico 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
realizé una encuesta a los docentes, cuyo objetivo fue indagar en
la comprension, el conocimiento y la aplicacién de estrategias de
comprensioén lectora. Es decir, conocer y analizar desde dénde
comienzan desarrollando las capacidades docentes. Tal como
sefala (Bryk et al., 2010) se necesita indagar y comprender bien
las practicas que producen los resultados actuales. Por otro lado,
serealizaron observaciones de aula, para identificarlas estrategias
de comprension lectora que los docentes estaban utilizando en sus
clases. A partir del analisis de los datos obtenidos en la encuestay
las observaciones de aula, el director planted el siguiente hallazgo:

Nos dimos cuenta que no existia claridad en nuestros
docentes respecto de qué entendiamos cuando utilizamos el
concepto de "estrategia’, elemento clave para abordar nuestra
necesidad de aumentarlas habilidades de comprensién lectora.
Posiblemente, habia una debilidad (que se tendria que convertir
en oportunidad de mejora) desde el punto de vista de nuestro
trabajo técnico (Registro matriz de planificacion de ciclo corto).

Es asi como, a partir del uso de datos, otro de los principio
de mejora sefialados 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 fomentarla comprension lectora®.
A partir de una definicién compartida del concepto de estrategia
de comprensién lectora, se diseniaron talleres contemplando los
principios de un aprendizaje profesional efectivo, en cada uno de
estos talleres se trabaj6 con 4 estrategias, las que fueron abordadas
de forma tedrica-conceptual y a través de un trabajo practico. Este
altimo consistié en la formacion de dos equipos, quienes debian
realizar un modelamiento de 2 de las estrategias revisadas, dise-

1 Algunos ejemplos de estas estrategias corresponden a: sacar conclusiones y
hacer inferencias, identificar el propésito del autor, interpretar el lenguaje figurado
y resumir, entre otras.
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nando ademas una planificacion de la actividad pedagbgica. Se
escogi6 el modelamientoyla planificacién actividades pedagogicas
porque el equipo escolar buscé que las y los docentes practicaran
en un espacio de confianza profesional como implementar las
estrategias de comprension lectora. Esta dinamica de trabajo cola-
borativo permiti6 ir construyendo una vision compartida sobre
la ensenanza y el aprendizaje de la comprension lectora en las y
los docentes del primer ciclo basico, aprovechando la experticia de
cada uno para planificar experiencias de aprendizaje auténticas y
efectivas, que sirvieron como recursos para sus colegas.

4.1.2.Segundo ciclo corto

Ya existiendo un entendimiento comun sobre el uso de las 12
estrategias de comprension lectora, el equipo de gestién lider6
el disefio colaborativo de un plan de acompanamiento docente
al aula, con foco en la implementacién efectiva de dichas estrate-
gias. El equipo seleccioné la estrategia de desarrollo profesional
de observacién y retroalimentacion de clases, para ir apoyando en
la practica la implementacién de las estrategias de comprensiéon
lectora definidas. Esto permiti6 al equipo ir observando cémo se
implementaron las estrategias y a su vez como apoyar de manera
individual y colectiva a los docentes en la mejora de su practica.
Para esto, elaboraron una propuesta de pauta de acompaniamiento
con focos definidos de observacion, que luego fue compartida con
los docentes para recibir retroalimentacién y generar los ajustes
necesarios. En su versién definitiva, el plan fue sistematizado en
un documento interno del establecimiento que incluia: (1) funda-
mentacion, (2) objetivos generales y especificos, (3) organizacién
del acompanamiento (qué integrante del equipo de gestién acom-
pafia a cada docente), (4) calendarizacién del acompafiamiento al
aula, (5) un formato de registro de la observacion, (6) una plantilla
de retroalimentaciony (7) la definicién de las 12 estrategias que se
estaban trabajando.

Posterior a la implementacion del plan de acompanamiento, el
equipo de gestién realiz6 una encuesta alos docentes, paraindagar
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el grado de valoracién del plan de acompanamiento al aula a través
de preguntas abiertas. Si bien sélo se llevaron a cabo 18 de las 24
observaciones al aula planificadas, el 100% de los docentes acompa-
nados valoraron positivamente la iniciativa, sintiéndose comodos
con la experiencia y destacando el tono positivo y la utilidad de la
retroalimentacién recibida para mejorar su practica profesional y
especificamente el uso de las estrategias de comprension lectora en
el aula. Esta valoracion se ve reflejada en las respuestas de las y los
docentes a preguntas abiertas de una encuesta de evaluacién del
proceso de acompanamiento y retroalimentacién aplicada al fina-
lizar el ciclo. Las respuestas que se citan a continuacién responden,
respectivamente, a preguntas referidas a como se sintieron durante
el proceso; y cudl fue su evaluacién general de éste:

Tuve una relacién de respeto y amabilidad, recibi sugeren-
ciasylas fuiaplicando con mis estudiantes, hubo una excelente
comunicacion profesional entendiendo que siempre esta el
desafio de mejorar nuestras practicas pedagogicas (Docente
de primer ciclo basico).

Buena, en retroalimentacién se explicaba paso a paso la
estrategia utilizada, felicitando por lo que habia resultado, y
también sugiriendo en otras para mejorar en la siguiente clase,
sugerencia que acogi e implementé en la siguiente clase y ya
en la Gltima clase jstper bien! (Docente de primer ciclo basico)

4.1.3. Tercer ciclo corto

Para continuar afianzando la implementacion efectiva de las 12
estrategias de comprensién lectora con foco en mejorar las habili-
dades delos estudiantes, el equipo del Colegio Caso A decidi6 evaluar
el nivel de apropiacién de estas estrategias en las y los docentes, su
aplicacion en el aula y el efecto en los resultados de aprendizaje de
las y los estudiantes. Para esto, disenaron un nuevo plan de acom-
panamiento, con su respectiva organizacién, calendarizacién y una
rubrica cuyo objetivo fue evaluar la capacidad de las y los docentes
para promover que sus estudiantes aplicaran las estrategias de
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comprension lectora. La aplicacién de esta ribrica se acompano
posteriormente de una retroalimentacion, a modo de promover la
mejora continua en la implementacién de las estrategias. Ademas,
disenaron y aplicaron instrumentos diferenciados para los estu-
diantes de 12y 22 basico, por un lado, y 32 y 42 basico, por otro lado,
para evaluar el uso de estrategias especificas en cada grupo.

Al finalizar el ciclo, y a partir del analisis de los datos derivados
del acompanamiento, el equipo del Colegio Caso A pudo deter-
minar que el 88% de los docentes del primer ciclo basico presen-
taban la apropiacién de 4 estrategias de comprension lectora.
Ademas, en 7 estrategias evaluadas en los estudiantes, mas de un
50% de los estudiantes presentaban unnivel de logro adecuado en
su uso. Sumado a esto, los 42 basicos obtuvieron 266 puntos en la
evaluacion SIMCE 2022 de lectura, aumentando 23 puntos respecto
a sus resultados en 2018.

Esta asociacion colaborativa de investigacion y practica, por
medio dela utilizacion de la estrategia de mejora de ciclo corto y con
elapoyo de un sistema de acompanamiento, logré desarrollar capa-
cidades y practicas profesionales en todos quienes formaron parte
de esta asociacién. A continuacion, se presentan las capacidades
desarrolladas a nivel del equipo directivo, del equipo docente y a
nivel de todo el equipo PATME (todoslos integrantes de la asociacion).

5. CAPACIDADES Y PRACTICAS DE LIDERAZGO
DESARROLLADAS POR EL EQUIPO DIRECTIVO
QUE PERMITIERON FORTALECER CAPACIDADES
PROFESIONALES EN EL CUERPO DOCENTE

5.1. Estructurar la organizacion para facilitar la colaboracion
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
estaforma, loslideres revisaron la distribucién de las horas lectivas
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y no lectivas de las y los docentes de primer ciclo, para establecer
una calendarizacién comun para el desarrollo de espacios de desa-
rrollo profesional, con foco en la comprensién y uso de estrategias
de comprension lectora. Asi, el liderazgo del equipo directivo no solo
contemplé la motivacién de las ylos docentes haciala mejora de sus
practicas, sino que implicé la provisiéon de condiciones organizacio-
nales minimas para la colaboracién, es decir, espacios formales y
reconocidos a nivel institucional para que ésta tomara lugar.

5.2. Construccion de una vision compartida
de ensenanza y aprendizaje

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 comin
sobre lo que se queria mejorar, antes de planificar las acciones a
seguir. Para esto, fue clave indagar en las comprensiones de las
estrategias y practicas docentes en torno a comprensién lectora
para, posteriormente, construir colaborativamente una visiéon
compartida sobre el concepto ylos tipos de estrategias a trabajar en
los espacios de desarrollo profesional. Asimismo, alahora deimple-
mentar las estrategias en aula, se acordé conlas y los docentes que
comunicaran a sus estudiantes la estrategia a revisar y su utilidad
para mejorar su habilidad de comprensiéon lectora. También, en
cada salade clases, se exhibian enlas paredes las 12 estrategias que
se estaban trabajando en el primer ciclo basico. De esta forma, no
sélo el profesorado participaba del proceso de mejora desde una
vision comn, sino que dicho entendimiento también se extendia
alos estudiantes, sus familias y demas 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. Uso de datos

Alo 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 desempenio de
las y los docentes y de las y los estudiantes, sino que se requerian
datos reales sobre su conocimiento, su practica y sus aprendizajes.
De esta forma, desdela identificacién y comprensién del problema
y su causa profunda, hasta la finalizacién de su tercer ciclo corto,
se revisaron, levantaron y analizaron distintos tipos de datos. Esta
informacién permitié determinar desde qué base comenzaban
docentes y estudiantes, cdmo se iba avanzando en el desarrollo
profesional del profesorado y cudl fue el resultado del desarrollo
profesional en la practica 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
dénde comenzamos? Asi, al inicio del ciclo el equipo comprendio
el nivel de comprensién e implementaciéon de las estrategias de
comprension lectora, para al finalizar los ciclos de mejora, saber si
efectivamente se mejoraron las comprensiones e implementacién
de las estrategias.

Por otro lado, los datos no sélo se reconocen sobre percepciones
delasylos docentes y su aprendizaje profesional, sino fundamen-
talmente sobre su efecto en las y los estudiantes. Esto es critico en
el desarrollo profesional docente, porque no se espera mejorar la
practica pedagbgica simplemente porque hay que mejorarlo, sino
porquelas ylos 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. CAPACIDADES DESARROLLADAS Y/O
FORTALECIDAS EN EL CUERPO DOCENTE

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

6.1. Agencia profesional

En vez de concentrar el disefio e implementacién del proceso de
mejora en el equipo directivo, el equipo de Colegio Caso A comprendié
que esto requeria la participacion activa y toma de decisiones de las
y los docentes. Por esto, el involucramiento del profesorado desde
un inicio —en la problematizacién de la visién, la identificacién de
problemas y la comprension 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
delbienestary el aprendizaje delas ylos 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 retroalimentacién ayudé alasylos docentes a tener claro qué
se esperade ellos/as y de qué forma concreta pueden mejorar su prac-
tica para acercarse, colectivamente, a la mejora de los resultados de
aprendizaje delasylos estudiantes. De esta manera, lasylos docentes
se constituyeron en agentes activos de la mejora pedagogica.

6.2. Liderazgo docente

A partir de su propia experiencia pedagobgica, conocimientos,
habilidades y sentido de agencia, una de las docentes lideres del
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equipo PATME, correspondiente a la coordinadora del Programa
de Integraciéon Escolar, fue paulatinamente ejerciendo un liderazgo
activo del proceso de mejora en ciclo corto. El equipo directivo
alent6 su rol como lider, siendo finalmente ella quien se encarg6
de llevary mantener el ritmo de las acciones planificadas, asegurar
su cumplimiento y resguardar que todo este trabajo fuese sistema-
tizado. Su legitimacién como lider, tanto desde el equipo de gestion
como desde sus colegas, y su vinculacién 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 involucr6 activamente en el aprendizaje
profesional de sus colegas, los motivé a mejorar continuamente su
practica pedagogica del primer ciclo basico y permitié fortalecer
los liderazgos de otros docentes de la comunidad.

6.3. Capacidades técnico-pedagogicas

Siguiendo su teoria de cambio a la base, se considerd que para
mejorar la habilidad de comprension lectora de los estudiantes, se
requeria 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 metodologias como la planificacién colaborativa,
el modelamiento de practicas, acompanamiento al aula y retroali-
mentacion, para el desarrollo de capacidades técnicas en torno al
uso de estrategias de comprensién lectora. Este tipo de metodolo-
gias se alinean con los principios del aprendizaje de adultos, como
el aprender con un propésito, motivacién intrinseca, autonomia
profesional y aprendizaje experiencial, practico y reciproco. De
esta forma, se utilizaron formas efectivas para movilizar la mejora
continua del profesorado, en su conocimiento tedrico-conceptual y
en su practica pedagogica. Lo interesante es que el equipo no parte
desde cero, sino que observa a sus profesores e indaga sobre qué
estrategias de comprension lectora conocen y cémo las aplican.
Esto es clave porque reconocen que las ylos 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 ‘tQ eres capaz'.. ellos se recono-
cieron entre pares y tuvieron la capacidad de reconocer una
docente, la cual se empoderd y empezd a liderar este proceso
(Integrante equipo PATME).

7. CAPACIDADES Y PRACTICAS
DESARROLLADAS POR TODO EL EQUIPO PATME:
UNA MIRADA A PARTIR DE LAS GANANCIAS
RAPIDAS IDENTIFICADAS

Mas alla de los resultados especificos de cada ciclo corto de mejora
planificado, el equipo de Colegio Caso A reflexioné continuamente,
durante los dos anos de trabajo, en torno a las ganancias rapidas
del trabajo en PATME, es decir, mejoras visibles que no necesaria-
mente estan relacionadas con el cumplimiento de las prioridades
establecidas. De acuerdo con Herman, et al,, (2008) el alcanzar
ganancias rapidas luego de la implementacion 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 rapidas del trabajo en PATME consistié en cons-
truir lineamientos comunes en torno a la conceptualizacion y
comprension de estrategias de comprension 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 comiin en sus comprensiones,
erigiendo progresivamente una visiéon compartida para guiar su
practica pedagogica. De esto se desprende que, para desarrollar
capacidades al interior de la comunidad educativa, el equipo de
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gestion debe establecer como prioridad el desarrollo profesional
docente, organizando y otorgando los recursos necesarios para su
intercambio y colaboracion sistematica. Asi, la mejora y la forma-
cién continua requieren no solo de la voluntad y propésito 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 identifico
como ganancia rapida la construccién de una cultura de altas
expectativas. Alejandose de una visién 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 confia en las
capacidades de docentes, equipo de gestién y nivel sostenedor,
para colaborar desde sus propias experiencias y conocimientos,
en postdelamejora del bienestary aprendizaje de los estudiantes.
Asimismo, se confia en la capacidad de las y los estudiantes para
creer en si mismos como aprendices eficaces y desarrollar los
conocimientos, habilidades y disposiciones definidas para su nivel
de ensenanza. 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 caracter endégeno 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 porlas experiencias y experticias del territorio que aporta el
nivel sostenedor, y por el saber de la academia proveniente desde
el centro de liderazgo.

Por ultimo, esta asociacién de colaboracion y practica que se
conformé en este establecimiento logré construir al finalizar el
proceso una mentalidad de mejora colectiva, entendida como:

una capacidad de la organizacién de aprender a comprender

y abordar colaborativamente los problemas de mejora autén-
tica. Este tipo de mentalidad promueve el uso de la indagacion,
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la reflexion y el cuestionamiento de las propias creencias,
logrando desarrollar un razonamiento, una disposicién 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 permitiran el mejoramiento
continuo del establecimiento. Tal como se aprecia en la siguiente
cita: “Agradecer el proposito, de esta forma se fomenta una menta-
lidad para abordar problemasy desafios que permita revertir aque-
llas barreras que limitan el aprendizaje y el bienestar de los y las
estudiantes” (Docente Lider).

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El trabajo de esta asociacion colaborativa de investigacion y prac-
tica da cuenta como 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 comprensién lectora. Focalizando su
esfuerzo en comprender lo que estaba sucediendo, el equipo desa-
rrolla una comprension 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 pedagégicas y
de liderazgo en las y los docentes, involucrados en los niveles de
ensefnanza con los que se trabaj6 en cada ciclo, logrando con ello
un efecto palanca para movilizar el cambio requerido.

El trabajo contemplé un plan secuenciado en tres grandes
etapas: (1) optimizar condiciones estructurales que favorecen
el trabajo colaborativo, asegurando un buen trabajo docente, (2)
acompafnamiento situado a las y los docentes, y (3) evaluacién de
la adquisicién de competencias especificas para la promocién de
mejores aprendizajes en los y las estudiantes. La generacion de

164



un proceso colegiado de reflexién, en torno a las problematicas
urgentes de resolver y las acciones mas pertinentes para abor-
darlas, potenciado por el nivel sostenedor y el equipo de C Lider,
permitié que el equipo escolar participante en PATME, lograra
transferir este proceso a la comunidad escolar, involucrando a las
y los docentes, como protagonistas de la ruta de mejora continua.

La asociacién opt6 por relevar la importancia de establecer
lineamientos claros, compartidos y consensuados con la comu-
nidad docente, tanto sobre los aprendizajes que se esperaba lograr
enlasylos estudiantes como de los desafios parala practica profe-
sional que ello implicaba para el profesorado. En este sentido,
se abord6 como elemento sustantivo para la mejora continua el
aprendizaje docente, a través de la reflexién sobre la propia prac-
tica, la incorporacién de nuevas perspectivas y experticias, y la
utilizacién de la estrategia de ciclo corto de mejora.

Las asociaciones colaborativas de investigaciéon y practica
permiten que las y los lideres que la conforman se conviertan en
investigadores de sus propias problematicas, generando conoci-
miento local, sobre los problemas que enfrentan y cémo requieren
abordarlos. En el caso de esta asociacion, se logra un proceso de
aprendizaje profesional, con enfoque territorial y con coherencia
sistémica, apreciandose el desarrollo de capacidades y practicas
en cada uno de estos actores. Quienes conforman la asociacion,
logran alinearse en torno a una visién compartida, con foco en las
necesidades de aprendizaje estudiantil, lo que permite un desa-
rrollo profesional situado, que otorga agencia profesional alos ylas
docentes, a través de la creaciéon 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
asi 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
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al,, 2016). La construccién de una mentalidad colectiva de mejora
es parte del aprendizaje organizacional que puede alcanzar una
asociacién colaborativa en la busqueda del mejoramiento educa-
tivo continuo y sostenible en pro de los aprendizajes profundos en
las y los estudiantes.
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Liderazgo distribuido y comunidades
profesionales de aprendizaje ampliadas:
Reflexiones sobre sus caracteristicas
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* Este trabajo se ha realizado en el marco del Proyecto de Investigacion del
proyecto N° 1230373 “Practicas de liderazgo en niveles directivos y medios que favo-
recen el desarrollo profesional docente en la EMTP”, a través del financiamiento del
Fondo Nacional de Ciencia y Tecnologia (FONDECYT) de ANID.

El presente manuscrito, fruto de la colaboracién académica entre sus autores,
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RESUMEN

Desde hace mas de un par de décadas, son multiples, 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 mas como un fenémeno de influencia rela-
cional transversal intrinseco a los procesos formativos, que una
Unica funcién individual, posicional y jerarquica, basada en el
poder derivado del cargo, para conducir la mejora y el cambio.
Por su parte, las Comunidades de Practica Profesional Ampliadas
(CdP-A), emergen como una modalidad de Desarrollo Profesional
Docente (DPD) cada vez mas pertinente a los desafios del lide-
razgo escolar postpandemia. En este sentido, el siguiente trabajo,
amodo de ensayo académico, tiene por propdsito general describir,
en primer término, las principales dimensiones que conforman la
relacion entre liderazgo directivo y desarrollo profesional docente.
Y, posteriormente, justificar la relevancia y pertinencia que cobra
cada vez mas, como nucleo clave de la direccion escolar, el forta-
lecer la relacién entre liderazgo distribuido y comunidades profe-
sionales de aprendizaje.

Palabras clave: Liderazgo, competencia profesional, desarrollo de
la educacioén, innovacién educacional y politica educacional.
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INTRODUCCION

Existe alta consistencia y evidencia desde distintos contextos
educativos que el liderazgo directivo es un factor clave de trans-
formacion y mejora escolar. Lo que, sin lugar a duda, se refleja en
que varios sistemas educativos en el mundo favorezcan la crea-
cién de politicas para su fortalecimiento (Pont, 2020). Aunque, su
capacidad de poder de influencia y movilizacién, desde la direc-
cién 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
practicas pedagbgicas de los docentes (Robinson, 2019).

Por otro lado, suele haber una relaciéon positiva entre liderazgo
distribuido y desarrollo organizativo, en cuanto a la importancia
delaimplicacién 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-
cién. Pero también es preciso advertir que distribuir el liderazgo
no genera automaticamente una mejora organizativa, depende de
los modos en que se distribuye, cémo se hace y con qué propositos.

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

[Los] profesores comprometidos que trabajando en cola-
boracién realizan procesos de investigacion y accién para que
los estudiantes logren mejores resultados. Las comunidades de
profesionales que aprenden actian 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 caracteris-
ticas de un ensayo académico describe un conjunto de reflexiones,
avaladas porlaliteratura cientifica, en torno a la relacién entre lide-
razgo, como proceso de influencia transversal y las CPA o CdP-A,
como una perspectiva, cada vez mas recurrente para un desarrollo
profesional docente respetuoso del contexto cultural en que se
sitian las comunidades educativas.

DESARROLLO

Una pertinente revision que vincula liderazgo directivo con logros
docentes y estudiantiles, precisa que sus efectos tenderian a apro-
ximarse al del impacto de un docente efectivo sobre los aprendi-
zajes (Grissom et al., 2021). Emergen de tal revisién, como dominios
clave del hacer directivo, enfocarse en la ensefianza, las personasy
la organizacién. Sus practicas se concentrarian en comprometerse
en interacciones con docentes que se enfoquen en su ensenanza,
construir un clima escolar productivo, facilitar la colaboracion, la
construccion de capacidades de mejoray el incremento del capital
profesional en el seno de estas comunidades de practica para el
aprendizaje, junto con gestionar estratégicamente al personal y
los recursos.

A partir del liderazgo instruccional o pedagdgico (Bolivar, 2019;
Hallinger, 2018), cuyo nucleo esla atencion del director(a) preferen-
temente enlos procesos de ensenianza, se desprende de sus dimen-
siones (gestion del plan curricular-pedagdgico y clima de apren-
dizaje escolar) las practicas directamente asociadas al DPD, tales
como: supervision y evaluacién de la ensenanza, y desarrollo de
comunidades profesionales de aprendizaje. Por su parte, el estudio
de Aparicio et al. (2020), sobre practicas 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 practicas para
el desarrollo profesional docente y la creacién 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 pedagbgico, se focaliza en trayectorias de acciones direc-
tivas que se centran mas en el aprendizaje que en la ensenanza.
De esta manera, precisa cuales sendas (alta, media, baja) y el grado
de magnitud de influencias que ejercen en la practica directiva
sobre condiciones de trabajo, capacidad y compromiso docente, y
que modifican las practicas pedagogicas. Dichas caracteristicas de
liderazgo directivo son consistentes con hallazgos del metaanalisis
de Robinson (2019), pues la dimension “liderar el aprendizaje y la
formacion docente”, dentro de las cinco descritas, es la que presenta
elmas alto tamarno del efecto sobre el aprendizaje escolar. Asimismo,
sefiala Fullan (2017) al precisar que una funcion critica directiva es
la de facilitar la profesionalidad docente incrementando el capital
profesional a través del modelaje, generando estructuras y condi-
ciones que apoyen practicas colaborativas entre el profesorado.

Desde un marco mas acorde con los desafios de las organi-
zaciones escolares sobre el liderazgo, como lo es la perspectiva
distribuida (Gronn, 2002; Spillane, 2006; Harris, 2009), se sefiala la
pertinencia que este rol tiene en sus diversas interpretaciones para
anclar practicas de liderazgo distribuido paralos procesos de ense-
fianza (Spillane y Ortiz, 2019). Tal perspectiva, armoniza con orga-
nizaciones escolares que poseen una mayor complejidad organiza-
tiva, como lo son las de educacién secundaria o terciaria, debido a
la especificidad curricular que poseen como asimismo la frecuente
organizacién en departamentos o agrupaciones docentes en que
esta se conforma, debido a la particularidad de sus ensenanzasy
fines formativos. No obstante, son diversas las interpretaciones
sobre la practica del liderazgo distribuido y se ha ido configurando
su comprensién desde las interacciones socio-educativas entre
actores escolares claves, las que son asociadas a la distribucién del
poder para la construccién 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 ensefnanza. Sus efectos relevantes estan
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 fenémeno social de influencia transversal en las organi-
zaciones escolares, se extenderia, entre otros, a los jefes depar-
tamentales, coordinadores de programas o ciclos de etapas de
ensefianzas, 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-
tacion estamental cuando estas se identifican como auténticas
comunidades educativas (Maureira et al.,, 2016). Tales caracteris-
ticas, se manifiestan, por un lado, en la tendencia planteada en
la busqueda de nuevas gobernanzas (Collet y Tort, 2016) y lideres
alternativos colaboradores de la direccién escolar (Grootenboer
et al., 2015); y por otro, cada vez mas las politicas educativas favo-
recen el aumento del nimero de mandos medios para apoyar a la
direccién escolar (Lathero et al., 2017; OCDE, 2014). Los enfoques de
liderazgo medioy del docente surgen como espacios de interaccién
movilizadores para comprender de manera mas global y pertinente
el estudio del liderazgo escolar en organizaciones educativas mas
complejas. Como exponen Bouwmans et al. (2019) en un estudio
sobre centros de formacién profesional, se dan configuraciones
hibridas de liderazgo, en el que los lideres de los equipos y los
profesores desempenaban un papel central en el establecimiento
de un liderazgo distribuido en los equipos.

Las concepciones de liderazgos medios (Cortez y Zoro, 2016;
Garcia-Martinez y Martin-Romera, 2019) o intermedios (Anderson,
2017; Sepulveda y Volante, 2019), aluden a la posicién entre direc-
ciény docentes o, en un nivel mas meso, a autoridades de estruc-
turas formales situadas, como por ejemplo, entre Ministerio de
Educacién y centros escolares. Aunque, segin Rincén-Gallardo
(2018) o Bolivar y Domingo (2023), tales definiciones no solo
referirian a la posicién, sino esencialmente a una funcién como
agente de cambio cultural, pues constituirian 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-
gbgica continua. Otra, en conectar y colaborar lateralmente, para
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aprender de paresy contribuir a la coherencia sistémica, al tiempo
que —como promueven Hargreaves y Fullan (2014)— la generacién
de nexos conla comunidad que abran opciones de incremento del
capital social y profesional de la escuela. Y una tltima direccién
hacia arriba caracterizada por la capacidad de influencia e identi-
ficacién de oportunidades desde la politica, para mejorar la unidad
organizativa y el sistema al que pertenece. Una relevante revision
sobre liderazgo medio (Lipscombe et al., 2021) indaga sobre sus
ambitos de intervencién y de su influencia docente y sus efectos,
encontrandose que los lideres medios impactan directa e indi-
rectamente en la practica docente, en el desarrollo de equipos, la
reforma escolar y el aprendizaje profesional, aunque es necesaria
una mayor investigacién empirica sobre su impacto directo.

En Iberoamérica, las consecuencias, segin contextos locales y
regionales, que ha dejadola pandemia en cuanto a acceso, recursos,
equidad y calidad de la educacion son multiples y variados. Una de
las principales, es revertirlos indices de desercién escolary dismi-
nuir las brechas de aprendizaje. Tales indicadores son mucho mas
descendidos en contextos escolares vulnerados y, en este sentido,
las oportunidades para el liderazgo escolar se concentrarian segin
Bolivar et al. (2022) en ocho posibles cambios. Destacandose la
mayor agencia del docente, la ampliacién de la colaboracion y el
trabajo en red, y la aceleracién en el uso de la tecnologia. Lo que
requeriria practicas de liderazgos que favorecieran el rediseio de
lugares de trabajo, modificacion de roles y estructuras organiza-
tivas para que aumentase la profesionalidad del profesorado y la
relaciéon conla comunidad. Tales posibles cambios reflejan lanece-
sidad de avanzar hacia una transformacioén de la gramdtica escolar,
lo que, seglin los autores, tenderia a activar un liderazgo capaz de
movilizar capacidades y compromiso.

Elliderazgo pedagdgico de la direccién escolar se ha subrayado
(Bolivar, 2014) que desemperia un papel fundamental en la puesta
en practica de las CPA. A su vez, ampliando la perspectiva del lide-
razgo pedagbgico, 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 (Bolivar y Domingo, 2023). Liderar el aprendizaje y mejorar
la educacion es dependiente de la capacidad de los lideres esco-
lares para conectar a todos en una comunidad de practica profe-
sional, que incrementa en ella su capital profesional y social para
mejorar el aprendizaje. Un liderazgo pedagogico con un caracter
distributivo o colectivo debe operar desde el medio y en el medio,
colaborativamente, conectando redes (profesionales y sociales) y
lideres intermedios en blisqueda de la mejora educativa.

Ahora bien, ;cémo los lideres contribuyen a la organizacién de
las comunidades profesionales, y qué lideres se requieren para estos
prop6sitos? Hipp y Huffman (2010) sefialan: “si los investigadores
estan de acuerdo en mantener que las CPA son la mejor esperanza
para la reforma de la escuela, entonces los lideres escolares deben
aprender a facilitar los procesos sistémicos para el desarrollo de
estas culturas profesionales” (p.1). Especificamente, deben aprender
los procesos y condiciones para configurar las escuelas como
espacios de aprendizaje y desarrollo profesional de los docentes,
con el prop6sito de mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

Entre las caracteristicas o atributos que definen las CPA, es que
tienen un liderazgo compartido o distribuido. Si queremos que la
escuela crezca como una organizaciéon que aprende, el liderazgo
escolar ha de estar dispersado o distribuido entre la organizacion.
Se requiere de un liderazgo distribuido en donde todos los esta-
mentos de la organizacién aprendan, la persona que se sitia en la
caspide no puede ni debe ostentar la funcion de lider jerarquico,
simplemente porque en muchos casos no coinciden o porque
precisamos que todos los docentes asuman su papel de lideres.
Sin embargo, seria una utopia creer que no existen obstaculos (p.
e. cultura, formas organizativas, politicos). Como se planteara ante-
riormente (Bolivar y Bolivar-Ruano, 2013),

si una escuela funciona bien no lo sera por el sélo efecto de
una persona, sino porque esta ha sabido desarrollar la propia
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capacidad de liderazgo de los demas, haciendo que la organi-
zacién funcione bien. Esto exige, paralelamente, que los profe-
sores asuman un papel mds profesional, con funciones de lide-
razgo en sus respectivas areas y ambitos (p. 18).

Liderar es empoderar a otros, capacitar profesionalmente al
profesorado para ejercer funciones multiples de liderazgo, confi-
gurando el centro educativo como una “comunidad profesional de
aprendizaje”, es decir, como una organizacién que aprende y cuali-
ficaalos 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 mas que
una simple remodelacion de tareas, [ya que] significa un cambio
enla cultura, que entrafa el compromiso y la implicacién de todos
los miembros de la comunidad escolar en la marcha, el funciona-
miento y la gestion de la escuela (p. 19).

En este sentido, menciona Bolivar (2011):

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

Enuna escuelavivida como comunidad, los docentes comparten
elliderazgo y la toma de decisiones, tienen un sentido compartido
de accion, participan en el trabajo colaborativo y aceptan surespon-
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 Bolivar (2012):
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“la funcién de lider es disenar procesos de aprendizaje para que
el personal de una organizacion pueda abordar productivamente
situaciones criticas y desarrollar el dominio de las disciplinas de
aprendizaje” (p. 208). Aunque Harris (2009) sugiere que

la evidencia empirica sobre liderazgo distribuido y desa-
rrollo organizacional es alentadora, pero no concluyente.
Necesitamos saber mucho mas sobre las barreras, las conse-
cuenciasno deseadas ylaslimitaciones delliderazgo distribuido
antes de ofrecer cualquier asesoramiento o una receta médica.
También necesitamos saber las limitaciones y dificultades, asi
como las oportunidades y potencial de este modelo de practica
del liderazgo (p. 18).

Por otrolado, Lopez-Yariez y Lavié (2010) en un estudio empirico
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-
zacion de los nuevos miembros se convierte en otra importanti-
sima barrera para lograr una amplia distribucién del liderazgo.
Y también para promover un sentimiento de afiliacién 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-
racion, 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 escuelasy, con ello, mejorar la educa-
cién, necesitamos contar con personas que ejerzan un liderazgo
desde suinterior; que inicien, impulsen, faciliten, gestionen y coor-
dinen el proceso de transformacién, que posean una preparacion
técnica adecuada y, sobre todo, con una actitud y un compromiso
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con la escuela, la educacién 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
ensefianza-aprendizaje la Unica forma de llevar a cabo estas
tareas complejas es distribuyendo ampliamente la responsabi-
lidad del liderazgo (nuevamente, estamos hablando de conduc-
cién y directrices) entre los diferentes roles de la organizacién
y trabajando arduamente para crear una cultura comun o un
conjunto de valores, simbolos y rituales. En suma, el liderazgo
distribuido supone multiples fuentes de conduccién y direc-
trices, segln las pericias individuales existentes dentro de una
organizacién que ha logrado cierta coherencia interna en base
auna cultura comun (p. 116).

En este sentido, Murillo (2006) afirma que:

este planteamiento supone una profunda redefinicién del
papel del director quien, enlugar de ser un mero gestor burocra-
tico, pasa a ser un agente de cambio que aprovecha las compe-
tencias de los miembros de la comunidad educativa en torno
a una misién comun [..] El liderazgo comienza a verse menos
como de un individuo y mas como de una comunidad, asumido
por distintas personas segun sus competencias y momentos. En
esta nueva vision la principal tarea del director es desarrollarla
capacidad de liderazgo de los demas, estimulando el talento y
la motivacion [donde] precisamos de un cambio de cultura que
permita este tipo de liderazgo ademas de la implantacién de
planes de formacién (p. 19).

Por su parte, Elmore (2010) propone que:
El liderazgo distribuido no significa que nadie es respon-

sable por el desempeno general de la organizaciéon. Mas bien,
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implica que la funcién de los lideres directivos consiste prin-
cipalmente en desarrollar las competencias y conocimientos
de las personas de la organizacién, creando una cultura comin
en cuanto a las expectativas relacionadas con la utilizaciéon de
dichas competencias y conocimientos, generando una rela-
cién productiva entre las diferentes partes de la organizacion
y responsabilizando a las personas por sus contribuciones al
resultado colectivo (p. 117).

En otro trabajo realizado por Bolivar (2011) se establecen cuéles

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 direccién 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 organizacioén 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 situdndonos en una organizacién

sin

una cultura escolar que fije sus targets en el trabajo en equipo,

la reflexién de la practica docente, la innovacién e investigacion y
la distribucién de responsabilidad y decisiones.

Una organizacion para el aprendizaje hace insostenible la exis-

tencia de unliderazgo individual, ya que impide distribuirse y ser algo
compartido. Siguiendo esta linea Gonzélez (2011) argumenta que
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que detenta en la organizaciéon. También otros miembros, por
ejemplo, los docentes, pueden influir, pueden ejercerliderazgo,
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 decision escolar, etc. (p. 174).

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

del foco individual se ha pasado al conjunto de la organiza-
cién, de una posicion fija a otra mas fluida, de una perspectiva
jerarquica a otra colaborativa [...] en este sentido la funcién de
lider 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 delos apren-
dizajes del alumnado (p. 18).

Elliderazgo distribuido es, de este modo, resultado de un proceso
en que se ha construido un sentido de comunidad, con misionesy
propésitos compartidos, lo que supone la implicacién, iniciativa y
cooperacion del personal. Los lideres formales se preocupan, en
estos casos, de desarrollar la propia capacidad de liderazgo de los
demas, estimulando el talento y la motivacion. Particularmente
se empodera al propio profesorado como lideres curriculares y se
hace emerger productivamente otros liderazgos intermedios. Cada
equipoy area conoce las habilidades y conocimientos de los demas,
y son capaces de elegir a la mejor persona que pueda liderar en
cada situacién. Elliderazgo se liga a un proceso social de construir
consensos en torno al proyecto educativo institucional que vertebre
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la accién 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 practicas educativas para que sean eficaces.

El desarrollo profesional efectivo acontece en comunidades de
practica en los contextos de trabajo, en un aprendizaje colectivo,
pero no como fin en si 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 comn es el aprendizaje de los estudiantes, revi-
sando colectivamente las practicas 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 interaccién de todos los
agentes y posibilidades de mejora, entonces son artificiales y
meramente cosméticos. De ahi que Hargreaves y O'Connor (2020)
hablen de una tercera ola de CPA, cuando esta comunidad esta
claramente orientada y permeada por el impacto en mejora de
estos aprendizajes.

A suvez,vinculado conla sostenibilidad del cambio, todo ello se
enmarca en la construccién de capacidades (building school capa-
city) de todala 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 colaboracién, 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 dimensién 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 ensefianza es el “capital profesional” de excelentes docentes
trabajando juntos en cada escuela, interconectados y compro-
metidos también con otros profesionales, incluso en dinamicas
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de creacién e intercambio de conocimiento pedagégico en la red
(Marcelo y Marcelo-Marinez, 2023), 0 -como promueve el Proyecto
Atlantida- de apertura de la escuela y el aula a otros profesionales
y agentes que aporten capital social y profesional.

La construccion de capacidades requiere movilizar la capa-
cidad interna de cambio (de la escuela como organizacion, de los
equipos docentes y de los docentes) para construir internamente la
mejora de la educacién (Harris, 2012). Importa, por eso, como se ha
documentado recientemente (Bolivar y Domingo, 2023; Domingo
y Bolivar, 2021-24) analizar como estas comunidades de practica
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 colaboraciéon, apoyo mutuo y
confianza en el personal, en lo que Hargreaves y Fullan (2020) han
llamado ‘profesionalismo colaborativo’ (cuando ensefiar conjun-
tamente significa aprender de todos).

A su vez, cuando el centro escolar se convierte en el ndcleo y
unidad base de mejora precisa construir su propio espacio de auto-
nomia para la toma adecuada de decisiones, articulada por unlide-
razgo pedagdgico colectivo o compartido (Bolivar, 2019). Por otro
lado, la agenda postpandémica ha evidenciado tanto la necesidad
de fortalecery ampliar el liderazgo enla escuela como la necesidad
de construccion de “capital social” entre escuelas con la comu-
nidad (Bolivar et al., 2022; Hargreaves y Fullan, 2020), donde las
comunidades de practica profesional se han de entender de modo
ampliado para incluir activamente la colaboracién 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 (Bolivar
y Domingo, 2023). De ahi que en la literatura mas reciente (Otero,
2019 en Townsend, 2019), con la que coincidimos, se concluya que
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liderar el aprendizaje y mejorar la educacién dependera de
la capacidad y habilidad de los lideres escolares para conectar
a todos en la comunidad escolar con el aprendizaje. [...] Ellide-
razgo pedagogico 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 nifios y jovenes de la comunidad (p. 344).

Si el aprendizaje de los estudiantes esta anidado en multiples
contextos sociales, liderar el aprendizaje relacionalmente supone,
entonces, volverse a las comunidades de practica, yendo mas alla
de las perspectivas de gestién 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 ala situacion actual. Estos hallazgos demues-
tran claramente que el liderazgo distribuido es un enfoque que
puede apoyar, estimulary mejorarla creacién de redes de aprendi-
zaje profesional (Azorin 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.

CONCLUSIONES

A modo de cierre, y como derivada fundamental de la distribucién
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 eny con el niicleo pedagégico de la mejora, es decir,
lo que ocurre en el aula y en los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje. En este contexto, distribuir el liderazgo, desde una perspec-
tiva relacional y corresponsable, es una condicién basica para el
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desarrollo profesional docente anclado en su practica 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 distribucién 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
parametros, 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 mas habitual tener estructuras y agentes (sistemas
de apoyo internoy externo) encargados de ofrecer ayuda y asistencia
para mejorar los procesos de ensefilanza-aprendizaje, asi como sus
resultados. Con estos “determinados” —y, a veces, “cuestionados”—
servicios de apoyoy asesoria, no se puede partir en abstracto desde
un concepto desarraigado de estas practicas profesionales, como
tampoco cegados sélo porlasrealidades mas cercanas. Debiéramos
acercarnos a este rol profesional desde una perspectiva lo sufi-
cientemente amplia y flexible como para incluir toda una gama
de actuacionesy de agentes que realizan labores de ayuda, apoyo,
coordinacién, formacion, etc. en el sistema educativo. Sin embargo,
no hablamos de cualquier mejora, como tampoco lo hacemos de
cualquier asesoramiento, sino de un modelo de asesoria y acom-
panamiento como “colega critico”, companero de viaje en los
procesos internos de autorrevision y desarrollo (Aravena et al.,
2023; Domingo, 2001, 2009, 2012; Rincén-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-
truccién de una nueva cultura y practica 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 participacién de
estos profesionales como lideres intermedios y corresponsables
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de la mejora educativa, desde modelos democraticos y horizontes
de colaboracion critica y de interrelacion profesional cercana a la
practica docente, es una via por potenciar.
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RESUMEN

Este capitulo presentalos hallazgos de El Programa de Colaboracién
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 Fundacién para el Desarrollo Educativo (EEF, Education
Endowment Foundation) implementado entre 2018 y 2021. El SPP
involucra escuelas de ensefianza basica que se asocian para auto-
evaluarse en grupos pequenos, recibir capacitacion, y someterse
a evaluacion entre pares, con el propésito de apoyarse mutua-
mente en sus objetivos de mejora. Si bien la evaluaciéon completa
del programa fue realizada por un equipo de académicos del Centro
para el Liderazgo Educativo de UCL involucrando a méas de 400
escuelas y esté disponible en el sitio web de EEF (Godfrey et al.,
2023), nos centramos aqui en los principales hallazgos de la evalua-
cién de proceso. Mas precisamente, detallamos la teoria de accion
del programa, explicitamos los supuestos clave del Desarrollo
Profesional Docente y analizamos en qué medida la evaluacién
determind el éxito de este programa, el cual, junto con seruntipode
Desarrollo de Practica Conjunta (JPD en inglés), funciona como un
modelo de liderazgo docente que apoya la construccion de eficacia
colectiva al interior de las escuelas, y la apropiacién de los objetivos
de mejora de los estudiantes dentro y entre las escuelas. Nuestros
hallazgos estan enlinea 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 implicala colaboracién entre comunidades de apren-
dizaje entre multiples escuelas situadas en contextos diversos.

Palabras clave: Liderazgo docente, evaluacion entre escuelas,

evaluacion entre pares, Desarrollo Profesional Docente, Desarrollo
de Practica Conjunta, mejora escolar
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INTRODUCCION

Este estudio presenta los hallazgos de un proyecto de tres afnos
financiado por la Fundacién para el Desarrollo Educativo (EEF,
Education Endowment Foundation) que aborda un programa
colaborativo de mejora escolar en Inglaterra. El Programa de
Colaboraciéon Escolar es un modelo de mejora escolar basado en la
suscripcion, y dirigido por el Fondo de Desarrollo Educativo. Este
programa de colaboracién involucra escuelas de ensefianza basica
que se asocian para autoevaluarse en grupos pequenos, recibir
capacitacion, y someterse a evaluacién entre pares, con el prop6-
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 evaluacién de impacto cuasiexpe-
rimental utilizando diferencias comparadas a nivel de escuela que
involucr6 a mas de 400 de estas instituciones. En segundo lugar, se
realizd una evaluacién de proceso de método mixto incrustado, que
combiné numerosas estrategias de recopilacion de datos, como
encuestas telefonicas 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 evaluacion experimental se llevé a cabo entre 2017 y
2021, no fue posible analizar datos a nivel de estudiante debido a
interrupciones en su recopilacién derivadas delos cierres escolares
durante la pandemia del COVID-19. Sin perjuicio de lo anterior, el
informe completo de la evaluacién del programa esta disponible
en el sitio web de EEF (Godfrey et al., 2023).

Nos centramos aqui en una subseccién de los hallazgos de la
evaluacién del proceso, es decir, como el programa abordé el desa-
rrollo del aprendizaje profesional de los docentes. Junto con ello,
presentamos la teoria de accién del programa, examinando los
contextos, mecanismos, impactos y resultados de éste. Nuestro
modelo tedrico de Desarrollo Profesional Docente (DPD) fue el de
Desarrollo de Practica Conjunta (DPC) (Sebba et al., 2012). Aladoptar
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este Ultimo, formulamos ciertas suposiciones sobre el desarrollo
profesional docente, es decir, que el desarrollo del conocimiento
ocurre a través de la investigacion; que el conocimiento fluye mas
lateralmente que jerarquicamente; 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 explicitamente cons-
truir eficacia colectiva y la apropiacion de los objetivos de mejora
de los estudiantes dentro y entre las escuelas. A continuacion,
detallamos la teoria de accién del programa, y abordamos en qué
medida nuestra evaluaciéon pudo determinar el éxito dentro de
estos elementos de la teoria de accién. Ademas, agregamos una
perspectiva tedrica y una posicion dentro de la amplia literatura
del DPC y la evaluacién entre pares.

1.1. Contexto

Una revision sobre el proceso evaluativo realizada por la
Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico
(OCDE) destaco los posibles beneficios para las escuelas al parti-
cipar en actividades de evaluacion entre pares con otras institu-
ciones (OCDE, 2013). Mientras que el informe de esa época mencio-
naba practicas "incipientes" en Europa (Bélgica, Inglaterra y Paises
Bajos), unvolumen més reciente de estudios de caso examino prac-
ticas de evaluacion entre pares en seis regiones diferentes, sena-
lando que Inglaterra tenia un sistema particularmente maduro
de evaluacién entre pares entre sus escuelas (Godfrey, 2020b).
En un articulo de reflexion de 2017, se afirma que la evaluacién
entre pares es cada vez mas parte de las estrategias de cambio
de agrupaciones locales y del trabajo de mejora escolar (Gilbert,
2017), y una encuesta realizada en 2018 mostré que casi la mitad
de todas las escuelas habian participado en evaluaciones entre
pares en el afio anterior (Greany y Higham, 2018). La encuesta de
2021, sin embargo, en la evaluacion experimental del Programa de
Colaboracion Escolar, mostré que alrededor de dos tercios de las
escuelas del grupo de comparacién, habian participado en evalua-
ciones por pares en los Gltimos tres afios (Godfrey et al., 2023).
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En Inglaterra, tales practicas han surgido en medio de politicas
recientes disefiadas para promover un sistema escolar de mejora
auténoma, en el cual la mejora sostenible de las escuelas esta
centrada en enfoques jerarquicos y actividades integradas local-
mente. Este sistema enfatiza:

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

+ Una cultura de construccién e implementaciéon de enfoques
locales para la mejora, abordando temas relevantes para una
localidad especifica.

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

La evaluacion entre pares proporciona una solucién dentro de
este marco promoviendo la mejora lateral, un sistema deliderazgo,
y la responsabilidad profesional para contrarrestar el marco del
sistema derendiciones de cuentas externa con altas consecuencias
de Inglaterra, considerado como el pais de Europa que mas impone
presion de rendicion de cuentas sobre las escuelas (Hofer et al.,
2020). En el centro de esta discusion, en una serie de articulos de
reflexién escritos por David Hargreaves en la década de 2010, el
enfoque de DPCvincula el desarrollo docente con la mejora escolar
a través del desarrollo colaborativo centrado en mejorar los resul-
tados de los estudiantes. En este mismo periodo, fue financiado
el aclamado Desafio Londres (London Challenge), utilizando DPCy
desarrollo escolar entre pares dentro de su metodologia de mejora
(por ejemplo, Woods, 2020). Una de las organizaciones surgidas
del Desafio Londres fue Socios Desafiadores (Challenge Partners),
que brindé capacitacién para la evaluacion entre pares y una red
de escuelas que podian trabajar juntas (Berwick, 2020). Junto
con una serie de otros cambios radicales en la politica educa-
tiva, el Gobierno de coalicién de 2010 en Inglaterra introdujo la
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academizacion (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 evaluacién de impacto
cuasiexperimental del Programa de Colaboracién Escolar estaban
frecuentemente involucradas en otras agrupaciones formales e
informales que actuaban a veces antagénica, y otras veces comple-
mentariamente a la agrupacion del Programa de Colaboracion
Escolar. Mientras que algunas escuelas trabajaron junto a sus
escuelas "socias" de la Organizacién Multi-Academia utilizando el
Programa de Colaboracién Escolar —proporcionando una meto-
dologia para llevar a cabo la evaluacién entre pares dentro de su
red organizativa formal— otras combinaron escuelas munici-
pales y de la Organizaciéon Multi-Academia. Si bien aquellos que
estaban en grupos mixtos no siempre encontraron esto problema-
tico, en algunos casoslas demandas de la gobernanza central de la
Organizacion Multi-Academia se conflictuaba conlas demandas de
la agrupacién del Programa de Colaboracion Escolar. En general, el
clima del sistema escolar inglés puede considerarse como uno que
fomenta una mezcla intensa de alta autonomia, 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, desafios, y responsabilidad profesional.

1.2 El Programa de Colaboracion Escolar

El Programa de Colaboracién Escolar del Fondo de Desarrollo
Educativo tiene como objetivo desarrollar una cultura de trabajo
asociativo a través de la autoevaluacion escolar, la evaluacion entre
paresy el apoyo inter-escuela (para una descripcién mas completa
del programa, ver Godfrey et al., 2023). Las agrupaciones autofor-
madas en este programa se inscriben, y se designa un lider de
agrupacion dentro de este grupo de escuelas, generalmente uno
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delos directores enla agrupacion. Los directivos escolares se unen
a otros directivos mas y menos experimentados, y a profesores de
las escuelas para capacitarse y poder participar en el programa.
Los talleres y la formacion se llevan a cabo al menos tres veces al
ario para preparar al personal participante, y proporcionar capaci-
tacion adicional para el nuevo personal. Las escuelas realizan una
autoevaluacion utilizando el marco del Programa de Colaboracién
Escolar que plantea preguntas del tipo ;hasta qué punto?. Estas
preguntas fueron disefiadas para establecer el tono de la evalua-
cién como un proceso basado en la evidencia y la investigacion.
En una reunién previa a la evaluacion, el evaluador principal y el
director de la escuela anfitriona inicia el proceso de evaluacién,
decidiendo el enfoque y definiendo el cronograma para el equipo
evaluador visitante.

Las escuelas trabajan en pequerios grupos (generalmente de 5
0 6 establecimientos) y se turnan para evaluarse mutuamente. La
actividad del grupo de escuelas es coordinada por un lider de la
agrupacion que es el contacto principal con el Fondo de Desarrollo
Educativo. Las evaluaciones duran un dia, son dirigidas por un
evaluador principal (normalmente un director) y asistidas gene-
ralmente por otro evaluador (un directivo superior). Tipicamente,
las evaluaciones implican el escrutinio de documentos y datos
escolares, observaciones en el aula, y entrevistas con el personal
y los estudiantes. El dia termina con una discusién de retroali-
mentacién 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-
limentacién final en la evaluacién. Los Promotores de la Mejora
lideran la discusién de orientacién con el personal de la escuela
anfitriona en un taller de mejora implementado aproximada-
mente 2 semanas después de la evaluacion, normalmente después
del horario escolar, con una duracion 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
evaluacién. Durante el taller de mejora se alienta alos Promotores
de la Mejora a introducir evidencia de investigacién sobre el tema
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de la evaluacion. Se espera que las escuelas tengan discusiones
de progreso a los 90 dias con el evaluador principal para verificar
el progreso después de la evaluacion. Estas discusiones se llevan
a cabo entre directores de la agrupacién y son supervisadas por
el lider de la agrupacion. Los talleres del Fondo de Desarrollo
Educativo fomentan reflexiones semestrales y anuales sobre el
progresoy la identificacion de formas de implementar cambios y
ajustar practicas para trabajar de manera mas efectiva en alianza.
Elciclo se repite, generalmente en el segundo afio (aunque en esta
implementacion hubo interrupciones y extensiones debido a la
pandemia por COVID-19).

2. REVISION DE LA LITERATURA

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

2.1. Desarrollo profesional docente

La definicién del Desarrollo Profesional Docente (DPD) ha sido
esquiva, con términos como aprendizaje profesional docente,
desarrollo profesional continuo, educaciéon docente y formacion
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 formacion inicial, abarcando la formacion
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formal e interacciones informales dentro de diversos contextos,
recursos, partes interesadas, y etapas de la carrera (Ofsted, 2023).

Si se entiende por “efectivo” un mejor resultado escolar y
calidad docente, las revisiones de la literatura en la tltima década
han llegado al consenso de que un DPD efectivo es colaborativo,
basado en la practica, especifico 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 metodologias que respaldan la base de conoci-
miento argumentan que una guia para el DPD efectivo solo puede
derivarse de metodologias de evaluacién capaces de aislar e iden-
tificar los mecanismos causales que explican el rendimiento de los
estudiantes (Sims y Fetcher-Woods, 2021).

Unarevision reciente sobre el impacto del DPD en los resultados
de estudiantes y docentes examind 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 afios de experiencia (tamarfio del efecto 0.09), lo
cual es similar en magnitud, pero mucho mas efectivo en términos
de costo, que los efectos de rendimiento generados por reformas
del sistema escolar (tamarfio del efecto 0.1). En cuanto a los docentes,
se encontr6 que el DPD mejora la retencion, especialmente paralos
profesores principiantes (EPI, 2020). Otro meta-analisis destacd
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 critico. Los autores
organizaron en cuatro grupos los mecanismos de adquisicién de

1 Office for Standards in Education, Children's Services and Skills. Es el departa-
mento gubernamental no ministerial del Reino Unido responsable de inspeccionary
regularlas escuelasy otras instituciones educativas. Las inspecciones de Ofsted son
un aspecto clave del sistema escolar en Inglaterra y desempenan un papel crucial en
evaluar la calidad de la educacién proporcionada por las escuelas y garantizar que
se cumplan los estandares educativos.
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conocimientos que, si estan presentes, probablemente conduciran
aun DPD efectivo. Estos son: (1) inculcar conocimiento (gestionarla
carga cognitiva, revisitar el aprendizaje previo); (2) motivar metas
(establecer y acordar metas, presentar informacién de una fuente
creible, proveer reafirmacién y refuerzo después del progreso); (3)
ensefiar técnicas (instruir como realizar, modelar y ensayar una
técnica, organizar apoyo social, supervisar y proporcionar retroali-
mentacion); y (4) incorporar practicas (proporcionar indicacionesy
preguntas, fomentarla planificacién de acciones y repeticién espe-
cifica del contexto, fomentar el monitoreo) (EEF, 2021).

2.2 Desarrollo de practica conjunta

Lo que estd menos estudiado es qué formato o disposicién de
DPD -como el estudio de clases, comunidades de aprendizaje
profesional, cursos de formacién, induccién, tutoria, semina-
rios, evaluacién entre pares, desarrollo profesional conjunto- es
mas efectivo para mejorar la calidad de ensefianza y aprendizaje.
Ademas, cuando se aplican definiciones mas amplias de la prac-
tica docente, como el desarrollo de habilidades de liderazgo, alfa-
betizacién en evidencia y habilidades de evaluacién, hay poco en
la investigacion que compare la eficacia de diferentes modelos de
DPD para promover tales habilidades. Este estudio busca corregir
el punto anterior, centrandose en el Desarrollo de la Practica
Conjunta (DPC). Este se define como "un proceso que comprende
a los profesionales desarrollando formas de trabajar a través de
una participacion colaborativa que, como resultado, conduce a
la apertura e intercambio de practicas 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 practica en cuestién en lugar de
simplemente trasladarla de una persona o lugar a otro" (Fielding
etal.,, 2005, citado en Brown, Taylor y Ponambalum, 2016, p. 6). Esto
contrasta fuertemente conlos modelos tradicionales de Formacién
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Continua que se centran en la transmision lineal y jerarquica del
conocimiento de expertos a receptores (ver Figura 1), donde las
formas tradicionales de formacién continua son la encarnacién del
modelo de profesionalismo técnico de Schén (1992). El modelo de
DPC proviene de una comprensién 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 tacita tanto en la forma en que los profesionales trabajan
como enlas publicaciones académicas formales. Lallamada era del
conocimiento desplaza el locus de poder en comparacién con la
era industrial/moderna; mientras que esta tltima veia al desarrollo
profesional como una biisqueda 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
ylatoma de decisiones son colectivos, y donde se fomenta la inno-
vacién 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 larenovacion y mejora continua (Collinson y Cook, 2006).

En el DPC, los docentes adoptan una postura de investigacion
hacia el profesionalismo docente (Cochran-Smith y Demers, 2010).
Esto incluye una orientacién 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 investigacion. Ademas, hay una intencién
de aprender e interpretar acciones y sus consecuencias de manera
sistematica. Esto significa que los profesionales no solo toman una
visién critica de la investigacion publicada, sino que también parti-
cipan en sus propias investigaciones practicas. Cuando los docentes
se involucran en la investigacién académica, en lugar de prescribir
enfoques, esta asume un papel conceptual, iluminandolas practicas
y sugiriendo mas investigaciones en el contexto de la practica para
guiar la accién. 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. Asi, dentro
de un modelo DPC, los docentes adoptan una orientacién "infor-
mada por la investigacién" hacia la practica profesional: "Un modo
activo de investigacion del profesionalismo que implica reflexién
criticay participacion en (‘hacer') y con (‘usar') formas académicas
y practicas de investigacion, teniendo en cuenta tanto los hallazgos
como las teorias generadas a partir de ellas" (Godfrey, 2017, p. 438).

Figura 1. Comparacion entre la formacién continua tradicional y
el DPC.

=

N o N

ormacién Continua esarrollo de Practica
Tradicional: Conjunta:
Compartir o transferir —> | Basadoenla practica,
conocimientos y practicas mutuamente beneficiosa,
desde el "experto” hacia el informada por la
"receptor” investigacién

N / N

Nota: Elaboraci6on propia.

/

El DPC Efectivo requiere una serie de condiciones de liderazgo
y organizacion. Estas actividades a menudo pueden consumir
tiempo, dada la necesidad de observar y compartir practicas,
trabajar con otros colegas, y tener suficiente tiempo para la
reflexion y la evaluacion. 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.

« Construccion de relaciones y mantencion de redes existentes.
« Reflexién y planificacion 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 agrupacion.
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« Liderazgo multinivel (distribuido) y multi-sitio.

« Desafio y apoyo efectivos y apropiados entre socios para cons-
truir capacidad.

« Conocimiento que satisfaga las necesidades locales de las
escuelas y maximice la implementacion. (Adaptado de Sebba
etal, 2012)

Claramente, con tales desafios al adoptar el DPC en multiples
sitios, una infraestructura organizativa de apoyo tiene muchas
ventajas, como la proporcionada en el modelo de evaluacion entre
pares del Programa de Colaboracion Escolar, al cual nos referimos
a continuacion.

2.3. Evaluacion entre Pares en las Escuelas

Un programa de evaluacion 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 evaluacién entre pares en
las escuelas puede considerarse como una forma de desarrollo de
practica conjunta, ya que las practicas de evaluacién y el aprendi-
zaje social resultan en flujos laterales y bidireccionales de informa-
cién entre los pares de las escuelas colaboradoras. El aprendizaje
es mutuo, ya que los evaluadores visitantes aprenden sobre las
practicas que encuentran en la escuela anfitriona, al tiempo que
proporcionan retroalimentacién sobre lo que descubren durante
su visita de evaluacién. La escuela anfitriona decide el area de
enfoque, generalmente pedagogica, 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 atin
mas que el objetivo es tanto desarrollar un area de practica como
la mejora de la escuela anfitriona (Godfrey, 2020a).

Una variedad de evidencias sugiere que la evaluacion 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 propésito moral para mejorar las oportunidades de
los estudiantes, anade responsabilidad profesional y evaluaciéon
de la pedagogia, y proporciona amigos criticos para la autoeva-
luacién de la escuela (OCDE, 2013). Socios Desafiadores, una de
las primeras y mas grandes redes de evaluacién entre pares en
Inglaterra, mencionada anteriormente, fue evaluada de manera
independiente y se demostr6 que proporciona una sélida garantia
de calidad y desafio para las escuelas agrupadas a través de capa-
citacién y evaluaciones de alta calidad (Matthews y Headon, 2015).
Las evaluaciones entre pares refuerzan la responsabilidad profe-
sional y han demostrado desempefiar un papel importante en el
desarrollo del liderazgo (Godfrey, 2020b).

Aunque la mayoria de las investigaciones han subrayado los
multiples beneficios positivos de la evaluacion entre pares, hasta
lafechano se ha encontrado evidencia cuantitativa de que los enfo-
ques de evaluacién entre pares mejoren el rendimiento estudiantil.
Medir el impacto de los programas de evaluacion entre pares en el
rendimiento estudiantil a través de exdmenes estandarizados es
problematico, ya que, por ejemplo, las escuelas intervenidas en la
evaluacién experimental del Programa de Colaboracién Escolar de
la Fundaci6n 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-
betizacion). Algunos autores también han expresado preocupa-
cién sobre consecuencias no deseadas del programa, como el
isomorfismo institucional y la autorregulacién, especialmente en
sistemas como el inglés con regimenes de rendicién de cuentas de
altas consecuencias (Greany, 2020). Sin embargo, la evaluacién del
proceso del Programa de Colaboracién Escolar a través de la reco-
pilacién de una variedad de datos a través de observacion, entre-
vistas y encuestas nos permite resaltar muchas maneras en que
el programa impacté positivamente el aprendizaje y el desarrollo
profesional de los docentes.
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2.4 Liderazgo docente

Implicito en el modelo de DPC esta la promocién del liderazgo
docente, para lo cual podemos adoptar la definicion 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 practicas de ense-
nanzay 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 sefiala la distincion entre las
jerarquias formales de roles de gestion centradas en la manten-
cién de las practicas escolares y liderazgo, que sugiere que a veces
es necesario el cambio para lograr mejoras. Aqui, la distinciéon
entre directivos formales y liderazgo docente no posicional es Gtil.
El liderazgo puede considerarse como una serie de practicas y,
por lo tanto, puede demostrarse de diversas formas de participa-
cién, como la investigacion accién o, en este caso, como parte de
un proceso de evaluacién entre escuelas. Dentro del contexto del
Programa de Colaboracion Escolar, los profesores participaron en
diversas practicas de liderazgo, como visitar evaluadores en otras
escuelas, colegas que organizan una evaluacion y participan en
un dialogo profesional, demostrando sus propias practicas 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
aceptacion de un papel mas amplio en el sistema, mas alla de las
paredes de sus escuelas y aulas; los profesores deberian "liderar
dentroy fuera del aula;identificarse y contribuir a una comunidad
de profesores aprendices y lideres; influir en otros hacia una prac-
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 especifico
de Desarrollo Profesional Docente para prepararlos y liderar el
aprendizaje colaborativo; los profesores necesitan saber cémo
trabajar dentro de comunidades profesionales de aprendizaje, asi
también cémo crearlas y mantenerlas. Estas comunidades son las
estructuras sociales de la practica que permiten el Desarrollo de la
Practica Conjunta, es decir, lograr "relaciones colegiadas de profe-
sores, participacién colaborativa o colectiva, y aprendizaje con la
intencion de mejorar las practicas de ensenanza y el aprendizaje
de los estudiantes" (Frost, 2016, p. 165).

Sin embargo, hasta ahora se ha realizado muy poca investiga-
cién sobre qué experiencias o capacitacion prepararian mejor alos
profesores con estas cualidades de liderazgo, sentido de propiedad
y autoeficacia paraliderar mejoras mas amplias dentro de su propia
escuelaymas alla de sus paredes. La investigacion también sugiere
que hay valor en hacerlo para elevar el rendimiento académico en
las escuelas y aprovechar un recurso que esta subutilizado, es decir,
el conocimiento de pares, colegas y profesionales comparieros (ver
Ankrum, 2016, por ejemplo).

2.5 Lateoria del cambio del programa
de colaboracion escolar

El Programa de Colaboracién Escolar se describe como un
modelo de evaluacién entre pares destinado a desarrollar la
capacidad en los grupos para que puedan asumir gradual-
mente mas responsabilidad en su propio desarrollo y madurez,
y liderar su propia mejora. Con el tiempo, las areaslocales seran
propietarias del modelo del Programa de Colaboracién Escolar
y continuaran desarrollandolo para que tenga un impacto a
nivel local. El Programa de Colaboracién Escolar proporciona
marcos y herramientas, capacitaciéon y apoyo profesional, y esta
disenado para incorporar y construir, no marginar, las mejores
practicas existentes de las escuelas (Godfrey et al., 2023, p. 7).
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Implicita en el programa esta la idea de construccién de la
capacidad para que las escuelas trabajen en su propia mejora, en
conjunto con otras iniciativas paralelas. El modelo légico contiene
resultados intermedios a nivel de agrupacion, liderazgo, profesores
y escuela, que se muestran a continuacién:

Resultados intermedios a nivel de agrupacion:
« 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.
« Evaluacion 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 participacion en estrategias para la mejora
y cambios en la practica.
+ Mejora de la confianza lateral entre los equipos de educacién
bésica.
« Profesores de educacién basica conscientes de la prioridad de
mejora y su responsabilidad de cambiar la practica.

Resultados especificos de la escuela:
» Estos seran diferentes para cada escuela.
+ Antes de la pandemia de COVID-19, incluian resultados de alfa-
betizacién y competencia numeérica (ver seccién de metodo-
logia a continuacion).

A nivel de grupo, el programa se estableci6 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, deberia haber un mayor liderazgo en la
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mejora escolar colaborativa, una mayor confianza lateral entre los
equipos de liderazgo, la integracion de la evaluacion entre pares y
el seguimiento del apoyo de escuela a escuela. Finalmente, a nivel
de profesores, el programa se disend para aumentar la propiedad
y la participacion 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 practica.

Aunque la evaluacién experimental utiliz6 los niveles de escala
anteriores para el modelo légico, para los fines de este estudio no
hacemos una distincién 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 mayoria de estos resultados
se consideran parte integral del Desarrollo Profesional Docente.
Dado quelos participantes eran de escuelas primarias, en muchos
casos, la mayoria (excepto el director) ejercian como profesores,
y en muchos casos, directivos de mando medio o superior. La
mayoria de los evaluadores principales eran directores, mientras
que otros evaluadores eran generalmente miembros docentes
de equipos de liderazgo superior. Por lo tanto, el vinculo con la
pedagogiay el liderazgo pedagbgico 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 Practica Conjunta, estas practicas de liderazgo son intrinse-
camente parte del desarrollo profesional, independientemente
del rol posicional del participante. Incluso para los directores, la
participacién directa en la observacion de la ensenanza durante
las evaluaciones y en los talleres de mejora en su propia escuela
después de su evaluacion era la norma.

Una caracteristica esencial en este modelo de DPC es que la
mejora y el desarrollo de la practica docente no se separan de los
objetivos de mejora de la escuela. En el Programa de Colaboracién
Escolar, muchos participantes informaron que evaluar una escuela
era una forma poderosa de desarrollo profesional, brindandoles
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una visién de aspectos de la pedagogia y la organizacién escolar
y aprendiendo a través del didlogo profesional. Sin embargo, su
papel era igualmente el de proporcionar retroalimentacién 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 sesion. Aquellos seleccionados como Promotores de la Mejora
son ayudados en su preparacion por el Programa de Colaboraciéon
Escolar, que incluye capacitacion interactiva en talleres dirigidos
por facilitadores experimentados.

3. METODOLOGIA

La evaluacion del Programa de Colaboracién Escolar se disefié para
responder a las siguientes preguntas de investigacion:

1.;De qué manera influye el Programa de Colaboracién Escolar
en la capacidad, la cultura, y la practica 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 teoria del
cambio del Programa de Colaboraciéon Escolar para lograr el
impacto percibido por los participantes?

3.1. La evaluacion del proceso

La evaluacién del proceso incluy6 encuestas iniciales y finales
de las escuelas en tratamiento, y también exploro el contrafac-
tual, utilizando entrevistas y encuestas con escuelas de control o
de comparaciéon. 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 mas empobrecido
y el segundo en una zona rural mas préspera. Cada grupo involu-
craba a cinco escuelas. Para cada estudio de caso, realizamos dos
conjuntos de entrevistas con personal clave, seguimos su forma-
ciényalgunas de sus evaluaciones. También entrevistamos a direc-
tivos superiores en escuelas de comparacién, observamos capa-
citaciones y el proceso de evaluacién en otro grupo mas, fuera de
nuestros estudios de caso. Complementamos nuestra evaluacion
de proceso con entrevistas grupales adicionales de agentes clave,
incluido el personal permanente del Programa de Colaboracién
Escolar, personal asociado (facilitadores), directivos de agrupa-
ciones, entre otros. Nuestros propios datos de evaluacién inde-
pendiente se complementaron con registros de evaluacion del
equipo del proyecto Programa de Colaboracién Escolar. De este
modo, triangulamos nuestra recopilacién de datos desde multiples
métodos de recoleccion (entrevistas, observaciones y encuestas);
y multiples 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-
lecié ain mas al tener multiples perspectivas de los investigadores
através de la visita alos mismos tipos de actividades del programa
y al sostener reuniones regulares del equipo en las que discutimos
los hallazgos emergentes. La Tabla 1, a continuacién, brinda una
descripcién detallada de los métodos del proceso.

3.2. Escuelas participantes

La seleccién para el estudio fue realizada por el equipo del proyecto
(Fondo de Desarrollo Educativo), utilizando sus bases de datos
nacionales para contactar alas escuelas. Publicitaron la evaluacion
experimental e invitaron alas 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 tamano, desde 2 escuelas hasta 15, pero las mas grandes se
dividieron en grupos mas pequenos con el proposito de evaluarse
mutuamente, generalmente entre 4y 6 escuelas.
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Tabla 1. Resumen de los métodos de la evaluacion de proceso.

Método de Recopilacion -
NP Participantes / Fuentes de Datos
Investigacion  de Datos P /
Encuestas Encuestas telefénicas Directores y directivos superiores en escuelas
iniciales intervenidas (n=339 de 422)
Encuestas telef6-
nicas, dirigidas para
. distinguir escuelas Directores y directivos superiores en escuelas
Encuesta final . . . .
de escuelas completadas de las intervenidas (n=157: 134 activas y 23 retiradas
. . que se retiraron tempranas de 422 escuelas intervenidas en
intervenidas .
antes de noviembre  total).
de 2021y después de
diciembre de 2018
Encuesta . . . .
- Directores y directivos superiores en escuelas
de escuelas Encuestas telefénicas
de control (n=44 de una muestra de 374).
de control
. Entrevistas con directores, directivos supe-
Estudios . - .
Entrevistas riores y de mando medio en ocho escuelas de
de caso . . .
o y observaciones dos grupos de estudio de caso (de diez en total).
cualitativos . )
Observaciones de tres procesos de evaluacion.
Estudios de casode Entrevistas .
. Directores en cuatro escuelas de control.
escuelas de control telefénicas
Asistenciaa
eventos de Notas Directores / Encargados de escuela / Equipos de
formacién del . liderazgo superior / Medios, directivos y profe-
observacionales o
Fondo de Desa- sores en 24 eventos de capacitacion.
rrollo Educativo
Seguimiento Observaciones de seis procesos de evaluacion:
de procesos de Observaciones cuatro completos, uno parcial (sin talleres de
evaluacion mejora) y uno en linea.
. Directivos de agrupaciones, Promotores de la
Entrevistas grupales . .
. o Mejora, personal permanente y asociado del
Entrevistas con e individuales, en ..
. : Programa de Colaboraci6n Escolar (n=86
participantes clave personay enlinea. s - o
participantes, en 4 entrevistas individuales y
Encuesta corta .
14 entrevistas grupales).
Auditoria inicial . .
uditoria e de Comentarios de los asistentes a talleres y
la agrupacion del

Evaluacionesy
registros de Fondo
de Desarrollo
Educativo

Fondo de Desarrollo
Educativo, regis-

tros de retiros de
escuelas, registros de
asistencia a capaci-
taciény evaluaciones
completadas

capacitaciones de Fondo de Desarrollo
Educativo. Registros de directivos de agru-
paciones. Facilitadores de capacitaciéon que
proporcionan registros de evaluaciones.
Auditorias iniciales de agrupaciones sobre la
disposicion a participar, completadas por 64
directivos de agrupaciones.

Nota: Elaboracién propia.

213



Todas las escuelas reclutadas recibieron la intervencion, mien-
tras que se utilizaron métodos estadisticos de comparacion para
identificar el grupo control, utilizando datos de rendimiento
escolar disponibles piiblicamente en el sitio web del Departamento
de Educacién. Las variables de comparacién incluyeron el rendi-
miento de lectura y matematicas de la educacién basica en 2017 1a
matricula escolar en 2017;la calificacion mas reciente de la inspec-
cién escolar (Ofsted) en 2017; el nivel de vulnerabilidad; y la region.

Utilizando las variables de comparacion, el equipo de evalua-
cién pudo identificar escuelas de estudio de caso que coincidian
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. Desercion y cumplimiento

Para estar completamente en cumplimiento, la escuela interve-
nida debia recibir al menos dos evaluaciones y asistir al menos al
75% de las sesiones de capacitacion y talleres durante el periodo
del programa, y para estar minimamente en cumplimiento, las
escuelas debian asistir a algunas de las capacitaciones y haber reci-
bido al menos una evaluacion. Todas las demas se consideraron
fuera de cumplimiento. Sobre esta base, el 16% de las escuelas
estuvo plenamente en cumplimiento y el 40% minimamente en
cumplimiento. El analisis de la encuesta de Evaluacion de Proceso
mostrdé muy pocas diferencias entre las respuestas de los direc-
tores de escuelas minimamente en cumplimiento y plenamente
en cumplimiento, por lo que agrupamos estos ultimos al 56% que
completaron la evaluacién 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-
tian multiples respuestas). Dado que el programa original estaba
destinado a durar solo dos afios pero se alargd producto de la
pandemia, algunas escuelas decidieron retirarse al final de este
periodo de todos modos.

Anecdéticamente, seglin los informes de Fondo de Desarrollo
Educativo, muchas escuelas continuaron con el programa mas alla
del periodo de implementacion, mientras que durante y después
del periodo, se agregaron otras escuelas a agrupaciones existentes
0 se crearon nuevas agrupaciones. Las nuevas escuelas que ingre-
saron a una agrupacién durante el periodo de implementacién no
aportaron datos a nuestra evaluacién.

4. HALLAZGOS

A continuacién, presentamos hallazgos relacionados con
elementos de la teoria del cambio del programa de Desarrollo de
Practica Conjunta:

+ Compartir ideas, datos y practicas 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 participaciéon de docentes en estrategias para la
mejora y cambios en la practica.

« Promocién de enfoques de investigacion y practica informados
por la investigacion.

 Aprendizaje mutuo durante las evaluaciones escolares y
talleres de mejora.
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4.1. Hallazgos de las encuestas iniciales
y finales en las escuelas intervenidas

Comparamos las respuestas auto informadas iniciales delos direc-
tivos escolares (afio uno) con el final (afio tres). Las diferencias o
asociaciones en los hallazgos de la encuesta se informan a conti-
nuacion. La significancia estadistica se determiné comparando las
respuestas a elementos individuales de la escala Likert mediante
una prueba t de Student clasica (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-
cipacion en los objetivos de mejora de todas las escuelas de su
agrupacion del Programa de Colaboracién 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%
sinti6 que al final el sentido de propiedad con los objetivos de
mejora de la agrupacién habia aumentado.

Para la afirmacion:

« La participacién en el Programa de Colaboracién Escolar ha
ayudado a los profesores en nuestra escuela a desarrollar un
sentido de propiedad y compromiso con los objetivos de mejora
denuestra escuela, el 88% de los encuestados indicaron que esto
ya era fuerte al inicio del programa, y el 64% afirmo que esto
habia aumentado al final.

También observamos aumentos en el intercambio de conoci-
mientos entre las escuelas asociadas. Para la afirmacion:
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« Todas las escuelas en nuestra agrupacion comparten datos,
sistemas y procesos de manera abierta y transparente, el nivel
de acuerdo aument6 del 68% al inicio al 91% al final y,

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

Si bien no podemos estar seguros hasta qué punto este inter-
cambio de conocimientos se limité al nivel del director y cuanto
involucré 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 practicas involucraron a una amplia gama de personal
dentroy entre escuelas.

4.2. Encuesta final de escuelas intervenidas en
comparacion con la encuesta de escuelas de control

Cuando comparamos las respuestas de las escuelas intervenidas
por el Programa de Colaboracion 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 agrupacion 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 Colaboracién Escolar en
comparacion con las escuelas de control para las afirmaciones:
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« Participar en esta agrupacion 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%).

Alinterpretar estas comparaciones, necesitamos hacer algunas
advertencias importantes con respecto al grupo de compara-
cién. En primer lugar, estamos comparando las percepciones del
Programa de Colaboraciéon Escolar (a lo largo de tres afios) con
las percepciones de los encuestados de las escuelas de control
sobre "la agrupacién mas importante para la mejora escolar de mi
escuela en los altimos tres anos". Por lo tanto, la linea base para
superar el acuerdo ya es alta, es decir, no compara el Programa de
Colaboracién Escolar con una experiencia "promedio” de trabajo
en agrupacion.

Podemosver queincluso cuandolosencuestados delas escuelas
de control dieron un mayor acuerdo a los beneficios de la agru-
pacién que el grupo del Programa de Colaboracién Escolar, este
ultimo 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.

Ensegundo lugar, incluimos escuelas retiradas (porlo tanto, "no
en cumplimiento") en nuestros datos de la encuesta del Programa
de Colaboracién Escolar. En comparacion, las escuelas de control
presumiblemente no habrian incluido su ejemplo de la agrupaciéon
mas 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 Colaboracién Escolar,
todos los elementos de la encuesta para los cuales las escuelas de
control dieron un mayor acuerdo no lograron significacion esta-
distica. Esto es cierto para la afirmacién:
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« Ha habido un impacto positivo en el desarrollo profesional de
directivos de mandos medios y profesores, dondelos encuestados
enlas escuelas del Programa de Colaboracion Escolar dieron un
69% frente al 80% de acuerdo en las escuelas de control.

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

También podemos ver en la afirmacién:

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

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

Entercerlugar, el 61% de las escuelas de control encuestadas
habian participado en evaluaciones entre pares durante este
tiempo, siendo la respuesta principal una que habian desarro-
llado ellas mismas con las escuelas agrupadas (67%), seguida por
una desarrollada por una Organizacion Multi-Academia (33%) o
una autoridad local municipal (30%). Segun los encuestados de
las escuelas de control, la evaluacién entre pares se consideraba
firmemente integrada en el 50% de las escuelas (en compara-
cién con el 60% de las escuelas del Programa de Colaboracién
Escolar). Por lo tanto, cuando los directivos escolares de las
escuelas de control pensaban en sus agrupaciones mas signifi-
cativas, algunas de estas podrian haber sido otros programas de
evaluacién 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 agrupacion y confianza ya eran altos al comienzo
del programa, por lo que cualquier aumento en los beneficios
durante el periodo de evaluacién deberia considerarse un logro
en ese contexto.

4.3. Conclusiones especificas del programa
de colaboracion escolar

Una interpretacion mas precisa de muchos de nuestros hallazgos
de la encuesta es que las agrupaciones para la mejora escolar (no
solo el Programa de Colaboracién Escolar) se perciben como gene-
radoras de una variedad de resultados beneficiosos, incluida la
apropiacién por parte de los profesores de los objetivos de mejora
enlaescuelayel desarrollo delliderazgo. Sin embargo, el Programa
de Colaboracién Escolar se percibié como un programa con algunos
beneficios particularmente Unicos, como el aumento en el inter-
cambio de conocimientos entre escuelas y los sentimientos de
propiedad colectiva de los objetivos de mejora de la agrupacién.

Otros hallazgos de la encuesta no fueron comparables con las
escuelas de control porque se relacionaban con practicas o roles
especificos promovidos en el programa que no estarian presentes
en otras agrupaciones para la mejora escolar. Esto incluy6 el papel
de los Promotores de la Mejora.

Al analizar la Tabla 2 notamos que en el primer afio hubo una
proporcion mas alta de directivos superiores que asumieron el rol
de Promotores de la Mejora en comparacion con los afios poste-
riores (42% en el Afio 1 frente a 26% en los Afios 2/3). Dicho esto, la
mayoria de los Promotores de la Mejora eran profesores que tenian
puestos de liderazgo intermedio o ninguno (58% en el Afio 1 frente
a74% en los Afios 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 retroalimentacién del Fondo
de Desarrollo Educativo, que los directivos escolares sentian que
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se necesitaban mas Promotores de la Mejora en sus grupos en el
segundo ano para agregar capacidad, enunrol del programa consi-
derado altamente influyente.

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

Ano1l Afos 2/3
Rol Escolar
N % N %
Directivo Superior (por ejemplo, 150 42 64 26

Subdirector o Subdirector Adjunto)

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: Elaboracién propia.

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

Creo que unade las cosas mas grandes que ha surgido de esto
[Programa de Colaboracién Escolar] es la forma en que ha desa-
rrolladoy empoderado alos subdirectores y directivos de mando
medio porque creo que tenian 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
lider de agrupacion, como parte de una entrevista grupal).

Un lider de agrupacion que entrevistamos comentd que una
evaluacién externa realizada en su escuela habia elogiado las habi-
lidades deliderazgo de sus directivos de mando medio, y el director
sintié que esto se debia a las experiencias de liderazgo que habian
adquirido de la capacitacién de Programa de Colaboracién Escolar.

Los directores y directivos de agrupacion que entrevistamos
también dijeron que el modelo de coaching de Promotores de
la Mejora utilizado en talleres dirigidos por Fondo de Desarrollo
Educativo desarroll6 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 debia 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 generé un aumento
en las practicas informadas por la investigacion. Esto fue confir-
mado por los directores en entrevistas:

Creo que la gente estd mas dispuesta a avanzar y hacer
cambios porque es muy basado en evidencia y los talleres de
Promotores dela Mejora, utilizando la investigacién del Desarrollo
Profesional Efectivo, han sido fundamentales en eso porque... es
dificil discutir cuando eso ha sido cuidadosamente investigado.
Asique creo que ese sentido de practica reflexiva y avanzar juntos
como equipo estd muy bien establecido (Directorylider de agru-
pacion, grupo de 6 escuelas, entrevista del tercer afio).
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Al introducir investigaciones publicadas en los talleres, los
Promotores de la Mejora pudieron proporcionar un estimulo
para el cambio que tenia cierta "autoridad" intrinseca. Un parti-
cipante del Programa de Colaboracién Escolar describié el uso de
evidencia como:

Muy poderoso porque es muy persuasivo, es dificil discutir
con él, genera mucha aceptacion (Director y lider de agrupa-
cién, grupo de 7 escuelas, entrevista del tercer afio).

4.4 Desarrollo del liderazgo

Ademas de los aspectos de liderazgo colaborativo mencionados
anteriormente, el Programa de Colaboracién Escolar desarrolld
habilidades de revisiéon y evaluacién, especialmente entre directivos
superiores. A partir de nuestras observaciones de las evaluaciones
entre paresy entrevistas en escuelas de estudio de caso, observamos
multiples beneficios de participar en un proceso de Programa de
Colaboracion Escolar. Esto fue un esfuerzo mutuo, donde las habi-
lidades de evaluacién 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 retroalimentacién equilibrada y objetiva al
equipo de liderazgo de la escuela anfitriona. Sin embargo, también
hubo beneficios de aprendizaje social al observar practicas en una
escuela vecina. El personal podia ver cémo se organizaban o ense-
naban las materias, a veces observando soluciones familiares y a
veces innovadoras. En una de nuestras escuelas de estudio de caso,
los directivos enviaron mas tarde a algunos de sus profesores a
trabajar con un equipo de asignaturas en una escuela que evaluaron,
después de haber visto como manejaban bien los problemas que
compartian con la escuela revisada. Este apoyo de seguimiento se
considero parte del proceso de Programa de Colaboracion Escolar. La
formacién impartida por el equipo de Fondo de Desarrollo Educativo
también proporciond herramientas para que los participantes
continuaran evaluando el impacto de sus enfoques de mejora.
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La metodologia de coaching de los Promotores de la Mejora
se percibié como un estimulo para el cambio, y observamos esto
en las reflexiones de los Promotores de la Mejora después de la
formacién del segundo afio. Los elementos que se consideraron
exitosos para esto fueron: ser "neutral" respecto alos juicios reali-
zados en el informe de evaluacion, ya que no estaban directamente
involucrados en la evaluacién en si; ser "uno de ellos", a menudo
profesores o directivos de mando medio con desafios similares;
y ser facilitadores del cambio en lugar de posicionarse como un
"experto” que dispensa consejos. Ademas, 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 evaluacién fue que
muchos participantes involucrados en esto pudieron aprender de
lavisita, adoptar o compartirideas 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-
nanza de matematicas y alfabetizacién con todo el grupo.

4.5. Desarrollo profesional del profesorado
en areas vulnerables

Registramos el indice de vulnerabilidad infantil que afecta a cada
escuela, con el fin de realizar un analisis contextual explorando si
las respuestas a la encuesta variaban segln el perfil de vulnerabi-
lidad dela escuela. De las 157 escuelas intervenidas (es decir, direc-
tivos escolares) que completaron la encuesta fina, 41 estaban en el
quintil 1 del indice (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
mas desfavorecido) en comparacién con quintil 1 (ingreso estudiantil
menos desfavorecido)

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

511 Nuestra agrupacién estaba bien dirigida; tenfamos una visién y valores
compartidos, y entendiamos como se tomaban las decisiones colectivas.

5.14 Me sentia responsable del éxito de todas las escuelas y estudiantes
en la agrupacion.

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

5.1.6 Todas las escuelas en nuestra agrupaciéon compartian abierta
y transparentemente datos, sistemas y procesos.

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

5.2.5 La evaluacion entre pares esta firmemente integrada en el ciclo
de mejora de nuestra escuela.

5.2.7 Participar en el Programa de Colaboraciéon Escolar ha ayudado a mi
escuela a identificar sus fortalezas y reas de desarrollo de manera mas
rigurosa.

5.2.8 Participar en el Programa de Colaboracién 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 Colaboracién Escolar ha permitido
que mi escuela se vuelva mas informada por evidencia.

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

Nota: Elaboracién propia.
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Encontramos varias asociaciones muy interesantes dentro de
la encuesta de los participantes del Programa de Colaboracién
Escolar. Por ejemplo, los directivos escolares de las escuelas del
Programa de Colaboracién Escolar en el quintil 5 del indice (con
estudiantiles mas vulnerables) eran mas propensos en compara-
cién conlasescuelas de quintil 1, a estar de acuerdo en que compar-
tian datos, sistemas y procesos, y que aprovechaban la experiencia
y el apoyo de las escuelas asociadas. Tenian una mayor confianza
en la capacidad del equipo de liderazgo de su escuela para liderar
lamejora enlas escuelas agrupadasy enla capacidad de su escuela
para identificar sus fortalezas y areas de desarrollo. Las escuelas
de quintil 5 estuvieron mas de acuerdo, en que se habian vuelto
mas informadas por evidenciay que habian desarrollado el sentido
de propiedad y participacion de los profesores en los objetivos de
mejora de su escuela (ver Tabla 3).

Dadalapequena cantidad de escuelas intervenidas en el quintil
5 (14 escuelas) en la muestra, las conclusiones extraidas de estos
datos son necesariamente tentativas. Sin embargo, no encon-
tramos esta variacion en las respuestas de los directivos escolares
en las escuelas de control. Por lo tanto, esto justifica una inves-
tigacion adicional y reflexion sobre qué aspectos del programa
pudieron haberllevado especialmente a estas calificaciones signi-
ficativamente mas altas de los beneficios de la participacién por
parte de los directivos escolares en escuelas con una poblacién
estudiantil méas vulnerable.

DISCUSION

Los hallazgos brindan un sélido respaldo al modelo de DPC del
Programa de Colaboracién Escolar en el desarrollo docente, inclu-
yendo aspectos de aprendizaje mutuo, uso de un enfoque de inves-
tigacion, flujos laterales de conocimiento y beneficios en liderazgo
docente. Los datos se corroboraron a través de multiples fuentes de
informacién y mediante diversos métodos de recopilacién alo largo
de un periodo prolongado. En términos de evidencia cuantificable
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de que el programa condujo a mejoras en la practica en el aula de
los profesores, se recomienda una investigacion adicional que mida
aspectos discretos de las mejoras enlas practicas de los profesores y
mejoras en los datos de los estudiantes (por ejemplo, Lortie-Forgues
y Inglis, 2019).

La investigacion también examiné los aspectos contextuales y
estructurales que influyeron en el éxito percibido del programa.
Muchos directores de escuelas del Programa de Colaboracién
Escolar dijeron que su participaciéon mejoré la colaboracion, 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 metodologia del
Programa de Colaboracién Escolar. El programa se percibié como
facilitador de las habilidades, herramientas y estructuras para
maximizar los beneficios de agrupaciones existentes. La auto
eleccion en el programa fue una parte esencial del enfoque del
Programa de Colaboracién Escolar. Este tipo de agrupacion 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 estan 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 disposicién de
los encuestados del Programa de Colaboracién Escolar a compartir
ideas, datos y conocimientos. La necesidad de liderazgo estraté-
gico para coordinar el trabajo de las agrupaciones se incorporé
al lider de la agrupacion en el Programa de Colaboracion Escolar,
pero también se facilitd mediante la capacitacién y la asistencia de
los facilitadores del Programa de Colaboracién Escolar, quienes se
ocupaban de grupos regionales de agrupaciones. Las evaluaciones
funcionaron mejor cuando el enfoque se centraba en preguntas de
investigacién relacionadas directamente conlos 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 intimamente
ligado al desarrollo de una mayor capacidad de liderazgo, especial-
mente en la capacitacién de nuevos evaluadores y Promotores de
la Mejora en el segundo ano.

Los roles de liderazgo colaborativo de los profesores partici-
pantes (especialmente de los Promotores de la Mejora) nos hicieron
recordar la conceptualizacién de Katzenmeyer y Moller (1996)
sobre el liderazgo docente como uno vinculado a la participacién
en comunidades de aprendizaje profesional y en la adopcién de
un rol de mejora del sistema mas alla 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 beneficiarian
de los desafios inherentes. Cuando el rol se desempenaba bien,
superaba las reservas de Frost (2016) sobre como los directivos
de mando medio en estructuras jerarquicas podrian 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 practicas que
afectarian los resultados de los estudiantes en su localidad mas
amplia y mas alla de su propia escuela. El éxito del Programa de
Colaboracién Escolar se bas6 en un marco que fue muy apreciado
porlos participantes, implementado por un equipo de facilitadores
muy experimentados y habiles. Sin esto, es dificil ver como tal agru-
pacién para la mejora escolar seria efectiva o sostenible.

También es interesante reflexionar sobre las condiciones
sistémicas que han llevado a que una nacién tenga una densidad
tan alta de practicas de evaluacién entre pares en sus escuelas
primarias. Como consecuencia de la alta presion derivada de la
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rendicién de cuentas, muchas escuelas han aprendido a realizar
autoevaluaciones exhaustivas en preparacion para la inspeccién.
Las evaluaciones entre pares han surgido en este espacio, vistas
por algunos como ensayos de baja presion para la "cosa real". Sin
embargo, a diferencia de otros esquemas de evaluacién entre
pares, el Programa de Colaboracién Escolar adopta consciente-
mente su propio marco, optando por no imitar ala inspeccion, y en
su lugar, proporciona uno que enfatiza la investigacion, el apren-
dizaje mutuo y la evaluacién formativa. Muchos participantes en
nuestra investigacion atestiguaron esta dimensién util, sintiendo
que estaban aprendiendo con otras escuelas, en lugar de estar
siendo evaluados por un ente externo.

En conclusion, enfrentados a crecientes presiones de rendi-
cion de cuentas con alta consecuencias, las evaluaciones entre
pares escolares han surgido como un antidoto para contrarrestar
la evaluacion externa de la calidad escolary 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 rendicién de cuentas orien-
tada al mercado, el Programa de Colaboracién Escolar mejora las
dimensiones morales y profesionales de la rendicién de cuentas:
los directivos escolares y el personal colaboran para mejorar la
educacién de todos los estudiantes en sus agrupaciones; siendo
desafiados y aprendiendo de sus colegas de escuelas agrupadas
en la busqueda colectiva para mejorar el rendimiento de los estu-
diantesy la calidad docente.
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RESUMEN

El presente estudio de caso aborda la experiencia de desarrollo
profesional docente de un liceo de la comuna de Talcahuano,
Region del Biobio. La experiencia se implementé durante un
ano lectivo y tuvo el apoyo constante del centro de liderazgo
+Comunidad. Bajo un enfoque cualitativo y utilizando una meto-
dologia de estudio de caso Unico, que analiza bitacoras de facili-
taciény entrevistas con elementos de elicitacion; 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
caracteristicas de reflexiéon y emociéon 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 investigacion para el liderazgo
escolar y los procesos de desarrollo profesional.

Palabras clave: Desarrollo profesional docente, colaboracién,
reflexién y liderazgo.
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INTRODUCCION

Que las ylos profesores se conviertan en profesionales auténomos,
reflexivos, colaborativos y constructores de su conocimiento profe-
sional puede ser concebido como un desafio o eje principal de los
actuales procesos de reforma educacional y mejora escolar (Vezub,
2023; Guerra y Plaza, 2021; Fullan, 2020). Dicho desafio comporta
principios, definicionesy estrategias contenidos en marcos o enfo-
ques de interpretaciéon y promocioén 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 desafios que
presenta continuamente la practica pedagogica.

Ante los escasos resultados de aquellas aproximaciones que
concebian la formacion o el desarrollo docente como un ajuste
de la practica a la teoria y con estrategias de entrenamiento y
perfeccionamiento con expertos fuera de la escuela, los esfuerzos
actuales se han dirigido a comprender el DPD en consideracion
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 asi, el desarrollo permanente y a lo largo de toda la vida
profesional docente no es estrictamente el resultado del esfuerzo
o progreso individual, sino mas bien de la convergencia de miradas
y finalidades compartidas en la escuela. De esta forma el DPD
puede ser concebido como una dimensién clave de la gestién y
del liderazgo no solo porque constituye un derecho profesional
a tener en cuenta por las autoridades (Ley 20.903) sino ademas
porque su efectivo despliegue e incidencia demanda la creaciéon
de condiciones subjetivas y objetivas. Entre otras; una estructura
estable y sostenida de colaboracion y reflexion (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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Segln algunos autores las relaciones profesionales y el desarrollo
de una cultura de colaboracién incluso mas alla del propio centro
sonvitales para mejorary dar sostenibilidad ala calidad del apren-
dizaje, de tal forma quela colaboracién se torna un factor de mejora
de la escuela.

Asumiendo dichos principios, el Centro de Liderazgo +
Comunidady en particular sulinea de formacién de capacidades se
ha propuesto como objetivo desarrollar competencias enlos lideres
escolares con énfasis en el trabajo colaborativo, gestién del cambio,
uso de datos y el ejercicio de practicas de liderazgo efectivas. En
funcién delo anteriory a partir del acompafiamiento del Centro, el
Liceo Santa Leonor de Talcahuano, Region del Biobio; implemento
durante el afio 2022 una estrategia denominada “estudio de clase”
(Takahashiy McDougal, 2016; Fujii, 2014; Murata y Takahashi, 2002)
con la finalidad de responder a un problema de aprendizaje en la
asignatura de matematicas definido como "un bajo despliegue de
practicas para promover la autonomia estudiantil”.

Bajo una metodologia cualitativa y un enfoque de estudio de
caso Unico e intrinseco (Stake, 2007), este capitulo se sumerge en
la experiencia de implementacion de la estrategia por parte de
profesoras, profesores y directivos del liceo. Con el propoésito de
modelar dicha implementacién desde una perspectiva de apren-
dizaje profesional en un contexto de cambio, observado como una
experiencia integral y multinivel (Korthagen, 2017), adoptamos
como herramienta analitica el modelo interconectado de DPD
elaborado por Clark y Hollingswoth (2002). Este modelo permite
un andlisis del aprendizaje y desarrollo profesional en cuatro
dominios interconectados: el externo, de la practica, de las conse-
cuencias y personal. La conexién entre dominios a través de las
vias de reflexion o enacciéon permite observar tanto secuencias de
cambio, como redes de crecimiento, las cuales poseen un efecto
mas 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 implementacién 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
implementacion, caracterizando las rutas de cambio y aprendizaje
profesional que siguen los y las docentes participantes.

1. EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE
COLABORATIVO Y REFLEXIVO

Autonomia, reflexién y colaboracién constituyen hoy criterios
centrales de la profesionalidad docente (Fullan, 2020). En un
terreno mas concreto esto implica hacer referencia a la persona
de una profesora o profesor que realiza un proceso de evaluacion
permanente de sus saberes y capacidades en funcién de los desa-
fios que depara el aprendizaje de sus estudiantes, asi 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
concibelalabor profesional docente, se disenian propuestas de DPD
y establecen el rol de los diversos actores involucrados.

b. Estrategias y dispositivos de formacién. Su diseto, instala-
ciény seguimiento que se entienden alaluz de las particularidades
politico-culturales de los contextos en los cuales se implementan.
Por ejemplo, la escuela y el liceo.

c. Las experiencias de participaciéon delas ylos profesores enlas
iniciativas de DPD, sus consecuencias o resultados. Es decir, si ellas
son capaces o no de inscribirse en las definiciones que construyen
de siy en sus practicas.
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Existe un consenso respecto de las limitaciones de concebir a
la 0 el docente como un profesional técnico y a su formacién bajo
un modelo de capacitacién porque apuntan al desarrollo de una
divisién artificial entre teoria y practica, al rol pasivo y meramente
receptivo de las innovacionesy ala descontextualizacién y falta de
pertinencia de las ofertas para enfrentar los problemas reales de
la practica. Por el contrario, el DPD puede ser concebido como un
proceso complejo, continuo y vinculado ala persona, a sus fases de
desarrollo o trayectoria profesional, al contexto institucional en el
cual trabaja, a sus colegas y estudiantes (Avalos y Bascopé, 2017
Avalos et al., 2016; Bolivar, 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 emocionesy sentimientos juegan un papel crucial, asi también
los ideales de toda clase como motor de la ensefianza. Gran parte
del comportamiento de un maestro esta guiado inconscientemente
por estas tres dimensiones (Korthagen, 2017; Day, 2011).

Estos antecedentesy principios nosllevan a plantear que es sélo
enun escenario de colaboraciény de relaciones profesionales auté-
nomas donde es posible la construccién, evaluacion e intercambio
de aquellos conocimientos profesionales que sirven de base para
el aprendizaje y mejora, esto basicamente por tres razones:

a. No existe alternativa a la primacia del contacto personal, lasy
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 construcciéon de comunidades, mas alla del propio centro, son
vitales para mejorar la calidad del aprendizaje (Fullan, 2020).

c. Una profunda y efectiva reflexién que vaya mas alla de la

autocritica y alteracién superficial de acciones para evocar mas
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bien los ideales, principios y fines que orientan la ensefianza
requiere y demanda del colectivo, de la comunidad que desafia
y acoge. Como sefiala 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, asi también la mejora escolar.
Las practicas individualistas son un obstaculo. El grado de cola-
boracién es un indicador del potencial de cambio y mejora de la
escuela (Hargreaves y O'Connor, 2019; Bellei, et al.,, 2014). Promover
la colaboraciéon se asume, ademas, en esta propuesta como corre-
lato democratico opuesto a practicas individualistas y de compe-
tencia entre profesionales de la educacion.

2. EL MODELO INTERCONECTADO DEL
DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

El modelo interconectado de aprendizaje profesional, desarro-
llado por Clarke y Hollingsworth, (2002), se ha establecido como
una herramienta analitica invaluable y precisamente ajus-
tada para la exploracién y comprension de las vias 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 desentrafiar la natu-
raleza compleja del aprendizaje y el DPD, sino que también se
propone como un instrumento predictivo. Los autores argu-
mentan que sumodelo puede anticipar las posibles secuencias
de transformacién que pueden ocurrir cuando se introducen
nuevas estructuras y programas para el desarrollo profesional,
facilitando una mejor planificaciéon y adaptacion a los cambios
futuros en la practica educativa.

El modelo interconectado se concibe como un modelo de

trayectorias multiples. Se basa explicitamente en las formula-
ciones anteriores de una trayectoria inica y lineal (Guskey, 2002) y
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las engloba proporcionando una herramienta analitica para trazar
los diferentes caminos que puede tomar el aprendizaje profesional.

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

En el modelo de Clarke y Hollingsworth (2002), se reconocen
fundamentalmente dos categorias de dominios: el dominio
externo, distinguido por suubicacién mas alla de la esfera personal
del educador, y un conjunto integrado de dominios que incluye el
delapractica, el personaly el de las consecuencias, los cuales colec-
tivamente constituyen el espacio profesional tinico del docente. El
proceso de aprendizaje se facilita mediante diversas rutas que se
activan por medio de las vias de enaccion y reflexion. La enaccién
se refiere al acto de aplicar nuevos conocimientos o cambios en
las creencias, o la experimentacién con practicas novedosas. Por
su parte, reflexionar implica un proceso de pensamiento critico
que conduce a nuevas inferencias, las cuales a su vez catalizan
una transformacién en las creencias y métodos pedagogicos 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 Practica (experimentacién profesional)

« El Dominio de la Consecuencia (resultados sobresalientes)

« ElDominio Externo (fuentes de informacion, estimulo o apoyo).

Su articulacién a través de las vias de reflexién y enaccion se
pueden apreciar en la Figura 1.
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Figura 1: El modelo interconectado de desarrollo profesional

Dominio externo

Fuentes
externas de
informacién

Phe y estimulos
Dominio personal e \fominio dela prdctica
Conocimientos \ g _ _ _ _ _ _ _ _ o o o ____ Experimen-
Creencias > tacion
Actitudes _ Profesional

Sa A &~
S Resultados

————p» Enaccion
- — — — p» Reflexion

Dominio de la consecuencia

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 vias de
reflexién o enaccidn, se habla de una secuencia de cambio. Cuando
esta conexion que vincula a dos o0 mas dominios genera tiene
un efecto duradero, se denomina red de crecimiento (Clarke y
Hollingsworth, 2002). Por ejemplo, un docente recibe el boletin n°2
del Centro de Liderazgo +Comunidad y descubre una herramienta
para enmarcar un problema de practica. Decide explorar y trabajar
esta herramienta con sus colegas, porla via de enaccion, analizando
un problema de practica de manera colaborativa (dominio externo,
enaccion, dominio de la practica). Tras ello, evala los resultados
de la aplicacién de la herramienta de enmarcamiento, notando
que ayud6 al equipo a evidenciar ciertos factores que explican
el problema de aprendizaje en el area. El docente desarrolla este
ejercicio a través de una via de reflexiéon (dominio de la practica,
reflexion, dominio de las consecuencias). Estos elementos, posi-
tivos en este caso, le interpelan y le invitan a reflexionar respecto
de cémo comprende la colaboracion con sus pares y los elementos
de la practica que explican los aprendizajes de sus estudiantes
(dominio de las consecuencias, reflexion, dominio personal). Como
resultado de estareflexion decide utilizar la herramienta de manera
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continua e invita a otros colegas a observarlos problemas de la prac-
tica que explican los problemas de aprendizaje. Esta nueva accién,
movilizada por el docente, se considera una enaccién del fruto de
la reflexion sobre el éxito de la estrategia (conectando el dominio
personal, a través de enaccion, con el dominio de la practica).

2. METODOLOGIA

Nuestro estudio se desarrolla desde un enfoque cualitativo en
razon que busca aportar ala comprensién de un fenémeno conce-
bido como una experiencia de mejora educativa, profesional, colec-
tiva y situada. Su unidad de anélisis son los testimonios y signi-
ficados construidos comprendiéndoles e interpretandoles como
marcos de referencia que pueden ser explicitados por medio de
un ejercicio indagativo-reflexivo. Por lo tanto, se concibe como una
aproximacion 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 metodologia de estudio de
caso Unico e intrinseco, puesto que permite abordar las especifi-
cidadesy singularidades propias de una comunidad.

El objetivo es alcanzar mayores niveles de comprension de una
trayectoria intencionada por un proyecto de cambio que se busca
implementar, apoyar y acompanar desde el Centro de Liderazgo
+Comunidad. De esta forma, el ECU se aprecia pertinente para
abordar los fenémenos 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 andlisis
de nuestro caso fueron las bitacoras de las y los facilitadores que
acompanan el proceso de mejora e implementacién de la estrategia
de estudio de clase por parte delliceo. Ademas, se ha consideradola
entrevista grupal con lideres directivos del liceo (directora y jefe de
UTP) y las profesoras y profesores participantes de la experiencia,
empleando una técnica de elicitacién de los recuerdos (Barton,
2015; Varga-Atkins y O'Brien, 2009). El tipo de analisis es cualita-
tivo de contenido y bajo categorias de configuracién mixta (previa
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y emergente). Se utilizé el software de analisis cualitativo NVivol4
que nos permiti6, ademas, analizar frecuencias y establecer corre-
laciones categoriales significativas.

Con la finalidad de responder a las preguntas y objetivos de
investigacion, la presentacion 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
servird como lineamiento macro ya que explora en profundidad
los contenidos reflexivos y emotivos que emergen en la implemen-
tacion de la experiencia.

2.1. El Liceo Santa Leonor de Talcahuano

El liceo Santa Leonor es un establecimiento educacional que
imparte ensefianza parvularia, basica y media cientifico-huma-
nista. Posee un caracter urbano y su dependencia administrativa
es delaIlustre Municipalidad de Talcahuano, Regi6én del Biobio. Su
origen data de 1949 y posee una matricula aproximada de 530 estu-
diantes. Su misién educativa se dirige a “Educar a ninos y jévenes
capaces de descubriry desarrollar sus potencialidades a través del
curriculum, sustentados en una sana convivencia, fortaleciendola
formacién valérica y democratica, aportando asi al desarrollo de
nuestra sociedad” (Liceo Santa Leonor, 2020).

El liceo declara sellos educativos distintivos; la preocupacién
por la persona: entrega lineamientos con el fin de practicar el
buen trato, las buenas practicas, el respeto mutuo, el respeto al
conducto regular, la disciplina, la responsabilidad, el compromiso
y el apoyo permanente; actitud participativa: una escuela demo-
cratica que propicie el trabajo en equipo, la participacién 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 sensibilizacion y
concienciacioén con actitudes y acciones.
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En el marco de su participacion 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
ano 2022 la estrategia de desarrollo profesional docente “estudio
de clase’, la finalidad de esta implementacién es atender a un
problema de practica identificado y definido colectivamente como
“bajo despliegue de practicas para promover la autonomia estu-
diantil enla asignatura de matematicas”. En el caso del Liceo Santa
Leonor, participaron del estudio de clases un total de tres profe-
sores de la asignatura de matematica, quiénes realizaban clases
en séptimo, octavo y segundo medio. El grupo cuenta, ademas, con
la participacién de la directora quien actiia como facilitadora del
proceso y el jefe de la unidad técnica, quién también es profesor
de matematicas.

Elgrupode docentesimplementa tres ciclos del estudio de clase,
en los cuales se aprecia una evolucién tanto a nivel emocional y
motivacional, como en la calidad de los procesos de colaboraciony
reflexiéon que desarrollan, evidenciado cémo el didlogo pedagégico
se fortalece, aligual que la reflexion sobre la practica, a medida que
las sesiones avanzan y disponen de mejor evidencia para tomar
decisiones pedagogicas respecto del disefio implementado.

El diseno colaborativo les permite, ademas, construir y explorar
nuevas alternativas y posibilidades de aprendizaje en el disefio
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 conlas
capacidades que dispone el establecimiento. Lo anterior, se desa-
rrolla en un ambiente de confianza y companerismo, en el que,
tanto lideres como docentes, se disponen desde un rol de apren-
dices, enbusca de mejorar sus practicas pedagogicas, con el objetivo
de impactar en la autonomia de las y los estudiantes, problema de
aprendizaje que de manera conjunta habian definido previamente.
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3. ANALISIS DE RESULTADOS

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

Se describen tres rutas emergentes, dos de las cuales conectan
solo dos dominios a través de las vias de enaccién o reflexion. Una
terceraruta conecta tres dominios a través de las rutas de reflexién
y enaccién. Solo esta tltima ruta logra visibilizar el nivel personal
del proceso de cambio y aprendizaje.

3.1. Ruta 1. del dominio externo al dominio
de la practica, el rol del centro de liderazgo

Esta ruta se despliega en dos dominios, externo y de la practica
(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-
vacién, al representar a una institucién externa de prestigio que
respalda la iniciativa:

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

Por otro lado, el dominio de la practica se vivencia en la plani-
ficacion colaborativa y, en el caso del equipo de docentes, en la
implementacién de los ciclos de estudio de clases. En el caso de
loslideres, se vivencia en torno a la estrategia de acompanamiento
y apoyo a la gestiéon de condiciones para la implementacién de tal
estrategia. Ambos procesos implican oportunidades de experi-
mentacién profesional.
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Figura 2: Ruta de cambio del dominio externo al dominio dela practica

Dominio Externo

Dominio de Practica

Fuente Externa

de informacién \
o estimulo

Enaccion ——p

Experimentacién
Profesional

Reflexion — — —

Nota: Elaboracién propia.

El dominio externo y el de la practica conforman una ruta que se
articula a través de una via de enaccién (Figura 2). A partir de las
estrategias de estudio de clase, facilitadas por el centro de lide-
razgo, los participantes amplian su aplicacién a otros niveles
educativos, fomentando la experimentacion profesional. Asi, los
lideres escolares impulsan, mediante un camino de enaccion, la
utilizacién de estrategias de facilitacion en diversos problemas de
practica, intensificando el proceso de desarrollo docente y adop-
tando unrol de acompanamiento. Este enfoque respalda la expan-
sién 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 evolucién hacia roles
de mayor autonomia:

(...) este semestre nosotros de manera auténoma ya estamos
trabajando con otro grupo de educacién inicial, donde
estamos implementando la evaluacion formativa en educa-
cién hasta segundo basico. Y para nosotros es un gran desafio,
estuvimos utilizando las estrategias que ustedes nos ense-
naron y ya tenemos la mitad del camino recorrido, estamos
trabajando incluso con los apoderados, estan en aquello y
tenemos muchos mejores resultados que estos, (...) porque de
hecho las colegas tienen un trabajo, un rol mucho mas auto6-
nomo. En esto, nosotros estamos acompanando, pero ellos
avanzan mucho y proponen mas ideas y son otro grupo de
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profes, pero al ver esto saben cémo ir trabajando, ya conocen
el recorrido (Directora).

Larutade cambio y aprendizaje profesional del dominio externo
al dominio de la practica conllevo, ademas, en su etapa inicial, la
experimentacion de diversos sentimientos y emociones por parte
de los lideres. Mientras se implicaban en un proceso de enacciéon
que les invita a disenar y proyectar la implementacion de la estra-
tegia de estudio de clases, transitan por emociones cercanas a la
incertidumbre y el temor por el éxito que tendra la innovacién,
impulsada por el centro de liderazgo:

(..) me sentia con muchos desafios y preocupacién, pero
también optimista (Directora).

Implicados ya en el proceso de experimentacion profesional y
observando tanto su despliegue como el de los docentes partici-
pantes en la innovacién, los lideres transitan hacia emociones de
gratitud y motivacion:

Aca en la ejecucion, motivacion y profesionalismo, yo veia
que los colegas estaban super involucrados en el sistema (...)
(Directora).

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

3.2 Ruta 2: del dominio de practica
al dominio de las consecuencias, reflexiony
colaboracion como catalizadores

La segunda ruta se desarrolla desde el dominio de la practica

hacia el dominio de las consecuencias, a través de una via de
reflexion (Figura 3).
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Figura 3: Ruta de cambio del dominio de practica al dominio de las
consecuencias

Enaccion ——» Dominio de Practica
Reflexion — — —

Experimentaciéon
Profesional

Resultados de -« -

Implementacién Dominio de las

consecuencias

Nota: Elaboracién 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 disefio de clase y en
nuevas formas de relacionarse entre docentes en el contexto de su
propio aprendizaje profesional:

Cuando planificamos algo pasan cosas y ahi uno se va
sorprendiendo en el camino, de lo que uno planificé se estaba
cumpliendo un poco y que hay cosas que claro que no se dan
(Docente 22 medio).

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

Laruta que se establece entre dominios de la practica y conse-
cuencias (Figura 3) se moviliza a través de una via de reflexién, vale
decir, desde del examen cuidadoso de los resultados observados
a partir del proceso de experimentacién. Este tipo de reflexién
sobre la accién se complementa con procesos de reflexion vincu-
lados al nivel de conductas y competencias. Asimismo, la ruta
es altamente catalizada por componentes de colaboracién. En
efecto, la articulacion 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 dias como de repente averiguar esos
errores. Yo creo que ahi también se promueve en uno mucho
la autocritica, como que hay una reflexién super profunda,
también en que uno dice, estolo estd haciendo maly ala colega
le sale bien; por qué no lo podria 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 practicas
(Docente 7™ afo).

La observacion de los directivos sobre la reflexiéon es coin-
cidente. La conciben como un proceso orientado a la acciéon por
sobre otras dimensiones, tales como las motivacionales o emocio-
nales. Especificamente, en esta perspectiva, se observa un estilo de
reflexién marcado porla autocritica, que surge araiz dela observa-
cién del desempernio de sus colegas durante la implementacion de
innovaciones o propuestas de ensenanza 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 esta movilizada por reflexiéon
sobre la accién, el componente emocional emerge como un
mediador del proceso de aprendizaje profesional, que subyace el
cambio desde el dominio de la practica, hacia el dominio de las
consecuencias, para los docentes, en el cual los procesos de cola-
boracién durante la implementacion del estudio de clases son
catalizadores de su aprendizaje:

Lareflexién en torno a la clase es la etapa que personalmente
mas me abre la cabeza porque me genera muchas discusiones
internas (...) me genera muchas preguntas, entonces siempre
como que mi cabezavuela...;Qué es?, ;cOmo?y ;esto? ;por qué
esto? Y fueron como muchos splash... Si enormes, enormes
ideas y proyecciones, proyecciones, y €so me genera mas
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curiosidad y enlo personal me emociona un montén. Es como
que no podria nombrar una emocién. Creo que hay muchas
cuando uno descubre cosas, y las logra discutir... entre todos
(Docente 7™ afo).

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

Creo que en esta etapa a mi me genera bastante preocupacion
(...). Nosotros los profesores, somos muy estructurados, muy
cuadrados, muy buenos para planificar y que todo funcione.
Pero al mismo habia incertidumbre (...) yo personalmente me
movi por esas dos emociones como un poco incoherentes
(Docente 7™ afo).

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.

Sentia mucha responsabilidad por organizar esto, ademas un
poco de temor también dellevarlo 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 sabia lo que se venia
después. Para mi habia temor de poder cumplir con las expec-
tativas de mis colegas (Directora).

Sumado a lo anterior, de los relatos se desprende que, durante

laimplementacion 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 acompanante del proceso— y al “sumar apoderados”.
La relacion con la universidad refiere a un tipo de vinculacioén o
articulacién con redes externas que consideran promotoras del
cambio o mejoray esto puede ser comprendido, en esta ruta, como
una evaluacion 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, lareferencia alas ylos apoderados alude
a la identificacién de un desafio permanente para el liceo y a las
dudas que despierta en las y los profesores el como hacerlos parte
de la estrategia y mejora:

Ya para nosotros un gran desafio, estuvimos utilizando las
estrategias que ustedes nos ensefiaron y ya tenemos la mitad
del camino recorrido, estamos trabajando incluso los apode-
rados estan en aquello y tenemos muchos mejores resultados
que estos, asi que si hay que presentarla en alguna parte esta
bueno, estd muy bueno, de verdad porque de hecho las colegas
tienen un trabajo, un rol mucho mas auténomo (Directora).

Al contrario, el temor o incertidumbre inicial da paso a
emociones vinculadas a la alegria y satisfacciéon, al comprobar el
compromiso de las ylos profesores por asumir el desafio de mejora
involucrado en la estrategia de estudio de clase y que refiere, parti-
cularmente, a alcanzar mayores niveles de autonomia 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-
namiento” que se realiza entre profesores, en particular al fortale-
cerse el trabajo colaborativo:

Yo senti 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 estoy el estar trabajando en conjunto, entrar al aula
o bien reflexionar en torno a sus practicas, yo me sentia muy
orgulloso (Jefe de UTP).
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Por otro lado, la experimentacién profesional de los docentes
es, al mismo tiempo, un ejercicio de experimentacién profesional
paralos propios lideres. Al proponery movilizar las estrategias que
facilita el centro de liderazgo, desarrollan procesos de acompana-
miento, los que no logran anticipar su alcance, siendo sorpren-
didos por los docentes implementadores quienes van mas rapido
que ellos:

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

3.3. Ruta 3: del dominio personal, de la practicay
consecuencias, aprendizaje profesional

Finalmente, la tercera ruta inicia en el dominio de la practica
mediante la planificacién e implementacién de la propuesta de
innovacién. 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 implementacién en los estudiantes,
lo cual, de manerareflexiva, 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 interaccién cuando uno planifica y lo
lleva a la practica, era una respuesta, como cual 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
companera, fue, fue todo eso como un continuo. Mirar de una
forma distinta... (Docente 8% afio).

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

Dominio personal Dominio de practica

Conocimientos

Experimen-

tacion
Profesional

Creenciasy
Actitudes

~ Resultados de

Implementacién

——Pp Enaccién
— — — — P Reflexion

Dominio de las consecuencias
Nota: Elaboracién propia.

El dominio personal dio cuenta de un sistema de conocimientos,
actitudesy creencias que se articulan en tres ambitos. Por una parte,
un conjunto de creencias pedagégicas respecto del conocimiento
sobre los intereses de las y los estudiantes y su vinculo con las
actividades de aprendizaje y la respuesta de los aprendices. Luego,
un conjunto de creencias respecto del trabajo entre pares sobre el
sentidodela colaboraciényla capacidad de movilizar el trabajo propio
y el de otros, que ayuda a salir de la practica solitaria de ensenar.
Finalmente, un conjunto de creencias deliderazgo sobre el profesio-
nalismoylaagenciaindividual delos docentes que nologra transitar
haciauna agencia colectiva, lo que les implicala gestién continua de
las condiciones y motivacién para el trabajo colaborativo:

También voy conociendo a estos chicos y voy aprendiendo qué
eslo que esta trabajando mi colega, para seguir implementando,
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cierto en mi planificacién, en mi, en mi quehacer... y uno nunca
ha dejado de aprender como profe, como son estas nuevas gene-
raciones (Docente 2° medio).

Sentir que en realidad estaba siendo un aporte al trabajo y, no
lo digo yo, sino que en realidad es la sensacion 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
laisla. En realidad uno en la misma conversacién siempre hay
algo positivo y mejor a lo que uno esta haciendo, que silo hace
solo (Docente 8" afio).

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

A su vez, el dominio personal da cuenta de la movilizacion del
componente emocional, vinculado a las creencias de los docentes
respecto de la planificacién y ejecucion de la clase y la respuesta
delos estudiantes; su percepcién del trabajo colaborativo, al sentir
que se es un aporte al trabajo de los demas, por medio de la expe-
rimentacién en un proceso de innovacion y al dar cuenta de su
constante motivacion por su aprendizaje profesional y como éste
impacta en el aprendizaje de sus estudiantes:

que increible hablar de emociones, como que los profesores
de matematicas, tenemos cierta linea estructurada, a mi me
generd un montoén de interés, estaba stiper curiosa, y cada vez
que haciamos una clase o bien la hacia yo, o la observaba, era
como que nada se me arrancara. Estaba superatenta... estoigual,
y a lo mejor esta sonrisa es una evidencia de algo, el analisis
cualitativo siempre es sUiper interpretativo, entonces, hay que
estar super atento a no generar simbolos, sino que sea lo mas...
eh objetivo posible, entonces ahi es donde uno trata como de
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ponerse en distintos escenarios y coémo mirar por distintos
lados porque todo es mucha informacién (Docente 7™ afio).

Mirar de una forma distinta, pues para mi en general. Momentos
de sorpresa, grata sorpresa (Docente 8" afo).

Yo miro un poco mas macro el proceso y las instancias.
Finalmente creo que alegria, 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 vivi6 (Docente 8% afio).

Trabajar colaborativamente con los colegas me hizo sentir, ehh
muy nina en esto de aprender de una forma mucho més potente,
mas significativa, mas enriquecedora... (Docente 7™ afio).

CONCLUSIONES

Analizada la experiencia, podemos concluir que las y los docentes
del liceo Santa Leonor nunca habian experimentado una colabo-
racién efectiva, por lo que la experiencia de implementacion de
la estrategia de estudio de clase —fuertemente respaldada por la
direcciényla unidad técnico-pedagodgica— tensiona una forma de
trabajo de caracter individual. La estrategia actiia como un factor
movilizador del proceso de aprendizaje profesional, como un esti-
mulo externo que tiene algunas distinciones de los modelos tradi-
cionales de promocién, como el acompanamiento de un facilitador
permanente por parte del Centro de Liderazgo +Comunidad.

Enel proceso deimplementacién de la estrategia, lareflexién esta
orientada fundamentalmente alas competencias docentes. Dadalas
limitaciones del estudio, no podemos sefialar la existencia de otros
niveles o focos sefalados por autores como Korthagen (2017), por
ejemplo: mision, identidad, etc. En este sentido, la experimentacion
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con la estrategia se da, particularmente, en la planificacion de la
implementacién a través de diagnésticos, 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 lideres, pero luego da paso a la satis-
faccion y el reconocimiento.

Otroimpacto observado es enlas capacidades deliderazgo, pero
este adquiere un sentido casuistico en tanto no permiten generar
condiciones permanentes para asegurar la sostenibilidad de los
cambios. Los lideres también estan experimentando una forma
distinta de desarrollar su rol de gestién, desde la coordinacién
de condiciones (tiempo y espacios) a la construccién-promocién
de visiones compartidas y formas de trabajo colaborativas. Sus
practicas expresan hoy una disposicién para desafiar a las y los
docentes y a ellos mismos a involucrarse de forma permanente
en el quehacer pedagégico de sus docentes. Lo motivacional esta
presente, particularmente, en principios que configuran el trabajo
pedagdgico concebido como colaborativo, del aprendizaje y del
desarrollo profesional como un trabajo colectivo y situado. Otras
referencias aideales olasylos estudiantes como centro del trabajo
no se senalan. Por su parte, la emocionalidad del quehacer docente
es algo que se experimenta y que se aprecia, pero no como una
dimensién que se comprenda o visualice formando parte consus-
tancial del aprendizaje profesional o como condicién a desarrollar
desde un liderazgo.

Bajo los principios del modelo interconectado para el DPD se
observan tres rutas de cambio seguidas porelliceo, estas articulan
los dominios en diferentes claves a través de las vias de reflexion
y enaccion. Sin duda las rutas 1y 2 son poco sofisticadas, ya que
conectan relaciones en una dindmica de input y output, por lo que
se puede suponer que seran dinamicas que con el tiempo seran
abandonadas. La orientacién que entrega el Centro de Liderazgo
+Comunidad es examinada e implementada en un ciclo de experi-
mentacion profesional (ruta 1), pero no releva un proceso saliente
que dé cuenta de una reflexion profunda sobre los conocimientos
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o creencias personales o como estas se ven afectadas. Por otro lado,
laimplementacion de un ciclo de estudio de clase genera una serie
de resultados que son analizados por via de reflexion (ruta 2), pero
que tampoco generan un vinculo mas significativo respecto de las
creencias personales sobre el proceso. Sololaruta 3 evidencia este
fenémeno reflexivo, ofreciendo una red de crecimiento (Clarke y
Hollingsworth, 2002) que vincula la reflexién a un proceso que
logra conectar los supuestos y creencias de los docentes con sus
practicas y los resultados de estas. Este nivel de reflexién sobre la
practica, nocién atribuida a Schén (1983) es altamente deseable y
deberia ser uno de los propositos de los procesos de aprendizaje.

Estos resultados, si bien expresan cambios a nivel del sentido
colaborativo del trabajo tanto en lideres como docentes, también
evidencian claros desafios para la apuesta formativa que se
realiza desde el Centro de Liderazgo +Comunidad. En este sentido,
el trabajo de facilitacién es crucial para orientar el trabajo de la
escuela bajo nuevos principios. La presencia y disposicién del o
la facilitadora para otorgar apoyo permanente son factores que
otorgan legitimidad al acompafamiento, estimula y brinda segu-
ridad ante la experimentacién de nuevas estrategias, permitiendo
que el proceso de colaboracién que se inicia tensione practicas y
visiones individualistas. Sin embargo, ante el peso de una cultura
de trabajo previamente instalada y exigida por marcos normativos
como el de la evaluacién docente, estimamos que s6lo la actuacion
coordinada de los distintos actores del sistema involucrados en el
DPD podra asegurar condiciones propicias para dar sostenibilidad
a los cambios hoy observados, de lo contrario los esfuerzos solo
operaran como estimulos fragmentados.
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RESUMEN

Se presenta una experiencia de evaluacion formativa realizada con
educadoras y docentes que se desempenan en primer ano basico,
en el marco de un Proyecto desarrollado durante el ano 2022, en
dos comunas de la regién de los Rios, en el Sur de Chile. A través
de los talleres nos acercamos a evidenciar como educadoras y
docentes conceptualizan la evaluacion formativa. El estudio se
realiz6 basandose 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
metodologia utilizada se centr6 en reflexion, trabajo colaborativo
y didlogo pedagbgico, tributando a acciones formativas continuas,
tendientes ala mejora y el avance de sus practicas evaluativas. Los
desempernios delas educadoras y docentes evidenciaron una mayor
comprension en el manejo de estas tematicas, a su vez la promo-
cion del diadlogo pedagbgico y la retroalimentacién entre pares
promovié la profesionalizacién continua.

Palabras clave: Aprendizaje, competencias, docente, evaluacién,
reflexion.
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INTRODUCCION

En este estudio se describe una experiencia docente desarrollada
durante el primer y segundo semestre del ano 2022, en un equipo
de educadoras y docentes de dos comunas de la regién de los
Rios, en el marco del proyecto de Vinculaciéon al Contexto Escolar,
correspondiente al cuarto objetivo del Plan de Implementacién
del Fondo basal por desempeio, de la Universidad Austral de
Chile (FID), teniendo como propésito fortalecer nexos con los
establecimientos educacionales a través de iniciativas que
vinculan el quehacer de la academia con la comunidad escolar
y atienden problematicas especificas a través del proyecto en
escuelas publicas.

Los cambios sociales, hallazgos y avances tedricos de distintas
disciplinas que apoyan la pedagogia, especialmente de las neuro-
ciencias, han evidenciado lo que sucede en etapas tempranas del
desarrollo de los nifnos y nifias, ademas de la manera que influyen
en la estructura cerebral, afectando la diferenciacion y funciéon
neuronal. Estos argumentos implican un desafio y responsabilidad
para la practica pedagogica de las educadoras de parvulos, siendo
un referente técnico fundamental en los primeros anos de vida
(Ministerio de Educacién, 2018).

La investigacion en la etapa del parvulo ha buscado reducir
brechas de aprendizaje, respecto a los objetivos a lograr, especial-
mente desde el contexto de planificacién y evaluacién, respon-
diendo a las caracteristicas y necesidades de los nifios y ninas y a
sus practicas pedagogicas de calidad (Stiggins, 2004).

Este trabajo se enmarca en el proyecto “La evaluacién formativa,
unainstancia paraeducadoras de parvulos y docentes de primer afo:
Soporte permanente para aprendizajes construidos en pandemia”
adjudicado por el FID UACh, el cual ha tenido como prop6sitos:

« Promover la evaluacion 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
paralizacién de clases presenciales.

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

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

1. EVALUACION FORMATIVA COMO SOPORTE
EN PROCESOS QUE INVOLUCRAN DESARROLLO
PROFESIONAL DOCENTE

Lasimplicancias de esta investigacién buscan, generar un espacio,
una oportunidad para el didlogo pedagogico en torno a la evalua-
cién formativa entre educadoras de parvulos y docentes. Dado
que desde los planteamientos de diversos autores promueven el
crecimiento profesional continuo, la movilizacién de saberes peda-
gogicos, la colaboratividad, el andlisis integrado de los fen6menos
sujetos ala ensefianza y aprendizaje, y, por ende, ala mejora de las
practicas docentes.

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

Desde una revisién de literatura, existen diversas concep-
tualizaciones en torno a la evaluacion, estas dependiendo de las
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implicancias que se le atribuya en el aprendizaje teniendo un
enfoque de resultados mas que el formativo. En nuestra investi-
gacién apuntamos a una evaluacion formativa, de como el docente
genere practicas adecuadas para guiar el proceso de aprendizaje
de los estudiantes. Algunas consideraciones en torno a la evalua-
cién formativa la definen como practicas que se realizan en el aula,
siendo formativas cuando la evidencia del desemperio de las y los
estudiantes se utiliza para la toma de decisiones, pudiendo ser
mejor fundadas de las que habrian tomado sin tener una evidencia
(Black & Wiliam, 2009).

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

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

Por su parte Rebeka Katzkovicz, en su investigacion, analizé las
practicas de los docentes y dentro de sus hallazgos, sostuvo que
existe la necesidad de contar con &mbitos de formacion y reflexion
profesional para los docentes, para mejorar sus estrategias en el
aulay, a través de ellas los aprendizajes de sus estudiantes (2010).
Si bien parecen facil de implementar, en la realidad es muy dificil
aplicar practicas formativas, debido a que muchas veces, los
docentes adquieren practicas mas tradicionales, siendo poco
frecuentes en el aula instaurar una Cultura evaluativa formativa,
por ello, fue uno de los aspectos considerados abordar con mayor
profundizacion con las participantes del proyecto.
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Esto es coincidente con los que plantea, Carless (2005) quien,
propone un conjunto de factores, agrupados en tres niveles, para
lograr cambios en las practicas de evaluacién:

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

Nivel dela escuela (micro). Cambios enlos usos de la evaluaciény
enla cultura evaluativa; apoyos a profesores, adecuacién de aulas, etc.

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

Desde de estas perspectivas, podemos posicionarnos en que la
evaluacién formativa involucra una mejora sostenida de los apren-
dizajes, focalizando su accionar en las habilidades y las formas en
como aplican las estrategias diseniadas y mediadas de acuerdo a
un nivel especifico por parte de los docentes. En este sentido, la
reflexién entre pares actilan como un dispositivo hacia la mejora
educativa en los diversos niveles para la mejora sistematica de sus
practicas de evaluaciéon.

A suvez, el desarrollo profesional docente involucra instancias
de trabajo colaborativo, espacios de reflexion pedagogica, espacios
para la practica situada, andlisis y estudios de clases, seguimiento
alasmejorasylas estrategiasimplementadas, entre otras acciones
que conllevan el crecimiento de la labor docente y del desarrollo
institucional, modificando culturas asociadas a los procesos de
evaluacién formativa y de la mejora de la practica pedagégica.

“La reflexién 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
practicas, mejorar el conocimiento de sus alumnos, asi como sus
propios conocimientos” (Ministerio de educacion, 2019, pag. 2).

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

Por lo tanto, las actividades de evaluacién formativa deben
estar bien asentadas dentro de la estrategia de monitorizaciéon
de la ensenianza. Esto constituye el primero de los cuatro niveles
de la evaluacion formativa que plantean otros autores, el saber, el
nivel centrado en los ajustes en el planteamiento pedagogico del
profesor (Popham, 2013). Estos enfoques han contribuido en la
investigacion y fueron abordados y profundizados enlos talleres de
apropiacién realizados con las educadoras de parvulos y docentes,
siendo un eje estratégico para la transformacion y reflexion entre
pares, desde sus experiencias que apuntan a fortalecer su cultura
evaluativa desde el ambito formativo.

2. CONTEXTO QUE JUSTIFICA
LA PROPUESTA FORMATIVA

La situacién de pandemia en Chile, a inicios del 2020, generd
incertidumbre en los equipos pedagogicos, debido a cuarentenas
prolongadasy adiversos desafios parala continuidad de los apren-
dizajes. Este escenario oblig6 a sostenedores, directores y docentes
a buscar estrategias que permitieran trabajar en modalidad
distancia, que evitaran poner en riesgo la salud de nifios y nifias.

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

Lo anterior derivado de la preocupacion por la competencia
pedagégica en Chile de los procesos de formacién y desemperfio
docente, los cuales se relacionan con la creciente percepcion de
que los fallos en el curriculum de formacion, recargado y segmen-
tado, mas la escasa relacién entre lo ensefiado y lo requerido para
un buen desempeno en las escuelas, son algunas de las causales
mas importantes, que implican reformular practicas y mejorar las
capacidades de los docentes (Avalos et al., 2010).

Estos planteamientos, nosllevaron a generar unalinea de trabajo
reflexiva en la que tanto educadoras como docentes profundizaran
en torno a sus practicas pedagogicas y como hacerlas desafiantes
para el ninoynina; del mismo modo, que alcanzaran mejores expec-
tativas hacia el logro de aprendizajes. La finalidad pedagogica de
estos talleres, por tanto, se orient6 a producir conocimiento sobre
una realidad social, particular, considerando ademas 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. METODOLOGIA

El disenio metodolégico de la presente investigacion es de corte
cualitativo (Sandin, 2003) y tiene como contexto los procesos de
evaluacion de docentes de escuelas publicas de la regién de los
Rios, Chile. A través de sus percepciones plasmadas por medio del
Taller de Diagnéstico que entregd un panorama situado en relacion
con los procesos evaluativos en sus escuelas y jardines, se invité a
trabajar en el proyecto a 14 escuelas; finalmente, 8 de ellas mantu-
vieron constancia hasta finalizar el proceso.
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3.7. Muestra

Se trabajé con ocho escuelas de dos comunas de la regién de los
Rios con educadoras y docentes de primer afio, que imparten
clases enlos niveles de transicion (NT1, NT2) y primer afio basico.
Losjardines infantiles que participaron cuentan con administra-
cién delegada (VTF). En total, el diagnéstico 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 c6digo a cada docente participante. El diagnéstico
se estructuré en base a preguntas distribuidas en dos talleres, tal
como muestra la Tabla 1.

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

Tematicas delos

talleres implementados Preguntas formuladas

a) ;Qué cultura evaluativa tiene su escuela?

Taller 1

.. b) ;Qué utilidad tiene para usted la evalua-
Generacion de L T

: . cién diagnostica?
espacios de reflexién en
torno a sus c) ;Qué hace usted en el proceso evaluativo?
practicas pedagogicas . — — —
evaluativas. d) ¢Como participan el nifio y la nifia en su
proceso evaluativo?

Taller 2 e) ;Cudles son los instrumentos evaluativos

que usted utiliza?

Definicién y ejemplos de
técnicas de evaluacién, | f) ;Qué cantidad de tiempo programa en su
desde instrumentos. establecimiento para dialogar en torno a
este proceso?

Nota: Elaboracién propia.
A lo largo de la implementacién de los talleres se relevo la

importancia de contar con instrumentos que permitieran la
reflexiéon y analisis de los procesos evaluativos; por ello, los talleres
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fueron el espacio para recopilar informaciéon de como cada parti-
cipante conceptualiza la evaluacién y los procesos que implica. El
diagnostico constatoé sus reflexionesy facilito el trabajo autonomo,
asi como también la sistematizacién de las respuestas referidas a:
cultura, grado de participacién, utilidad y tiempos que implican los
procesos de reflexion.

Dado que el proyecto se centré en una metodologia cualitativa,
a la hora de seleccionar el tipo de andlisis de los datos recogidos
del Taller 1“Generacion de espacios de reflexion en torno a sus prdc-
ticas pedagdgicas evaluativas” se establecieron los procedimientos
a aplicar. Los cudles fueron:

a) Para el anélisis de contenido se ha seguido un procedimiento
deductivo-inductivo a partir de la Teoria Fundamentada de
Glaser y Strauss (1967), con el fin de establecer una serie de
categorias que describen los datos recogidos, dando respuesta
a las preguntas planteadas en la investigacion (Sandin, 2003;
Hernandez et al., 2006).

b) En segundo lugar, se procedi6 a codificar, categorizar y clasi-
ficarlainformaciéon derivada de la recoleccién de datos del diag-
nostico, obtenido como producto final del Taller 1. El proceso
de categorizacién y analisis se ha desarrollado en dos fases:
en primer lugar, se realizé el andlisis de las respuestas de los
participantes y luego se determinaron las categorias (Miles y
Huberman, 1994: Sandin, 2003).

c) En tercer lugar, se consideraron tres talleres en los que se
abordaron tematicas en torno a la conceptualizacién y cono-
cimiento de las practicas pedagégicas evaluativas. En general,
los talleres se distribuyeron de la siguiente forma: “Taller de
diagnéstico”, “Taller de abordaje de componente curriculary de
instrumentos de evaluacién”y, por altimo, “Taller de sistemati-
zacién de experiencias pedagogicas evaluativas, a través de una

matriz de reflexion critica”.
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De acuerdo con la finalidad de esta investigacion, se considerd
la elaboracion de un dossier producto en el que se compartieron las
experiencias pedagbgicas evaluativas de las participantes del proyecto.

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

a) Elemento de diagnéstico: Esta estrategia fue incorporada para
contar con un conocimiento previo en cuanto la conceptualiza-
cién que tienen los y las docentes respecto al uso de la evalua-
cién, desde un enfoque formativo y valorando las competencias
alcanzadas a través de su desarrollo profesional. El levanta-
miento de este foco favorecié a percibir su nivel de apropiacion
y conocimiento con respecto ala evaluacion, desde sus practicas
habituales, siendo una linea base de informacién.

b) Taller de perfeccionamiento continuo: Se disefiaron tres
talleres de apropiacién para dialogar y realizar un trabajo cola-
borativo que favoreciera la reflexién de sus practicas en el aula
en torno a la mejora continua de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Tributando al Modelo de Formacién Docente, desde
acciones formativas que aportan al mejoramiento de interven-
ciones para la transformacién de las practicas de los docentes.

c) Producto final: Se disefié un formato colaborativo para que
cada equipo registrara su experiencia de aprendizaje y fuese
ademdas un documento de sistematizacién que visibilice
buenas practicas de educacién parvularia y educacion basica.
Finalmente, la intencionalidad de este producto tendié a dar
a conocer la diversidad de experiencias docentes, ademas de
advertir las distintas formas de expresiéon de practicas evalua-
tivas en ambos niveles educativos.

De acuerdo con la finalidad de esta investigacién, se consi-
derd la elaboracion de un dossier producto en el que se compar-
tieron las experiencias pedagoégicas evaluativas de las partici-
pantes del proyecto.
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De los talleres, se seleccionaron tres estrategias para recoger

informacion:

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

b) Taller de perfeccionamiento continuo: Se disefiaron tres
talleres de apropiacién para dialogar y realizar un trabajo
colaborativo que favoreciera la reflexién de sus practicas
en el aula en torno a la mejora continua de los procesos de
ensenanza-aprendizaje.

c) Producto final: Se disefié un formato colaborativo para que
cada equipo registrara su experiencia de aprendizaje y fuese
ademas un documento de sistematizacién que visibilice buenas

practicas de educacion parvularia y educaciéon basica.

Tabla 2. Establecimiento y tramo curricular en que se desemperia el

profesorado participante

Tipo de establecimiento Tramo curricular Participante
Jardin Infantil 2° nivel Educadoral
Jardin Infantil 1° nivel Educadora 2
Jardin Infantil 1° nivel Educadora 3
Jardin Infantil 1° nivel Educadora 4
Escuela 1° basico Docente 1
Escuela 1° basico Docente 2

Jardin Infantil 2° nivel Educadora 5
Jardin Infantil 2° nivel Educadora 6

Nota: Elaboracién propia.
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Através dela presentacién de temas se pretendia que las docentes
manifestaran sus ideas y percepciones, respecto a diferentes
ambitos de la evaluacién y comentaran cémo desarrollan sus
practicas evaluativas en el aula. Siguiendo los planteamientos
de Sandin (2003), los talleres se estructuraron en base a topicos
a través de unidades de analisis y, posteriormente, se elaboraron
los codigos correspondientes. Tal como muestra la Tabla 3.

Tabla 3. Topicos de Diagndstico

Topicos abordados

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

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

La evaluacién de la participacién: Conocer la percepcién de los involu-
crados respecto a los factores que inciden en la dinamica educativa en
el aula.

Nota: Elaboracién propia.

4 LA EVALUACION FORMATIVA,
IMPLICANCIA DE LOS TALLERES
EN EL NIVEL DE EDUCACION PARVULARIA

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

Articulo 28.- Sin que constituya un antecedente obligatorio para
la educacion basica, la educacién parvularia fomentara el desa-
rrollo integral de los nifios y nifias y promovera los aprendizajes,
conocimientos, habilidades y actitudes.
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La evaluacion, desde un ambito formativo, surge para visibilizar
la mirada de educadoras y docentes desde sus competencias, en una
perspectiva de desarrollo profesional, para transformar su quehacer
pedagogico en el contexto escolary que contribuya a la mantenciéon
de altos estandares en la formacion profesional docente.

Se necesita actualizar practicas educativas y referentes teéricos
que permitan el disefo de estrategias innovadoras, de acuerdo con
el nivel en que se ubican los nifios, ninas y estudiantes. Resulta
interesante contribuir con estos principios, dado que la base se
encuentra en los objetivos de aprendizaje establecidos en el curri-
culoy en los principios de la Politica de la Carrera docente.

Estos talleres contribuyeron al desarrollo profesional, estimu-
lando el trabajo colaborativo entre ellos, desde la profundizaciéon
de tematica de evaluacion, haciendo que las educadoras y docentes
identifiquen la conceptualizacion de la evaluacién formativa, desde
diversos referentes bibliograficos, versus la experiencia practica.
Otra actividad fue definir procedimientos para la construcciéon
de instrumentos evaluativos que permitan la toma de decisiones,
respecto del avance de los objetivos de aprendizaje y efectividad
de sus practicas de ensenanza en el aula. Esto se alinea con los
sentidos de promover la innovacién educativa y el trabajo colabo-
rativo entre docentes (Ley Carrera Docente).

Se entregb a las y los participantes un dossier con material
impreso que contenia conceptualizacionesy fundamentos teéricos
para profundizar con sus equipos pedagbgicos en las tematicas
abordadas;almismo tiempo, se observé unvideobasado entécnicas
de retroalimentacion positiva en estudiantes que permitié interac-
tuar desde la praxis y responder algunas preguntas reflexivas con
focoenel proceso que ellasintencionan enla ensenanzay aprendi-
zajes significativos de los parvulos. Se organizaron tres momentos
con el fin de llevar adelante estas practicas pedagogicas que favo-
recen a la evaluacion formativa:
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Momento 1: Generacion de espacios de reflexién en torno a sus
practicas pedagogicas:

« Favorecer un taller dindmico y Iadico que permita conocer
su aproximacioén en torno a los procesos evaluativos, como se
implementan, fortalezas y desafios que enfrentan en su prac-
tica diaria. Este primer acercamiento contribuy6 a establecer un
diagnéstico, por medio de una encuesta, de la situacién parti-
cular de cada comunidad.

« Apropiacion de conceptualizaciones en base alas definiciones
de evaluacion formativa, sumativa, aspectos comunes y aque-
llos que los distinguen. Tensiones y recomendaciones para
implementar estrategias desafiantes para el docente.

Momento 2: Definicion y ejemplos de técnicas de evaluacion,
desde instrumentos a utilizar en el aula y entregar sugerencias
para una planificaciéon sistematica:

» Uno de los propésitos de esta etapa fue vislumbrar que la
evaluacién debe ser permanente para los nifnos y ninas, rela-
cionandose con la ensefanza y con lo que van aprendiendo.

- Seleccionary construir en conjunto evidencias del proceso de
evaluacion, las que permitan disponer de diversas fuentes de
informacién para la toma de decisiones.

- Fortalecer el sentido de la autoevaluacién como una herra-
mienta que se utiliza en forma habitual en la Educacién
Parvularia y Primer afio Basico. Al respecto, se requiere desa-
rrollar experiencias situadas en las que los parvulos colaboren
con sus comparneros y adultos.

- Para estetaller se utilizaronrecursos e instrumentos evaluativos.

Momento 3: Trabajo colaborativo:
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« Taller en el que se compartieron experiencias practicas, que
fortalecieron su didactica a través del didlogo reflexivo con sus
pares, las que se socializaron en un plenario; mas tarde algunas
experiencias fueron seleccionadas para documentar lo apren-
dido y extrapolar la experiencia individual o colaborativa de los
y las participantes.

5. RESULTADOS Y DISCUSION

5.1. Existencia de un sistema de evaluacion
que imparte el establecimiento

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

Una de las finalidades del estudio era rescatar de parte de
docentes y educadoras concepciones, basadas en el sistema de
evaluacién que imparte el establecimiento. Las practicas evalua-
tivas sustentadas en procedimientos, protocolos, lenguajes y otros
cddigos institucionales enriquecen el saber docente; por tanto, si
se favorece el espacio de reflexién, el didlogo 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 didlogo impactara en la calidad de los andlisis que realicen los
participantes. Estos planteamientos son coincidentes a los abor-
dado por Popham (2013); MBE (2023) y Ruiz-Primo (2011).

El didlogo orientado por la tematica elegida construy6 conoci-
miento a partir de los saberes pedagogicos. Entre las preguntas que

formaron parte del didlogo se encuentran:

a) ;Qué cultura evaluativa tiene su establecimiento?
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+“En mi establecimiento prima la evaluacién formativa actitu-
dinal, dado que establece que entrega informacién para tener
una linea base respecto al aprendizaje de los nifios y ninas”
(docente 1).

« “La cultura evaluativa de mi establecimiento es una evaluacién
diferencias mas cualitativa y que aplica el instrumento DIA de la
Agencia de Calidad en todos los niveles” (docente 2).

« “La cultura evaluativa de mi jardin y sala cuna esta centrada
mas en la observacién directa, registro anecdéticoy fotografias”
(educadora1).

« “Trabajamos en un jardin con un curriculum integral y apli-
camos tres evaluaciones diagnoéstica, formativa y sumativa”
(educadora 4).

Sibien el didlogo fue un componente metodol6gico importante;
lareflexién incremento su valor dado que favorecié la secuencia de
las tematicas yla conexién entre las sesiones de trabajo durante los
talleres. Desde estas aproximaciones podemos argumentar que
cada escuela y jardin tiene una cultura evaluativa relacionada con
la aplicacién de instrumentos; no identificando el valor que tienen
los procesos evaluativos en sus practicas formativas. Es posible
establecer que aiin prime el concepto mas tradicional de la evalua-
cién, lo que surge como un elemento clave para atender y foca-
lizar la observacién que promueva un acompanamiento 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 Diagnéstico
Integral de Aprendizaje facilitado por la Agencia de la Calidad,
siendo una herramienta evaluativa de uso voluntario, puesta a
disposicion para todoslos establecimientos educacionales del pais,
mediante una plataforma web.

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

La especialidad delos docentes incide enla seleccion, aplicacion
e implementacién de la situacién evaluativa y en las decisiones que
toma a partir de los resultados de las y los estudiantes. Lo anterior,
generala necesidad de aunar criterios metodologicos y evaluativos
para contar con una cultura evaluativa a nivel institucional.

Enresumen, la cultura evaluativa de un establecimiento existe
en la medida que se encuentre reflejada en su Proyecto Educativo
Institucional y en sus practicas 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. Utilizacion de la evaluacion

En este topico, se establecieron tres preguntas con el fin de recoger
informacién respecto a la “Utilidad de la evaluacién” desde sus
multiples 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 valoracion global de
los objetivos de aprendizaje en los niveles de educacién parvularia
y basica.

b) ;Qué utilidad tiene para usted la evaluacién diagndstica?

Las respuestas que tienden a considerar la evaluacién diagnoés-
tica importante al inicio del periodo 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 afo” (educadora 1).

« “Parami es obtener informacién sobre los aprendizajes previos
que poseen los nifios y nifias” (educadora 2).

« “Es util para poder conocer al grupo, caracteristicas, habili-
dades, conocimientos para sentar la base para la organizaciéon
de los aprendizajes durante el afio” (educadora 3).

« “Es una evaluaciéon que nos permite conocerlos conocimientos
previos de los nifos y ninas y los aprendizajes que se deben
potenciar y reforzar” (educadora 4).

« “Es un punto de partida, podemos ver en qué area estan mas
débiles los nifios y nifias, podemos ver qué area 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 evaluacion, en especial la diagnés-
tica, se implementa a principio de afio como una forma de evaluar
elnivel de aprendizajes iniciales de las ylos estudiantes. Lo anterior
se visualiza en las siguientes afirmaciones:

« “Esla evaluaciéon mas importante porque nos entrega informa-
cién 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 mas rigurosa en el aula” (docente 2).

Se ofrecen respuestas similares en torno a considerarla de
gran utilidad y la importancia de la planificacion, en el proceso
de aprendizaje, segin el diagnostico realizado. Ninglin entrevis-
tado expreso dificultades de caracter metodologico en aplicarla
a comienzos de ano, tampoco existieron respuestas que consi-
deraran como un factor negativo, por el contrario, es un refe-
rente fundamental para su planificaciéon anual en ambos niveles
educativos. Diversos autores plantean que la evaluacion es una
preocupacion constante, dado que para mejorar las practicas
pedagoégicas debemos mejorar las practicas evaluativas, ambos
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se condicionan de manera reciproca (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).

« “Evallio y retroalimento, refuerzos objetivos de aprendizaje
vistos en clases” (docente 2).

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

+ “Se planifica en relacién a su nivel, luego se observa silo logra”
(educadora1).

- “Se observa, registra, se planifican experiencias innovadoras
que motiven a los nifios y nifas” (educadora 2).

- “Reflexiono en base a los niveles de logro alcanzados” (educa-
dora 3).

« “Planificaciones de experiencias de aprendizaje, utilizé la
observacion directa, registro, bitacoras” (educadora 4).

- “Observo alos nifios y nifas, creo instrumentos de evaluacién”
(educadora 5).

- “Observo, analizo y registro” (educadora 6).

La evaluacién procesual para las educadoras esta relacionada
con los lineamientos a nivel curricular; es primordial considerar el
contexto de planificacién y evaluacion para el aprendizaje. Esto se
relaciona con sus practicas formativas que ocurren en los estable-
cimientos de Educacion Parvularia, porlo que podemos evidenciar
que existe a nivel de aula una organizacién, que interviene en la
accion pedagogica.
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Otro aporte es lo explicitado respecto a evaluar desde un
enfoque de apoyo al desarrollo y aprendizaje integral de los nifios
y ninas. Evaluar consiste en seleccionar y construir progresiva-
mente, de preferencia, en conjunto con los parvulos, evidencias
de sus procesos de aprendizajes. Por lo que sus respuestas mani-
fiestan las formas de recogida de informacién; por ejemplo: foto-
grafias, grabaciones y observaciones.

De igual manera identifican la planificaciéon desde un valor
pedagégico efectivo cuando se realiza un trabajo de reflexion
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 Educacién Basica.

Desdelo quelas educadoras atribuyen al proceso de evaluacién,
ellas manifiestan:

« “Parami, es recolectar informacion y reflexionar sobre nuevas
estrategias para poder evaluar, y observar como van avanzando
en sus aprendizajes los nifios” (educadora 1).

+ “Se observa directa en cada una de las actividades diarias”
(educadora 2).

+ “Remirar y reorganizar metodolégicamente el conocimiento
a desarrollar” (educadora 3).

« “Nos permite reconocer las potencialidades y dificultades del
proceso de ensenanza-aprendizaje, nos permite también auto-
evaluarnos y ver nuestras practicas educativas” (educadora 4).
- Sin responder (educadora 5).

« “Posibilita a reconocer las potencialidades y dificultades del
proceso de aprendizaje de cada nifio y nifia” (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 metodologias revisadas” (docente 2).

Tantolas educadoras como las docentes frente a sus respuestas,
relacionan este proceso con el avance que logran los ninos y nifias,
y que esto favorece en ajustar su planificacion y considerar ciertos
criterios que consideren el protagonismo y la potenciacion de los
parvulos, favoreciendo el analisis de los aspectos que impiden o
facilitan los resultados.

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

El foco es en cémo 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 ensenanza.

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

Finalmente, estos posicionamientos coincidieron en establecer
que la utilidad de la evaluacion procesual es poder retroalimentar,

282



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 aplicacién. Por
lo que a modo de conclusiéon podemos suponer continuar desa-
rrollando esta practica como una estrategia desde la utilizacién de
mecanismos continuos en la ensenanza y no de manera espora-
dicas. Contribuyendo asi, 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. La evaluacion de la participacion de nino y nina

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

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

Delas respuestas manifestadas porlas ylos docentes, podemos
mencionar:

+ “Los estudiantes generalmente muestran buena disposicién,
en la autoevaluacién, conversaciones grupales, coevaluacion,
exposiciones individuales, diversas evaluaciones” (docente 1).

« “En diversos momentos de la clase” (docente 2).

Las respuestas de las docentes se enfocan principalmente a
autoevaluacién, no mencionan los procesos de coevaluacion y
heteroevaluacion; podemos inferir frente a sus respuestas que s6lo
mencionan aquella que conocen e implementan en sus aulas. En
cambio, al docente 2 s6lo menciona la temporalidad de utilidad,
pero no determina el tipo de evaluacién.
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Las educadoras, explicitan:

« “Para mi, el nifio tiene un rol protagénico de forma natural”
(educadora1).

- “Siendo protagonista de sus propios aprendizajes”
(educadora 2).

- “Rol protagénico de una manera activa y de manera natural”
(educadora 3).

+ “En el desarrollo de sus experiencias de aprendizaje, en la
participacion activa y continua de las actividades, en el desa-
rrollo integral y madurez cognitiva” (educadora 4).

- “Es la protagonista de la evaluacion” (educadora 5).

- “Siendo protagonista de la construccion de sus aprendizajes”
(educadora 6).

De lo dicho por los informantes se mencion6 como relevante
la participacién activa, que es aquella que se realiza en el aula
en forma continua; se participa en una experiencia de aprendi-
zaje y permite la autorregulacién y metacogniciéon del parvulo. Al
mencionar en forma reiterada que el nifio o nina asumen un prota-
gonismo, estamos relevando el principio pedagégico de singula-
ridad y potenciacién.

Una tarea para los equipos es comprender la naturaleza del
aprendizaje propuesto y distinguir como puede el nifio lograr el
desempeno, construyendo junto a ellos, es decir, planificar situa-
ciones en las cuales la nifia o el nino exprese el desempeno a
evaluar. Destacar que todas las respuestas coinciden en considerar
que el parvulo es un ente activo de su aprendizaje, por lo que debe
también conocer su avance, dificultad y desafio en las diversas
experiencias de aprendizaje. Esto estd muy relacionado con los
planteamientos del contexto planificacién y evaluacién para el
aprendizaje (Ministerio de Educacién, 2018).

Los talleres evidenciaron un mayor dominio de conocimiento

respecto a la evaluacién formativa, estableciendo una linea base
de conocimiento a profundizar en sus procesos reflexivos con sus
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equipos. Los resultados alcanzados amplian sus conocimientos en
torno ala evaluacion formativa, referentes teéricos e instrumentos.
Del mismo modo, contribuy6 a la toma de decisiones con evidencia
respecto a los logros y retrocesos de los nifios y nifias, como
también a determinar cémo llegan a primer afo basico; es decir,
contar con datos que permitan situar los logros y brecha respecto
alo aprendido. Estos resultados potencian el trabajo colaborativo
y formativo positivo para las educadoras y docentes de primer
ano. Centrando y fortaleciendo su desarrollo profesional continuo
y situado de los y las docentes de ambos niveles educativos (nivel
transicion - educacién basica) 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 serian subsanadas
fortaleciendo instancias de participaciéon permanente y organi-
zando otras instancias como compartir experiencias y practicas
evaluativas entre pares.

6. CONCLUSIONES, PROYECCIONES Y SUGERENCIAS

Considerando que la primera infancia es un nivel de prioridad
enlas politicas puiblicas con una nueva institucionalidad y dado que
los primeros afnos de vida son centrales para sentar las bases del
desarrollo integral de nifios y nifias, hasta el inicio de la Educacién
Basica, result6 de gran relevancia aportar a la formacién inicial
docente, permitiendo por medio del proyecto, plasmary valorar el
trabajo en aula que desempenan lasylos educadores y docentes de
las comunas de Rio Bueno - Los Lagos, pertenecientes a la Regiéon
de los Rios. Esto es pertinente a los desafios prioritarios de la
formacion docente, instalando actividades continuas de reflexion
y formacién para actualizar y profundizar sus competencias profe-
sionales, valorando el trabajo colaborativo y la retroalimentaciéon
de sus experiencias de aula, especialmente en evaluacion.
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Entre algunas conclusiones derivadas de los resultados
encontramos:

« Para los docentes y educadoras, en la evaluacién formativa
prima la evaluacién actitudinal centrada en la observacion y
en técnicas cualitativas.

+ Cada escuela y jardin presenta una cultura evaluativa relacio-
nada con la aplicacién de los instrumentos desconociendo la
importancia de procesos evaluativos en practicas formativas.

- Docentes y educadoras relacionan las instancias en que se
aplican instrumentos con la cultura evaluativa.

+ Docentes y educadoras atribuyen a la evaluacién diagnéstica
un alto valor para determinar conocimientos y necesidades
del grupo, contando con informacién para intervenir y disefiar
procesos de aprendizaje pertinentes a las caracteristicas de los
estudiantes.

« Otro aspecto valorable fue la definiciéon de procedimientos
para la construccién de instrumentos evaluativos que permi-
tieran tomar decisiones que impacten en el avance curricular
desde los ambitos, nicleos y objetivos de aprendizaje, en rela-
cién con sus practicas 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-
cién de la evaluacién formativa en la incidencia en mejores prac-
ticas del docente (Black & Wiliam, 2009; Carless, 2005).

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

- La autoevaluacién contribuye no sélo a la comprobacién de
aprendizajes, sino al proceso de autorregulacién y metacogni-
ci6én del parvulo (BCEP -2018).

- El aprendizaje colaborativo es clave para el mejoramiento de
las practicas educativas y evaluativas.

« La evaluacion 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 desempeno de las y los educadores y docentes.

- Lasyloseducadoresy docentes, al compartir espacios colabo-
rativos, les permite recoger informacién relevante para la auto-
rregulacion del aprendizaje de los nifios, desde la finalidad de
aprender a aprender (Colén et al. 2006).

« Finalmente, valorar los resultados del proceso, convirtiendo a
la evaluacién en un instrumento para la mejora del aprendizaje
en diversos contextos.

Entre algunas limitaciones del proceso formativo, identificado a
través delos talleres realizados, dan cuenta de una debilidad de las
instituciones al no considerar mecanismos formales de reflexion
y colaboracién docente, lo que hace complejo avanzar en espacios
de construccién conjunta, en los que se promueva la innovaciéon y
la autonomia en ciertas decisiones pedagogicas de alto impacto en
las practicas evaluativas.

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

Desde esta perspectiva surge un desafio de envergadura para
los nuevos Servicios Locales de Educacion, que deberan resguardar
el cumplimiento formativo continuo, generando mejoras educa-
tivas a través de redes de colaboracion y aprendizaje entre comu-
nidades profesionales. Ello permitira establecer lineas 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 didlogo colectivos entre las y
los educadoras y docentes, dado que se debe avanzar en politicas
publicas que desafien constantemente las practicas evaluativas de
los equipos pedagogicos.
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Estas iniciativas se entienden desde el aporte a la calidad y
equidad y deben partir en el nivel de educacién inicial, relevando la
importancia de la colaboracién como eje central para la mejora del
aprendizaje. Espacios de didlogo y reflexién promueven acciones
concretas que garantizan mayores oportunidades educativas y
menor desigualdad e inequidad para las nifias y nifios. La genera-
cién de lineas de trabajo, en el marco del desarrollo de competen-
cias docentes, contribuye a una mayor integracion de la familia al
proceso educativo y la importancia que tiene el acceso temprano
de los nifios y ninas a las escuelas, para su formacion sistematica.

A partir de los resultados y conclusiones, se sugiere fortalecer
y empoderar alos equipos pedagogicos en la seleccion de estrate-
gias evaluativas que faciliten las diversas oportunidades de apren-
dizaje para nifios, nifias y estudiantes. Junto con ello, incorporar,
en las dinamicas de trabajo colaborativo, el didlogo reflexivo que
permita enriquecer la experiencia de aprendizaje docente y tribute
a mejores practicas evaluativas y didacticas.

Finalmente, consideramos que el trabajo colaborativo enred de
las escuelas de un mismo territorio permitié un desarrollo profe-
sional docente focalizado a través de un analisis profundo de los
contextos, identificando las particularidades que inciden en la
toma de decisiones fundamentadas, para la mejora de la practica
evaluativa; asi como también, la valoracién de la pertinencia del
nuevo conocimiento desarrollado a través de este tipo de talleres
en contextos educativos diversos.
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RESUMEN

El presente trabajo tiene como propdsito 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 pedagogico en la formacion de profesores(as), que incluye
la formacién inicial docente (FID) y la formacién continua. Se
consideraron antecedentes teéricos y empiricos, principalmente
los referidos a la investigacién realizada en el 2022 sobre el desa-
rrollo de la competencia “Lidera y Toma Decisiones” en la carrera
de Licenciatura en Educaciéon y Pedagogia en Educaciéon General
Basica. Para poder profundizar enlos logros de la experiencia de la
UDA en pregrado, postgradoy el acompanamiento desde el Centro
+Comunidad se aplicé una encuesta online a 50 docentes en ejer-
cicio enla Comuna de Copiapé. Los principales resultados apuntan
auna percepcion de formacion limitada delliderazgo enla FID que
demanda mejoras en el curriculo, en los significados sobre el lider
como guia, facilitador y mediador, y ademas el liderazgo pedagé-
gico con competencias socioemocionales. Lo obtenido permite,
ademas, identificar desafios que orienten hacia el fortalecimiento
de la formacién y desarrollo profesional en liderazgo pedagogico,
de acuerdo a las necesidades del contexto que impacten en el
proceso de ensefianza aprendizaje de la comunidad educativa.

Palabras clave: Competencias, formaciéon continua, formacion
inicial docente, liderazgo pedagégico.
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INTRODUCCION

Amedida que avanzamos en el siglo XXI, el liderazgo pedago6gico en
la formacion docente se erige como una urgencia en la construc-
cién del futuro dela educacion. En un mundo en constante cambio
y con demandas crecientes en el ambito educativo, la formacién de
los docentes debe ser dindmica y con un alcance que no se limite
Unicamente a la formacién inicial docente centrada en el logro de
las competencias técnicas dela disciplina, sino también en aquellos
saberes transversales que optimicen el desempeno profesional.

La Universidad de Atacama, comprometida con la excelencia
académicay el desarrollo profesional de sus docentes, ha abrazado
la misién de promover un liderazgo pedagogico sélido alolargo de
todala carrera docente. En este sentido, consideramos interesante
compartir un estudio sobre la percepciéon del liderazgo pedagé-
gico en la Facultad de Humanidades y Educacion de esta institu-
cién de estudios superiores, en la que se ha trabajado desde una
mirada articuladora de la formacién inicial docente, de la oferta
de programas de formacién continua con postitulos y postgrados y
del acompanamiento constante alos/as educadores/as en su desa-
rrollo profesional.

Las carreras de pedagogia de esta Facultad se han propuesto
avanzar en el desarrollo de un liderazgo pedagogico que no sélo
prepara a sus estudiantes para enfrentar los retos actuales de la
ensefianza, sino que también les capacita para liderar innova-
ciones y cambios positivos en el sistema educativo. Desde esta
logica, la formacién del liderazgo pedagogico trasciende las aulas,
en un proceso continuo de autoevaluacién, orientado ala toma de
decisiones que impacte en mejoras en la calidad de la educaciéon
delaregiony el pais.

Considerando las acciones que, desde pregrado, postgrado y
acompanamiento alos docentes en ejercicio, realiza la Facultad
de Humanidades y Educacién, se hace necesario continuar
explorando la percepcion sobre el liderazgo pedagégico en la
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formacién docente para avanzar en la concientizacion de este
tipo liderazgo, instalandolo de manera permanente y efectiva
en la comunidad educativa.

1. ANTECEDENTES EN EL ESTUDIO
DEL LIDERAZGO PEDAGOGICO

Elliderazgo pedagégico, hoy reviste crucial importancia si se consi-
dera su impacto en los aprendizajes de los/as estudiantes. Para
quienes tienen la misién en la toma de decisiones y se proponen
propiciar cambios certeros en educacién, desde el nivel preescolar,
escuelas, liceosy, sin duda, en la formacién inicial docente, resulta
imprescindible, profundizar en concepciones respecto al liderazgo
pedagbgicoylasrazones porlas cuales este liderazgo escolar debe
ser afianzado y robustecido desde la formacion inicial docente.

En relacion a lo expresado por Pont, et al. 2008 (citado en
Bolivar-Botia, 2010) sostienen que:

el liderazgo escolar se ha convertido en una prioridad en las
agendas de politica educativa de la OCDE y de sus paises miem-
bros, dado que desempena una funcién decisiva en la mejora de
la practica del aula, las politicas escolares y las conexiones entre
las escuelas y el mundo externo (p. 19).

Por otro lado, Bolivar-Botia (2010) sostiene que “la OCDE ha
decidido intervenir en esta dimension, 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 practica 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 Bolivar-Botia, 2010) reafirman la relevancia
del liderazgo escolar e indican que “tras la practica docente en el
aula, el liderazgo escolar es el segundo factor mas influyente en los
resultados de los alumnos, pues los lideres efectivos comparten
caracteristicas y practicas similares” (p. 6).
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Desde esta perspectiva y considerando la relevancia que reviste
formar lideres pedagégicos desde el inicio de la formacién inicial
docente, esimportante reconocer que no es una tematica abordada
transversalmente, al no ser discutida, se invisibiliza la urgencia
del analisis de las investigaciones que permitan movilizar los
cambios hacia el logro de aprendizajes de calidad en la formacién
de lideres pedagogicos desde los primeros afnos de su formacion
inicial docente.

Elmore (2010) propone el concepto de nicleo pedagdgico en
su abordaje teorico sobre la relaciéon profesor-estudiante en el
proceso de ensenanza-aprendizaje, de la siguiente manera:

Para un monitoreo y andlisis disciplinado de los procesos de
ensefianza-aprendizaje se requiere un marco o una teoria
acerca de como las decisiones de los profesores y directores
afectan el aprendizaje de los estudiantes. Mis colegas y yo esti-
mamos que dicha teoria —una teoria de la accién— debe estar
anclada en lo que hemos denominado el niicleo pedagogico, es
decir, la relacién entre el profesor y el estudiante en presencia
de los contenidos (p. 11).

A suvez, Rincén (2021) sostiene que para fortalecer la real inci-
dencia deloslideres efectivos, esta debe serintencional, al afirmar
que “la influencia de los lideres efectivos en el ntcleo pedagogico
sea a nivel de la escuela o a nivel de un sistema, es indirecta por
diseno, pero tiene que ser intencional” (p. 8). A mayor abunda-
miento, el ntcleo pedagoégico requiere de lideres escolares que en
su formacién inicial sean conocedores del impacto de sus ense-
nanzas en los aprendizajes de los estudiantes, asi como quienes
ejercen cargos de gestiéon administrativa en las escuelas o quienes
disenan las politicas publicas.

Es necesario precisar que Male y Palaiologou (2012), distin-
guen entre “liderazgo centrado en el aprendizaje”, mas limitado
a productos, y “liderazgo pedagégico”, considerandolo 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 Bolivar-
Botia, 2014), plantean que:

Lapiedradetoque de este tipo de liderazgo incluye la capacidad de
los lideres para permanecer siempre centrados en los liderazgos
enlasinstituciones educativas. Unarevision de lineas de investi-
gacion que es clave: (a) organizacion de la escuela, el aprendizaje,
la ensefianza, el curriculo y la evaluacién; y (b) hacer que todas las
otras dimensiones del centro escolar (por ejemplo, administracion,
organizacion, finanzas) estan al servicio de una organizacion mas
robusta para mejorar el aprendizaje de los estudiantes (p. 25-26).

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

El proceso formativo de los futuros profesores en la Universidad
de Atacama se basa en un enfoque en competencias. El Modelo
Educativo de esta institucion de educacion superior, declaraa “Lidera
y Toma Decisiones”, como una competencia genérica institucional y
latributacién a ella en asignaturas en el plan de estudios, dentro delas
que se destaca por su propia naturaleza, la asignatura de Liderazgoy
Administraciéon Educacional. Asi, las cuatro carreras pedagbgicas de
laFacultad de Humanidades y Educacién: Licenciatura en Educacion
y Pedagogia en Educacién General Basica, Licenciatura en Educacion
y Pedagogia en Educacion Fisica, Licenciatura en Educacién y
Pedagogia en Educaciéon Parvularia y Licenciatura en Educacién y
Pedagogia en inglés, se han comprometido en desarrollarla, por la
importancia que tiene para el profesional de la educacion.

Perrenoud (2008) en su visién de la construccion de competen-
cias en la escuela, al referirse a la formacién profesional, declara
que la intencién 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 evaluacién 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 Pedagogia en la
Universidad del Pais 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 Antioquia encontré que, dentro de las competen-
cias socioemocionales, en comparacion con otras competencias
desarrolladas por la misma universidad, el liderazgo es la compe-
tencia que presenta las valoraciones mas bajas (Rendoén, 2019).

En un estudio reciente, realizado en la Carrera de Licenciatura
en Educacién y Pedagogia en Educacién General Béasica de la
Universidad de Atacama, se encontraron interesantes resul-
tados relacionados con el desarrollo de la competencia genérica
“Lideray Toma Decisiones”. Este estudio evidenci6 una formacién
progresiva de la concepcion de liderazgo pedagégico, en la que
la internalizacién y apropiacion 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 mas explicita y precisa en la asignatura de Liderazgo y
Administraciéon Educacional, que se encuentra ubicada en semes-
tres muy avanzados del plan de estudios (Maluenda et al., 2022).

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

La formacion inicial deberia dotar de un bagaje sélido 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 extension 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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Elliderazgo 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 preparacion de los/as docentes y su percepcion sobre la
importancia del liderazgo en su trayectoria formativa. Por otro
lado, Vargas (2018) resalta que “un profesor recién egresado de
una facultad de educacién cumple con los requisitos y estandares
minimos, [pero] esto no garantiza que el futuro docente adquiera
las competencias necesarias que se incorporara al trabajo formal
enun aula’ (p.24).

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

Otra delas instancias que propicia la formacién del liderazgo es
el Centrode Liderazgo Educativo parala mejoraenred +Comunidad,
que nace en el contexto de la politica de fortalecimiento del lide-
razgo escolar en Chile bajo la premisa de la relevancia de desarro-
llar culturas de liderazgo en los establecimientos educacionales
parafortalecerlos procesos de ensefianza-aprendizaje y la susten-
tabilidad de la mejora escolar. El Centro +Comunidad actia bajo los
principios de co-construccion, colaboracién, innovacion, 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-
cién inicial de docentes como en los programas disefiados para la
formacién continua de profesores. +Comunidad, mediante equipos
especializados, acompana 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 innovacion para superarlos. Lo anterior bajo un
proceso de gestion y monitoreo permanente para aprender, escalar
y propiciar la mejora continua.

El Modelo de Formacién y Acompanamiento de +Comunidad
consiste en crear un sistema de trabajo en red entre distintas
escuelas de los distintos territorios donde el Centro +Comunidad
se despliega alasregiones de Atacama, Metropolitana, Biobioy Los
Rios. El objetivo de este trabajo en red se basa en la creacién de
asociaciones que puedan abordar desafios complejos, de forma
eficaz, con foco en la colaboracion, confianza e interdependencia;
a esto se le denomina Red de Colaboracion Internivel (RCI).

La RCI se conforma por lideres escolares, lideres intermedios
y lideres medios: Director/a, Jefe/a UTP, Representante del soste-
nedor y dos Profesores, quienes estan a cargo de desarrollar
capacidades en los/as lideres escolares en los distintos niveles del
sistema, a través de la co-construcciéon de modelos y programas
de formacién y acompafamiento innovadores, con énfasis en la
gestion del cambio, el ejercicio de practicas de liderazgo efectivas
y el trabajo colaborativo. Este Gltimo, en el entendido de que la
calidad de la colaboracién profesional entre docentes, esuno de los
predictores mas fuertes del logro educativo en una escuela (Leana
y Pil, 2006). Es importante sefialar que en la regién de Atacama el
aporte de este acompafiamiento también favorece a profesores/as
egresados/as de la Universidad de Atacama.

Ademas del Modelo de Formaciéon y Acompafnamiento,
+Comunidad cuenta con otras lineas de trabajo que apoyan el
desarrollo de las culturas de liderazgo en los diferentes territorios.
Encontramos asi, lalinea de Redes, complejidad y territorio, lalinea
de Investigaciény desarrollo de conocimiento en liderazgo escolar,
la linea de Herramientas tecnolégicas para el liderazgo escolar y
la linea de Difusién y transferencia, instancia de movilizaciéon de
conocimiento. De esta forma, +Comunidad trabaja de manera arti-
culada en todas sus lineas, con el fin de impactar en los equipos de
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trabajo de cada una de las escuelas donde esta presente. Asimismo,
estas lineas tributan en la Facultad de Humanidades y Educacién
en el pregrado, postgrado y en la formacién continua. Asimismo,
a través de la investigacién que surge del Centro +Comunidad, se
colocan adisposicién las herramientas tecnolégicas, los cuadernos
de apoyo a la mejora y se propicia la participacién de estudiantes
y académicos en los seminarios nacionales e internacionales y
encuentros territoriales, asi como el intercambio de experiencias
interinstitucionales.

Por ultimo, desde el aflo 2023, +Comunidad y sus equipos inter-
nivel avanzan a un mayor nivel de innovacién en la sala de clases
desde una vision 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, como se fomenta el aprendi-
zaje, donde ocurre, y como medir el éxito (Quinn et al., 2021).

2. METODOLOGIA

Teniendo como antecedente el estudio de Maluenda et al., (2022)
sobre el desarrollo de la competencia “Lideray Toma Decisiones” en
la Carrera de Licenciatura en Educacién y Pedagogia en Educaciéon
General Basica, se decide realizar un estudio descriptivo, con el
objetivo de profundizar en la percepcion sobre el liderazgo peda-
gogico en la formacién docente en la Universidad de Atacama.

2.1. Muestra

La muestra quedd conformada por 50 profesionales de la educa-
cion de la comuna de Copiapé. La diversidad de participantes
reflej6 lariqueza de perfiles y experiencias en el &mbito educativo,
por cuanto los/as participantes de este estudio abarcaron diversas
areas de la educacién: 38,8% de Profesores de Educacién Basica,
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26,5% de Profesores de Educacion Media, 16,3% de Educadoras de
Parvulo, 10,2% de Profesores de Educacion Diferencial y 8,2% con
otras profesiones, como psicélogos y cientistas politicos.

En lo que respecta a su formacién profesional, se observo
una distribucién bastante variada. De los encuestados el 30,6%
indica que cursaron su carrera de pedagogia 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
geograficas del pais.

En relacién con las funciones que desempenan, 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 minimo de los/as partici-
pantes ocupa roles en equipos de gestion, mientras que otros/as
trabajan en coordinaciones de diversas areas, aunque en propor-
ciones menores. Asimismo, la encuesta revela que la mayoria de
los encuestados (83%) posee una amplia experiencia laboral, con
mas de 9 anos en el campo de la educacion.

2.2, Instrumento

El estudio se realiz6 a través de la aplicacion de un cuestionario
online, elaborado ad hoc, con el objetivo de explorar su percep-
cién sobre el liderazgo en la formacién docente que cuenta con 5
dimensiones: Concepto de liderazgo, Importancia del liderazgo en
la educacion, Dimensiones del liderazgo que mas impactan en el
aprendizaje, Capacidades de liderazgo, Formacion en liderazgo en
pregrado y formacién continua.

El cuestionario presenta 5 preguntas cerradas sobre datos
generales, cinco preguntas cerradas sobre datos de liderazgo
y 2 preguntas abiertas, con el propésito de profundizar en las
preguntas cerradas, aportando sus opiniones y valoraciones.
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El instrumento fue sometido a validacién de 3 jueces expertos
dela Facultad de Humanidades y Educacion, para conocer el grado
en que aparentemente un instrumento mide la variable en cues-
tién de acuerdo con voces calificadas. Se encuentra vinculada a la
validez de contenido (Hernandez-Sampieri y Mendoza, 2018).

3. Analisis de resultados

En relacién a la formacion en liderazgo, aproximadamente el 70%
de los encuestados afirma que el liderazgo no fue parte de su
formacion inicial docente o que no lo recuerda. Sin embargo, un
94% de los docentes considera que la formacién en liderazgo es
importante en su trayectoria académica. Estos resultados sugieren
que, a pesar de la importancia que se le atribuye al liderazgo, la
formacién en este campo parece ser limitada en la formacion
inicial docente. Asimismo, la percepcién de los encuestados de
que el liderazgo es relevante para la educacién, es un punto clave
a considerar al disefiar programas de desarrollo profesional.

Es interesante destacar las dimensiones del liderazgo que mas
impactan en el aprendizaje de los estudiantes, donde el 38,8 % de
los/as encuestados/as destaca "promovery participar en el apren-
dizaje" como la dimensién mas 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%).

Alreferirse alas capacidades del liderazgo de mayor relevancia,
un 75% de los/as docentes en gjercicio, se inclina hacia el “estable-
cimiento de relaciones de confianza”, mientras que un 18,8% senala
la “resolucién de problemas complejos”. Estos resultados indicanla
direccion que deberia seguirla formacion para el desarrollo de lide-
razgo enla educacioén. 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 lider, la gran mayoria de los/as
docentes, lo asocia a una persona que guia, facilita, media, acom-
pana y dirige. En menor medida, pero igualmente significativo,
lo asocian a competencias socioemocionales como: empatia,
confianza, vinculo, influencia, entre otros, tal como lo sefiala uno
de los docentes encuestados: "La formacién en liderazgo aplicada
al ejercicio docente dentro del aula es esencial. Debe promoverse
la idea de que un profesor acttia como lider que guia y acompana,
en lugar de adoptar un enfoque punitivo". Estos resultados coin-
ciden con los obtenidos por Maluenda et al., (2022), apuntando
a una percepcion compartida del rol del lider 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 formacién inicial y
continua de profesores, como lo muestra la siguiente afirmacién
de otro de los docentes encuestados: “Seria altamente beneficioso
contar con un curso dedicado a los diferentes tipos de liderazgo
y cémo estos influyen en las relaciones interpersonales. Todos
los docentes necesitan herramientas para enfrentar el entorno
laboral de manera mas efectiva, y es fundamental recordar que
son lideres frente a sus alumnos, los padres yla comunidad educa-
tiva en su conjunto”.

Otro de los aspectos que los/as docentes consideran relevantes
dentro de la formacién de profesores es el curriculo: “El curriculo
deberia incluir temas como trabajo en equipo y los distintos tipos
de liderazgo. Es fundamental que los profesores descubran sus
propias capacidades y cémo pueden emplearlas en beneficio de
la comunidad educativa”. “Por lo tanto, es de suma importancia
adquirir competencias en liderazgo, asi 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 metodologias 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 situaciéon-problema no es una situacion didactica cual-
quiera, puesto que ésta debe colocar al alumno frente a una
serie de decisiones que debera tomar para alcanzar un obje-
tivo que él mismo ha elegido o que se le ha propuesto, e incluso
asignado” (p. 75-76).

4. CONCLUSIONES

El desarrollo del liderazgo pedagégico es un proceso dindmico
y complejo que comienza a desarrollarse en la formacién inicial
docente, pero que debe continuar perfeccionandose 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 gestion, la ensefianza e investigaciéon. No
obstante, los hallazgos revelan una falta de énfasis en el liderazgo
durante la formacién inicial docente, a pesar de que los propios
profesoresy profesoraslo reconocen como una competencia funda-
mental para su desarrollo profesional. Esta desconexién subrayala
necesidad de reajustar los programas formativos para abordar de
manera mas integral el desarrollo de habilidades de liderazgo.

La Facultad de Humanidades y Educacion de la Universidad de
Atacama tiene el desafio de fortalecer el liderazgo pedagégico y la
competencia genérica institucional “Lidera y Toma Decisiones’,
a través de una actualizacién curricular que lo aborde de forma
transversal en los programas de pregrado, postgrado y educacion
continua; otros estudios comparten resultados que avalan esta
necesidad formativa (Bolivar, 2019; Garcia- Garnica y Caballero,
2019; Gonzalez- Fernandez et al., 2020), demostrandose que es
una problematica 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, mediary facilitar el aprendizaje, lo que pone
de relieve la importancia de formar a los futuros lideres educa-
tivos no solo en habilidades disciplinares, sino en como aplicar
esas capacidades dentro del contexto educativo de manera efec-
tiva y humanizada.

El liderazgo pedagogico, segin la percepcion de los docentes,
debe promover la participacién activa en el proceso de ensenanza-
aprendizaje, mientras que las habilidades socioemocionales,
como la construccién 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 pedagdgico 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, fomentandola cohesiény el apoyo mutuo enla comunidad
educativa. La formacién docente debe ir mas alla del enfoque jerar-
quico tradicional, promoviendo unliderazgo distribuido basado en
el acompanamiento y la co-construccion del aprendizaje, lo que
refleja una vision mas transformacional del rol del lider educativo.

El Centro de Liderazgo + Comunidad ha identificado como nece-
sario involucrar a los Consejos de Profesores de las escuelas en los
programas de formacién y acompanamiento, con el objetivo de
promover una conceptualizacién compartida del liderazgo entre
todos los actores educativos. Este enfoque colaborativo contri-
buiria a ampliar el impacto delliderazgo en las escuelas, generando
un mayor sentido de responsabilidad compartida y mejorando la
cohesién dentro de la comunidad educativa.

El fortalecimiento del liderazgo pedagégico en la Universidad de
Atacama debe evolucionar hacia un enfoque integral que no solo
contemple las capacidades técnicas del liderazgo, sino que también
potencielashabilidades socioemocionalesy el liderazgo distribuido.
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Adicionalmente, desde el posicionamiento de las autoras, se
considera relevante que la proyecciéon hacia una sélida formacién
del liderazgo tanto en pregrado como en postgrado y educacién
continua debe tener como pilares valoricos la justicia, equidad y
respeto ala dignidad, para garantizar unliderazgo pedagégico efec-
tivoy mas humano. Esto, en consonancia con las demandas del siglo
XXI, permitira no solo una mejora en los procesos escolares, sino
también el bienestar de la comunidad educativa en su conjunto.
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RESUMEN

Este estudio expone una experiencia metodolégica que promueve
el desarrollo de la competencia de Liderazgo en la Formacion
Inicial Docente, a partir del trabajo colaborativo con centros
educativos. Metodologicamente este se orient6 a una investiga-
cién narrativa que describe las experiencias de estudiantes de la
carrera de Licenciatura en Educaciéon y Pedagogia en Educaciéon
Fisica de una universidad publica estatal chilena. Se describen
las acciones y resultados obtenidos tras la implementacién de un
trabajo conjunto con 29 estudiantes cursantes de las asignaturas
Liderazgo y Administracién Educacional y Direccién del Proceso
de Ensenanza Aprendizaje, que pertenecen al plan de estudio dela
carrera y los centros educativos de la comuna de Copiap6. Dentro
de los principales hallazgos es posible destacar que la estrategia
metodolégicaimplementada permiti6 alos estudiantes establecer
relaciones entre los constructos teéricos desarrollados en ambas
asignaturas y la realidad propia del contexto donde desarrollé la
experiencia. La toma de decisiones de los estudiantes se favoreci6
dada su comprensién de la teoria, el contexto y sus propias poten-
cialidades. Asimismo, el trabajo colaborativo y en redes con los
docentes de los centros educativos, ademas de la retroalimenta-
cién de estos, favoreci6 el desarrollo de su rol como lideres.

Palabras clave: Gestion, liderazgo, formacion inicial docente, lide-
razgo pedagobgico.
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INTRODUCCION

Las crecientes exigencias en torno a los estandares de aprendizaje
delos estudiantes evidencian la necesidad de contar con profesio-
nales que tengan competencias disciplinares, pedagogicas y acti-
tudinales apropiadas, con el propésito de hacer frente de manera
efectivalos cambios ylas contingencias emergentes de la sociedad
(Bush, 2018; Miranda et al., 2016). Sin embargo, “pese a la creciente
aceptacion respecto del rol determinante que desempena el lide-
razgo, persiste el debate sobre qué formacién se requiere para
desarrollar conocimientos, valores, disposiciones y comporta-
mientos de liderazgo adecuados” (Bush, 2018, p. 24).

La Formacio6n Inicial Docente se constituye como un proceso
recursivo en el que, constantemente, debemos mirar hacia atrasy
ver en qué medida se responde alo que demandala sociedad actual.
La Universidad como espacio formativo, es quien, ante la mirada
externa, lleva la mayor carga de responsabilidad en la prepara-
cién del docente en formacién, razén por la cual, como instituciéon
formadora de profesionales de la docencia, debe contar con un
equipo multi y transdisciplinario que le permita dar respuesta ala
labor encomendada.

Lo anterior supone una estrecha cooperacién entre todos los
entes y responsables que, de manera directa e indirecta, forman
y coadyuvan a consolidar las competencias profesionalizantes del
docente en formacién. En el contexto especifico de las carreras de
pedagogia, dicha relacién de colaboracién 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 investigacién que se presenta tiene como eje transversal de
estudio en el area de la vinculacién al “liderazgo”, comprendién-
dose por este, la capacidad que puede tener todo sujeto para influir,
motivar, organizary llevar a cabo acciones para el alcance de finesy
objetivos establecidos en un marco de valores. Como ha de notarse,
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es una accion que debe acompanar a todo profesional de procesos
formativos, porque son sujetos que gestionan grupos de personas
que constantemente estan 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
formacion 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
motivaal cambioy ala transformacién personal y colectiva. He aqui
larelevancia en la formacién de lideres en los contextos educativos.

Unode los espacios y/o vinculos, que de acuerdo con laliteratura
evidencia mayor desvinculacion, es el constituido por la univer-
sidad y los centros de practica. Al respecto Walker y Montecinos,
(2014, p. 58-59) refieren lo siguiente:

El problema de la desvinculacion y de las diferencias de pers-
pectivas entre los programas formadores y los centros escolares
respecto a cdmo se aprende a ensenar esta ampliamente docu-
mentado (...). Esta desvinculacién 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 practica escolar la que ensena lo que deben poner
en ejercicio los docentes para enfrentar los problemas reales
(...). En tercer lugar, la desconexion también se manifiesta en
las diferencias existentes entre lo que se les ensefia a los estu-
diantes en algunos cursos en la universidad y las oportunidades
reales de ensenanza y aprendizaje que tienen en los cursos de
practica (...).

Lo anterior evidencia la necesidad de la articulacién del trabajo
entre ambas entidades, a fin de que sea posible disminuirla brecha
epistémica que no permite avanzar hacia la meta comun, que, en
definitiva, en nuestro caso, se centra enla formacién inicial docente.
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Sin embargo, ello supone, comenzar por reconocer que la
relacién que ha de establecerse debe ser bidireccional y de bene-
ficio mutuo para ambas partes y que conduzcan a una relaciéon
beneficio-beneficio. Ello supone desligarse de la concepcion de
los centros educativos como meros receptores de practicantes,
que ha predominado en el escenario y que bien referencia Labray
Fuentealba, (2012) citados por Walkery Montecinos, (2014, p. 58-59)
cuando afirman que:

(...) la desvinculacion se expresa en las interacciones dentro de
la triada supervisor, practicante y docente de aula. La evidencia
nacional muestra que la relacién entre ambas instituciones es
mas bien de tipo burocratico, en funcién ala colocacién de prac-
ticantes ylos aspectos administrativos asociados a este proceso.

Lo mencionado son los soportes iniciales que completan y
sustentan la necesidad de replantearse las relaciones de cola-
boracién entre la Universidad y los Centros Educativos. Por
lo que, consideramos que desde las asignaturas: Liderazgo y
Administraciéon Educacional y Direccién del Proceso de Ensefianza
Aprendizaje, administradas en el Plan de estudios de la carrera
de Licenciatura en Educacién y Pedagogia en Educacion Fisica es
posible optimizar la relaciéon que, como carrera, mantienen con
los centros educativos.

En este sentido, el objetivo de este trabajo es presentarla expe-
riencia desarrollada por la Carrera de Licenciatura en Educacion
y Pedagogia en Educacion Fisica para fortalecer la competencia
“liderazgo” como medio de consolidacién en el vinculo del profe-
sional en formacién y los eventuales contextos laborales. Dicho
objetivo permitira el desarrollo de la competencia genérico
institucional: Liderazgo, comprometida, ademas, en el Perfil de
Egreso de la Carrera de Licenciatura en Educacién y Pedagogia en
Educacién Fisica.
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7. METODOLOGIA

Por la naturaleza misma del estudio y los alcances de esta recu-
rrimos ala narrativa como opcién epistémica-investigativa a partir
de la cual enfocamos nuestra construccion social y conocimiento
cientifico. 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 pedagégico para dar respuestas a los requerimientos
formativos para el desarrollo del pensamiento critico mediante el
debate como estrategia metodolégica activa.

La experiencia de intervencién e innovacién metodologica 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 Educacién y Pedagogia en Educaciéon
Fisica dela Universidad de Atacama, Chile, quienes han cursadolas
asignaturas de Liderazgoy Administracion Educacional y Direcciéon
del Proceso de Ensefianza Aprendizaje.

2. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

En lo que refiere a la estructura y fundamentos que sustentan
la propuesta metodoldgica, es preciso partir de las siguientes
consideraciones.

Desde el punto de vista pedagédgico, se confiere especial impor-
tancia al constructivismo, entendido desde la perspectiva referida
por Serrano y Pons (2011), quienes al referirse a la construccion del
conocimiento desde un enfoque constructivista senalan que las
instrucciones de ensenanza son planificadas con intencionalidad
dando sentido a la propia actividad, lo que permite contextualizar
saberes previos, y propiciando la reconstruccion de saberes. Todo lo
cual favorece que exista una mediacion entre estructura cognitiva,
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los saberes previamente establecidos que puedan atribuir sentido,
y la construccién de significados acordes y compatibles con lo que
significan y representan los contenidos como saberes culturales
ya elaborados.

En lo que refiere a la vision de como se desarrolla el Liderazgo,
adscribimos a la visién propuesta por Bolam (1999) citado por Bush
(2018, p. 26) quien afirma que el desarrollo del liderazgo puede
agruparse en cuatro categorias: a) conocimiento parala compren-
sidn, b) conocimiento para la accién, c) mejora de la practica y d)
desarrollo de un modo reflexivo.

Por tanto, tomando como referencia las categorias asociadas a
lo expuesto por Bolam, se estructura una propuesta metodolégica
que incorpora los elementos antes descritos, y que permiten dar
cuenta del desarrollo del liderazgo desde la vinculacién y trabajo
colaborativo con los centros educativos. En la figura 1 se muestra
una representacion de las etapas consideradas.

Figura 1. Etapas para la consolidacién de estrategia de intervencion
para el desarrollo del liderazgo

Etapas de consolidacién de la estrategia

Retroalimentacion y reflexién

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
metodolégicas adoptadas

por los estudiantes que

dirigen la intervencién.

Consolidacion de
saberes teéricos

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.
Apropiacién de saberes y construccién colectiva

Refiere al momento reflexivo donde los estudiantes construyen
ideasy proponen acciones desde la comprensién del contexto donde
desarrollan la intervencion y establecen relaciones entre ésta y lo
aprendido. Reconociendo en el proceso sus potencialidades y cémo
usar estas para programar su intervencion.

Nota: Elaboracién propia.
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Ahora bien, en lo que refiere a la concrecién de las etapas
descritas en la Figura 1, estas se organizan en atencion a seis
momentos que describen el propésito y las acciones asociadas a
la estrategia metodolégica, asi como los principales logros que se
derivan de esta.

2.1. Momento de Consolidacion Teorica

Refiere al momento desde el cual, de acuerdo con los conte-
nidos curriculares comprometidos se esbozan los lineamientos
tedricos que posibilitan una mejor comprensiéon del liderazgo y
su intencionalidad. Lo que permite, a nuestro juicio, sensibilizar,
al docente en formacion, en torno a las implicancias de esta en su
futuro contexto profesional.

Alrespecto, seglinlo referenciado en el trabajo desarrollado Bush
y Jackson (2002) citado por Bush (2018, p. 26) enfocado en forma-
cién y desarrollo del liderazgo en siete paises concluye que hay un
“curriculo internacional” para la formacion de directivos escolares:

La mayoria de los cursos se centran en el liderazgo, incluidos
los aspectos de visién, misién y liderazgo transformativo; le dan
especial importancia a temas relacionados con la ensefianzay el
aprendizaje, aveces referidos como liderazgo instructivo, e incor-
poran consideraciones sobre las principales tareas de la admi-
nistracion o gestién, como los recursos humanos y la formacién
profesional, las finanzas el curriculo 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 basicas’ 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 teéricos
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comprometidos en las asignaturas Liderazgo Educacional y
Direccion del Proceso de Ensefianza Aprendizaje. El propésito de
esta etapa de la experiencia fue desarrollar un manejo teérico-
conceptual en torno al liderazgo educativo y el manejo de situa-
ciones didacticas de intervencién.

Para ello fue necesario desarrollar las siguientes actividades: (1)
lecturasy discusion socializada en relacién con el liderazgo, caracte-
risticas dellidery estilos de liderazgo; (2) analisis de lecturas y discu-
sién socializada en relacién conla Gestién Educativa, implicaciones
y alcances; y (3) disefio de planificacién docente, estudios sobre los
diferentes estilos de ensenanza y conduccién del proceso educativo.

Lo anterior permiti6 a los docentes en formacién: (1) tener un
manejo tedrico en torno al liderazgo con énfasis en suimplicancia
parala futura practica profesional; y (2) establecer relaciones entre
la teoria y la practica.

2.2 Momento de organizacion

Esun momento en que, una vez conformado los equipos de trabajo
para las intervenciones, los docentes en formacion realizan la
planeacién previa al acercamiento inicial. El propésito de esta
etapa de la experiencia fue establecer la organizacién inicial para
el avance en la formacion de equipos de trabajo y dar cuenta de las
intervenciones en los distintos establecimientos educacionales.

Para ello fue necesario desarrollar las siguientes actividades: (1)
organizacién de los estudiantes en torno al nimero total de estu-
diantes matriculados en las asignaturas; (2) identificacién de los
colegios que participan en el trabajo colaborativo de intervencion;
(3) solicitud de manera formal, a través de carta, la participacién de
launidad educativa en el proyecto; (4) confeccién y envio de cartas
de compromisos para los diferentes colegios; (5) resguardo de
horario protegido de 4 horas semanales para que los docentes en
formacion realicen las intervenciones en los centros educativos;
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(6) entrega de orientaciones y lineamientos sobre el propésito de
las visitas en los centros educativos; y (7) planificacién de entre-
vistas con informantes claves en los centros educativos.

Lo anterior permitié alos y las estudiantes: (1) tomar decisiones
en cuanto ala organizacién y formas de trabajo para sus interven-
ciones; y (2) planear el acercamiento inicial, desarrollando auto-
nomia en cuanto a las decisiones metodolégicas para el levanta-
miento de informacion.

2.3. Momento de acercamiento inicial

Este es el momento en el cual los docentes en formacion realizan
su primer acercamiento con los espacios donde realizan las inter-
venciones. Se trata de contextualizar el centro educativo, sus carac-
teristicas y particularidades, asi como las posibles situaciones que
pueden ser abordadas desde una intervencion didactica.

El propésito de este momento de la experiencia fue establecer
el vinculo con cada uno de los centros de practicas para coordinar
el trabajo a realizar y definir los canales de comunicacion 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 aplicaciéon de encuestas
para determinar problematicas; (3) priorizar las problematicas que
de acuerdo con su formacién y area de conocimiento se podrian
abordar; y (4) realizar un analisis de valoracion causa-efecto en
torno a las problematicas evidenciadas y sobre las cuales quieren
versar sus intervenciones.

En la Figura 2 es posible identificar un ejemplo de como, tras el
analisis de la informacién obtenida en los centros educativos, un
grupo de estudiantes realizé la identificacion de una problematica
como su valoracion causal y posibles efectos asociados.

320



Figura 2. Ejemplo de Problematizacion causa-efecto realizada
por estudiantes en el contexto de la delimitacion del problema de
intervencion.

Poca iniciativa de los estudiantes en participar
enla clase de Educacién Fisica y Salud.

Escasa cultura en los estudiantes sobre la vida
< EFECTOS activay saludable.
Falta de interés de los estudiantes en la

participacién de actividades deportivas.

Poca promocién de habitos de vida activa y
PROBLEMA saludable en estudiantes dentro del contexto
de la planeacion escolar institucional

Falta de instancias de promocién de habitos
de vida activa y saludable.

CAUSA Insuficientes horas pedagégicas de clases de
Educacion Fisica y Salud.

Insuficiente trabajo colaborativo entre
asignaturas para lograr promover habitos
de vida activa y saludable.

Nota: Adaptado de trabajo de estudiantes 8vo semestre de la carrera de
Licenciatura en Educacién y Pedagogia en Educacién Fisica.

Lo anterior permiti6 a los docentes en formacién: (1) analizar
problematicas e identificar prioridades de accién en atencién a su
formacion; (2) proponer acciones de intervencién para apoyar a
minimizar las problematicas identificadas; y (3) profundizar en el
trabajo colaborativo, escucha activa y toma de decisiones con sus
companeros de grupo.

2.4 Momento de planificacion de la intervencion

Refiere al momento en cual, una vez identificadas las problema-
ticas a intervenir, los docentes en formaci6n trabajan colaborati-
vamente en la planeacién de una propuesta de intervencién para
ser desarrollada en los diferentes centros educativos.

El propésito de este momento de la experiencia fue desarrollar
en los estudiantes destrezas para el trabajo colaborativo y la toma
de decisiones acordes a las problematicas identificadas, asi como
alas caracteristicas y necesidades propias de cada institucion.
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Lo anterior es coherente con la premisa de generar instancias
formativas para que los docentes en formaciéon puedan impli-
carse mas en el desarrollo de sus competencias como lider. Todo
lo cual, como se expres6 en parrafos anteriores, es coherente conla
vision que se asume en relacién a como se desarrolla el liderazgo.
Alrespecto, resulta pertinente lo sefialado por Bolam (1999) citado
por Bush (2018) quien al referirse a las categorias de “conocimiento
para la accién” y “mejora de la practica” refieren un sugieren un
foco en el proceso mas que en el contenido. En lugar de adoptar
un curriculo prescrito, los lideres son formados a través de una
serie de modos de acciéon y mecanismos de apoyo. Por tanto, son
programas adaptados a las necesidades especificas de los lideres
através de lo que suele denominarse “aprendizaje personalizado”.
Tal individualizacion 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 problematica; (3) identificar las posibles acciones
que se podian desarrollar para dar cuenta de la problematica; (4)
establecer los principales aportes generados a partir de las inter-
venciones arealizar; y (5) retroalimentar la planeacién de interven-
ciones con los profesores a cargo de las dos asignaturas, asi como
con los directivos responsables en los centros educativos.

Sobre este Giltimo aspecto, vale la pena acotar el rol del mentoreo
en el contexto de la formacion de lideres. Segtin 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 desafios individuales a otro profesional. El mentor puede ser un
lider mas experimentado o un par, es decir, el mentoreo apunta a
alentar el desarrollo formal e informal de la carrera y el aprendizaje
reciproco entre los mentores y alumnos” (p. 27).
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Finalmente, enlo que respecta aloslogros evidenciados en este
momento de la estrategia, destacaron: (1) identificar, priorizar y
preparar el material didactico a utilizar en las intervenciones; (2)
planear acciones conjuntas, lo que favoreci6 el didlogo y trabajo
colaborativo; y (3) argumentar las decisiones metodolégicas
asumidas en el contexto de sus planeaciones.

En la Tabla 1 se puede observar una muestra de la planeacion
desarrollada porun grupo de docentes en formacién en el contexto
de la problematica detectada en un centro educativo.

Tabla 1. Muestra de Planificacién de actividades desarrolladas por

estudiantes.

Acciones propuestas Recursos Medio de ) Impacto y/o
asociados verificacién aporte al PEI
Charla de indicador de Vida Apoyo Fotografias, Informaralosy
activay Saludable enfocadaa  visual videosy las estudiantes
los estudiantes. (Abordaremos  (Power planifica- sobre la mejora de
los 3 subindicadores). point); Sala; cién. la calidad de vida
y Proyector. que pueden llevar.
Campana de concientizacién ~ Hojas de Fotografias  Entregar
abarcando dos areas: oficio, y PDF. informacién alos
1. Entrega de folleto a docentes impresora profesores sobre
y comunidad educativa para y tinta para elautocuidadoy
reforzar la entrega de imprimir, como ellos pueden
informacién de los habitos Scotch o abordar el tema en
de autocuidado y sean cintade sus clases.
transmitidos y reforzados papel. Fomentar el
alos estudiantes. autocuidado en
2. Estudiantes: Implementar los estudiantes a
infografia en las salas de clase través de la infor-
para fomentar la adquisiciéon macién pegada en
de este habito. (Abordaremos sus aulas.
subindicador de autocuidado).
Habitos Alimenticios Toldos, Fotografias = Fomentar
(stand de Nutricién). mesas y y videos. los hébitos
manteles. alimenticios y
lo que pueden
hacer para llevar
una mejor calidad
devida.
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Acciones propuestas Recursos Mec_iip de_ , Impacto ylo
asociados verificacién aporte al PEI

Habitos de vida activa Parlante, micr6- Fotografias Fomentarla

(recreo activo) fono, material y videos actividad fisicay

Baile entretenidoy deportivoy motivar a que se

circuitos motores. musica acorde. practique enla
vida cotidiana.

Feriavida activay saludable. Toldosymesas Fotografias Fomentare

En conjuntodela informar alos

comunidad educativa e estudiantes sobre

integrando a los docentes la vida activa

y respectivos cursos para y saludable.

observar la adquisicién de

los indicadores.

Ejemplos:

Enseflanza basica:

encargados del

subindicador autocuidado.

Enseflanza media:

encargados del subindi-

cador habitos alimenticios.

Comunidad educativa:

encargados del

subindicador vida activa.

Charla de indicador de Apoyo visual Fotografias  Concientizary

Vida Activa y Saludable (Power point),  videosy reforzaralos

enfocada alos docentes. salay proyector planifica- docentes sobre la

(Abordando los 3 subindi- cién vida activa y salu-

cadores) dable, desglosando
en subindices (auto-
cuidado, alimenta-
cién y vida activa)
parainculcarlos
habitos en ellosyla
comunidad educativa.

Charla de indicador de Apoyo visual Fotografias, Concientizary

Vida Activa y Saludable (Power point),  videosy reforzar alos padresy

enfocada a padresy salay proyector planifica- apoderados/as sobre

apoderados/as. (Aborda- cién la vida activa y salu-

remos los 3 subindica-
dores)

dable, desglosando en
subindices (autocui-
dado, alimentacion

y vida activa) para
inculcar los habitos
en ellos yla comu-
nidad educativa.

Nota: Trabajo de estudiantes 8vo semestre de carrera de Licenciatura en

Educacion y Pedagogia en Educacion Fisica.
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2.5. Momento de intervencion

Es el momento en el cual se desarrollan las acciones planificadas
con el acompanamiento y supervision 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 planeacién de las acciones.
Su prop6sito es que los docentes en formacién sean capaces de
ejecutar la planificacién disenada con autonomia, desarrollando
la competencia de liderazgo y toma de decisiones ante situaciones
emergentes que se puedan presentar durante la implementaciéon
de la propuesta.

Se trata de un momento en el que la supervisién, mentoreoy el
trabajo en redes resulta primordial para apoyar el desarrollo de la
intervencién. En lo que refiere a la mentoria y la mediacién 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 practica. La
reflexion antes, durante y después de las interacciones pedag6-
gicas con estudiantes guialas decisiones del profesor en forma-
cién en pos de la mejora continua de su desemperio profesional”
(Montesino et al,, 2013, p. 4).

Asimismo, en lo que respecta al trabajo en redes se debe
sefialar 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 mas efectivo cuando es estructurado y
tiene un claro propésito. Su principal ventaja es que es un “apren-
dizaje en vivo” y favorece la transferencia de ideas. Las practicas
profesionales pueden considerarse como una forma especifica de
trabajo en redes y Crow (2001) argumenta que esto puede contri-
buir a la socializacién profesional. Huber (2008: 171) sostiene que
las practicas profesionales en las escuelas pueden considerarse
como el “auténtico lugar de trabajo” para asegurar “una adecuada

325



complejidad y autenticidad que conduzca hacia los procesos de
aprendizaje requeridos”. Los practicantes, indica el autor, suelen
primero seguir de cerca a los lideres 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
comprension de sus roles y responsabilidades”. (Bush, 2018, p. 27)

Atendiendo a las diferentes propuestas de intervencién dise-
nadas por cada grupo fue necesario desarrollar las siguientes acti-
vidades: (1) coordinar la logistica asociada a la implementacién de
la propuesta, es decir materiales a utilizar, horarios y responsa-
bles; (2) disefiar materiales educativos considerando los rangos
etarios de los diferentes grupos con los que trabajan; (3) identi-
ficar, priorizar y seleccionar actividades pedago6gicas-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 validacién y visado de materiales
didacticos; (5) autoevaluar de las intervenciones realizadas; y (6)
retroalimentar de las actividades ejecutadas.

A continuacién, enlas figuras 3 y 4 se muestran evidencias foto-
graficas de intervenciones desarrolladas en dos centros educativos.

Figura 3. Intervencién con charla a estudiantes de cuarto basico.

Nota: Intervenciones realizadas por estudiantes 8vo semestre de carrera
de Licenciatura en Educacién y Pedagogia en Educacion Fisica.
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Figura 4. Desarrollo de actividades recreativas con estudiantes de
primero bdsico.

Nota: Intervenciones realizadas por estudiantes 8vo semestre de carrera
de Licenciatura en Educacién y Pedagogia en Educacién Fisica.

2.6. Momento reflexivo y consolidacion de saberes

Refiere al momento final de la estrategia, enla cual los docentes en
formacion establecen nuevos conocimientos a partir de la expe-
riencia formativa desarrollada. Se trata de un momento de autoe-
valuacién en torno a la postura de liderazgo individual y colectiva
asumida durante el trabajo realizado

El propésito de esta etapa es que los docentes en formacién
reflexionen en torno a la experiencia desarrollada e identifiquen
la relacion entre los constructores tedricos desarrollados en las
asignaturas, los saberes practicos apropiados en la implementa-
cién de la propuesta y la implicacién 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 prac-
tica: (1) estilos de liderazgo ha predominado en el desarrollo de su
actividad; (2) caracteristica dellider que ha favorecido el desarrollo
de su trabajo y en qué caracteristica debe enfocarse y profun-
dizar para mejorar sus intervenciones; y (3) familiarizarse con los
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ambitos de gestion escolar, reflexionando sobre como abordar la
gestion pedagogica y laimportancia de esta para la transformacién
de su practica docente.

A continuacién, algunas reflexiones tomadas de los informes
entregados por los estudiantes y que dan cuenta de lo expresado:

‘hemos podido identificar qué tipo de lider queremos”,
(Informante 1)

“creo que lo que hacemos tiene que ver con un lider transforma-
cional” (Informante 2)

“tenemos que aprender a negociar las ideas y a escuchar al otro,
todos asumimos como lideres en un momento” (Informante 3)
“con estas actividades aprendemos mds sobre como se trabaja
enlos colegios, y las responsabilidades que tienen los profesores”
(Informante 4).

REFLEXIONES FINALES

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 formacién 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, ademas de promover el desa-
rrollo delliderazgo educacional desde la Formacion Inicial Docente.

2.Espreciso dinamizar el cdmo se imparten algunas asignaturas
asociadas ala FID, no solo aquellas propias del eje formativo "prac-
ticas pedagogicas" 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) comprension
delos estudiantes del contexto donde se realizaba la intervencion;
(2) delimitacién de actividades acordes a su nivel formativo y area
de expertise en formacidn; y (3) trabajo colaborativo, en redes y
mentoria que se desarrollé entre los académicos de la Universidad
y los profesores y directivos de los Centros Educativos.
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Centro educativo
para la mejora en red
+Comunidad

En el marco de la politica de fortalecimiento del liderazgo para
la mejora escolar en Chile, +Comunidad, Centro de liderazgo
parala mejora enred, surge como uno de los tres Centros de
Liderazgo Escolar a partir del afio 2020 y se extendera hasta el
ano 2024. Nuestro centro esta patrocinado por la Universidad
de Concepcién que lo encabeza, y conformado, ademas, por

la Universidad de Atacama, la Universidad Austral de Chile,
Fundacién Chile y Fundaciéon Educacional Seminarium.

+Comunidad ha establecido como misién “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 colaboracion,
co-construccién, innovacién, transparenciay aprendizaje. La
vision 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 Educacién en el disefio de politicas
publicas para el fortalecimiento del liderazgo educativo en los
distintos niveles del sistema escolar; fortalecer sistémicamente
procesos de mejora escolar en centros escolaresy en
articulacién con sus territorios y, otorgar sustentabilidad regio-
nal alasiniciativas de innovacién que promueve el centro en el
desarrollo de capacidades de liderazgo en el sistema escolar.
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Para lograr esos propdsitos nos hemos estructurado en torno a
cinco lineas de trabajo. En efecto, como se aprecia en el siguien-
te esquema, las tres primeras lineas constituyen las acciones
nucleares, teniendo como foco la escuela y sus necesidades.
Acompanamos, formamos y monitoreamos el trabajo de inno-
vacion de los equipos directivos y docentes, escuelasy liceos
desde un enfoque de Aprendizaje Profundo. Para esto, el tra-
bajo en red es vital, toda vez que sabemos que la innovacién en
practicas pedagogicasy de liderazgo no pueden ser en solitario.
Otras dos lineas estan destinadas a la generacién de herramien-
tas y soportes de procesos formativos, junto a la difusién y dis-
posicién hacia la comunidad educativa nacional, de los avances,
herramientas, practicas y conocimientos que nuestro centro
genere a partir de las innovaciones que pone en accién. Estas ya
estan disponibles en nuestro sitio Web.

FORMACION

INNOVADORA
para el desarrollo complejidad
de capacidades y territorio.

de liderazgo. e

INVESTIGACION
y desarrollo de
conocimiento en

liderazgo escolar.

Finalmente, en todo ese proceso, ponemos en accioén los princi-
pios de colaboracién, co-construccion, innovacién, transparen-
ciay 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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El libro Desarrollo Profesional Docente; ;Cémo liderar procesos de
mejoramiento de las capacidades docentes? es una guia esencial para
profesores en ejercicio y en formacidn, equipos de liderazgo escolar,
académicos y responsables de politicas publicas. Organizado en tres
secciones, este volumen ofrece una perspectiva integral y actualizada
sobre los desafios y oportunidades en el desarrollo profesional docente.

La primera seccidén explora el marco normativo y politico que guia la
formacidén continua de los docentes en Chile, destacando la importancia
de la reflexidn y la colaboracién en un contexto educativo en constante
transformacién. La segunda seccidn analiza cémo los equipos de lide-
razgo y sostenedores pueden ser catalizadores clave para mejorar las
précticas pedagdgicas, a través de colaboraciones efectivas que forta-
lecen tanto el liderazgo como la satisfaccién laboral de los docentes.

Finalmente, la tercera seccién presenta experiencias concretas de
desarrollo profesional docente, mostrando cémo la investigacién y la
practica pueden converger para generar un impacto real en las escuelas.
Este libro no solo examina las politicas y practicas actuales, sino que
también ofrece estrategias innovadoras para liderar procesos de mejo-
ramiento continuo en la ensefianza.

Desarrollo Profesional Docente es una obra imprescindible para quienes
buscan entender y mejorar la calidad de la educacidn, convirtiéndose
en una herramienta valiosa para liderar el cambio y potenciar las capa-
cidades docentes en un mundo educativo en evolucidn.
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