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Presentacion

LIDERES EDUCATIVOS se crea con el propoésito de apoyar el fortalecimiento del liderazgo que moviliza a las
comunidades escolares en un proceso de mejora continua, a fin de ofrecer una educacién con calidad y equidad.
Para cumplir con este proposito, los profesionales que formamos parte del Centro trabajamos en alianza estratégica
con el Ministerio de Educacion, sostenedores y lideres escolares. Producto de este trabajo colaborativo, generamos
conocimientos que aportan nuevas herramientas conceptuales y procedimentales, las cuales compartimos en este
libro.

Este material compila 11 notas técnicas que abordan la gestidn y liderazgo en tres niveles: intra-escolar, inter-escolar
e intermedio —siendo este Ultimo el que organiza la gestién territorial-. Estos tres niveles requieren estar muy bien
alineados entre si para que se produzca sinergia y apalancamiento mutuo.

El texto se organiza en cinco secciones. En la primera, “Claves del liderazgo para la mejora escolar”, se incluye
la nota escrita por Nicole Bustos, Xavier Vanni y Juan Pablo Valenzuela. Esta se focaliza en los aprendizajes de su
estudio enfocado en un conjunto de escuelas basicas que a inicios de la década del 2000 tenian bajo desempeiio;
resultados que lograron revertir en el transcurso de una década. Es asi como a través de la implementacién de ocho
practicas fundamentales, se muestra que la mejora escolar es un proceso que requiere constancia en el tiempo.

La segunda seccién, “Practicas del liderazgo intermedio que promueven la mejora escolar’, comprende
tres articulos, identificando la importancia de prestar atencion a estas acciones llevadas a cabo en el nivel
sostenedor. El proceso de cambio del director o directora del establecimiento educacional, tematica que aborda
la nota de Carmen Montecinos y Felipe Aravena, es identificado como una practica fundamental en el estudio
de Bustos y colaboradores. Basandose en los resultados de una investigacion, el texto muestra cémo la gestion
desde el sostenedor puede asegurar que la llegada del nuevo director/a se convierta en una oportunidad para el
fortalecimiento de la comunidad escolar.

Otras dos notas entregan mas herramientas para fortalecer el apoyo del sostenedor a las escuelas bajo su
dependencia. Daniela Berkowitz, Emy Rivero, Pablo Villoch, José Manuel Améstica y Barbara Zoro, presentan la
herramienta “Mapa Sistémico”, cuya construccion posibilita identificar las principales problematicas que afectan a
los fendmenos educativos territoriales, asi como sus posibles relaciones causales. Con hipétesis bien fundamentadas
respecto de las causas del problema, se puedan planificar soluciones pertinentes.

Barbara Zoro, José Manuel Améstica y Daniela Berkowitz, nos muestran, asimismo, cémo utilizar la herramienta
denominada “Diagnosticografia” para organizar la multiplicidad de datos que tipicamente se producen en las
escuelas. Tomar buenas decisiones respecto a las problematicas que afectan a los establecimientos requiere utilizar
datos vélidos y confiables para orientar el acompafamiento pedagdgico que realiza el sostenedor, a través de un
trabajo colaborativo con las comunidades escolares.

La tercera seccién “Oportunidades y desafios del liderazgo sistémico’, aborda practicas que promueven el
trabajo en redes de establecimientos escolares. En la primera nota, Alvaro Gonzélez, Mauricio Pino-Yancovic y Luis
Ahumada-Figueroa explican la importancia de pensar la mejora escolar desde una l6gica de colaboracién y trabajo
en red. Esta estrategia de trabajo resalta la co-responsabilidad por el logro de aprendizajes de todos los estudiantes,
mas alld de los muros de cada escuela o liceo, en un espacio de apoyo colectivo donde prevalece una cultura de
trabajo colaborativa. En la segunda nota, estos mismos autores, sefalan los desafios implicados en el trabajo en
red y la formacién de lideres escolares quienes, ademas de movilizar sus propias escuelas, saben cémo impulsar la
colaboracion entre establecimientos.
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Finalmente, un conjunto de cinco notas abordan diversas “Estrategias para el desarrollo profesional”. Esta
constituye una tarea clave para lideres escolares en distintos niveles del sistema escolar. Cristina Aziz y Andrea
Osorio, nos presentan la metodologia Red Lab, que promueve el aprendizaje profesional a partir de un diagnostico
de los intereses y necesidades del equipo de profesionales de un centro escolar. Cabe destacar que, a diferencia de
las estrategias anteriores que se basan en la experticia distribuida entre los docentes, Red Lab también incorpora la
participacién de expertos externos a la escuela.

A continuacién, Ménica Cortez, muestra el impacto de organizar a los docentes en micro redes para potenciar el
aprendizaje entre pares; mientras que Andrea Carrasco y Pablo Gonzalez, presentan una panordmica de posibles
estrategias para satisfacer demandas que presenta la ley que creé el Sistema de Desarrollo Profesional Docente.
En las ultimas dos notas de la seccién, Jorge Ulloa, Jorge Gajardo y César Cabrera describen una estrategia que
promueve el aprendizaje docente a partir de un andlisis del trabajo que realizan los estudiantes, mientras que Jorge
Gajardo, Jorge Ulloa y Oscar Nail exponen como utilizar los incidentes criticos para aprender a enfrentar dificultades
en el trabajo docente.

Esperamos que las conceptualizaciones practicas presentadas en este volumen orienten sus esfuerzos para crear
mas y mejores condiciones para que cada nifio, nifia y joven aprenda y se desarrolle cuando asiste y participa en
su comunidad educativa. En su conjunto, las notas técnicas nos muestran un rango de posibilidades que cada
comunidad escolar podra adaptar segun su realidad, necesidades y fortalezas.

Carmen Montecinos

Directora Ejecutiva
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Centro de Liderazgo para la Mejora Escolar
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Introduccion

Existe un amplio consenso en que el liderazgo escolar es un factor critico para el mejoramiento
de las escuelas, especialmente por su significativa influencia en la motivacién, las practicas de
los docentes y las condiciones en que trabajan (Leithwood et al. 2004; Day et al. 2011). Belleiy
colegas (2014 y 2015), plantean que uno de los factores mds relevantes para iniciar y sostener
las trayectorias de mejoramiento entre las escuelas que se encuentran en una situacion critica
de desempefio y gestion son los lideres, en especial los directores. Leithwood et al. (2004)
plantean que virtualmente no se conocen casos de escuelas de bajo desempefio que hayan
cambiado sin lainfluencia de un liderazgo potente. Asimismo, la evidencia también da cuenta
que una de las principales razones que explica el deterioro o la baja efectividad escolar, es un
débil liderazgo educativo (Stoll y Myers, 1998; Bellei et al. 2015).

Si bien, existen ciertas practicas comunes o transversales de un liderazgo escolar efectivo,
éstas son puestas en juego por los directivos de distintas maneras, dependiendo del contexto,
momento y nivel de desarrollo de cada escuela (Day et al. 2011; Duke, 2010). Por esto, en
esta nota, compartimos los aprendizajes iniciales sobre lo caracteristico del rol y las practicas
de liderazgo en escuelas basicas de bajo desempeno inicial que logran trayectorias de
mejoramiento sostenido en el pais. Estos aprendizajes se levantan a partir de un reanalisis
en profundidad de 4 de los casos del libro “Lo aprendi en la escuela: como se logran proceso
de mejoramiento escolar” (Bellei et al. 2014), que cumplen con la caracteristica de haber sido
de bajo desempefio a inicios de los 2000, logrando incrementar sus resultados educativos
paulatinamente a lo largo de la década. A partir de este andlisis se lograron identificar 8
elementos clave interrelacionados, que dan cuenta la relevancia de los liderazgos para el
mejoramiento.
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Iniciacion de los procesos de mejoramiento escolar

Los directivos de las escuelas que han iniciado procesos de
mejoramiento, han seguido distintos caminos para lograrlo.
Por un lado, una de las escuelas tuvo un proceso paulatino
y acumulativo de mejoramiento, mientras que las otras
tres atravesaron un proceso de reestructuracion, donde
los directivos respondieron a una crisis en los resultados
educativos y/o de matricula de la escuela, y en las condiciones
y procesos que sustentan el proceso de ensefianza-aprendizaje,
renovando simultdneamente aspectos tales como la
cultura escolar, condiciones materiales y la gestién técnico
pedagdgica. En cambio, en la escuela que sigue un proceso
de mejoramiento paulatino, la acumulacién de mejoras en las
condiciones materiales y subjetivas de la escuela permite a
sus lideres complementar el trabajo realizado con una fuerte
estructuracion del trabajo pedagdgico. Independiente de los
mecanismos utilizados, en las escuelas analizadas, la gestién
directiva se vuelca hacia lo pedagdgico.

Los directivos de las escuelas que reestructuraron varios
ambitos simultaneamente, lo hicieron emprendiendo acciones
radicales que marcaron un quiebre con la gestidn anterior, que
favorecieron cambios rapidos, cuyos efectos son observables
en el corto plazo. Estas modificaciones iniciales constituyen
las bases sobre las que a lo largo de la década construyen
un mejoramiento sostenido, y les permiten a los directivos
validarse ante los docentes, ya que ellos pueden no estar de
acuerdo ni percibir la necesidad de implementar estos cambios.
Por ejemplo, en una de las escuelas se implementa un formato
comun de planificaciones de clases, generando resistencia
inicial entre los docentes, pero que prontamente son valoradas
al convencerse de su utilidad para el ordenamiento del trabajo
pedagdgico. De estamanera, paulatinamente van sensibilizando
al equipo docente acerca del sentido de las practicas que se
implementan, y construyendo una visién compartida respecto
hacia donde dirigir el mejoramiento de la escuela. La definicion
de objetivos claros es el eje articulador de todas las decisiones
de cambios impulsados por los directivos, y un elemento clave
en el alineamiento de los esfuerzos de la comunidad escolar.

Como base de la construccién de un propdsito comun, en todas
estas escuelas las acciones de mejoramiento se encuentran
respaldadas por profundos diagnésticos de sus necesidades,
realizados por medio del didlogo, observaciéon, o consulta
y andlisis en conjunto con los docentes. Por ejemplo, una
directora sostiene ‘el primer ano para mi fue de observacion,
no pude hacer nada, solamente tomé registro de las cosas mds
urgentes. Al ano siguiente, me preocupé de que se cumpliera la
carga horaria, lo minimo era que los ninos recibieran todas las
horas que correspondian a su plan de estudios”.
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Focos de trabajo y estilos de liderazgo

Los lideres de escuelas que mejoran van cambiando sus focos de
trabajo y sus estilos de liderazgo, de acuerdo a las necesidades
que ella presenta. Aunque con distinta profundidad, todos ellos
despliegan un liderazgo pedagdgico. En una primera etapa,
los directivos de las escuelas en reestructuracion despliegan
un liderazgo mas transformacional’, centrado en “normalizar”
su funcionamiento. Para ello, mejoran la infraestructura y
equipamiento, ya que varias de ellas tenfan un importante nivel
de deterioro, asi como los aspectos subjetivos y culturales, y la
organizacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En cuanto a lo subjetivo, estos lideres construyen una vision
compartida que alinea a la escuela en torno a un propédsito
moral, renuevan su identidad, la convivencia, y, en especial,
la confianza profesional entre docentes y con los directivos.
En conjunto con ello, fortalecen la cultura profesional
docente, haciéndola mas exigente, comprometida, y con
altas expectativas sobre su propio trabajo y el desempeiio de
los estudiantes. Para estos lideres, el establecimiento de un
proposito comun es central en el compromiso de los docentes,
para lo cual constantemente los sensibilizan acerca de la
relevancia de su trabajo para los estudiantes, exigiéndoles el
cumplimiento de sus obligaciones, a la vez que los motivan a
sacar lo mejor de si mismos, respaldando y acompafando su
labor, como se explicard mas adelante.

Por otro lado, todas las escuelas que mejoran organizan sus
procesos de ensefianza-aprendizaje, pasando desde una etapa
inicial de instalacién de practicas y rutinas basicas, hacia la
mayor profundizaciéon y complejizacién de las mismas.

En concreto, al inicio, se focalizan en las areas de Lenguaje y
Matematica, al ser aprendizajes transversales y aquellas que
evallan las pruebas nacionales, pero en la medida en que
este trabajo se consolida, abarcan otras areas del curriculum.
También implementan mecanismos de planificacion del
trabajo pedagdgico, su supervision y retroalimentacion, que
una vez instalados como practicas regulares, son mejorados
técnicamente; asi como instancias de trabajo colaborativo entre
docentes que permiten fortalecer sus capacidades, el sentido
de comunidad de la escuela y la responsabilizacién colectiva
por el desempeno. Para los directivos de estas escuelas, el
involucramiento de los docentes es el sustento de la mejora,
en tanto éste permite la conformacién de comunidades
profesionales de aprendizaje que institucionalicen los cambios,
por lo que algunos lideres debieron renovar parte de su equipo
docente, cuando algunos de ellos no estuvieron dispuestos a
sumarse al nuevo proyecto.

1 En este tipo de liderazqo el foco central son los valores y propdsitos compartidos,
asi como los compromisos, motivacién y capacidades de los miembros de la organizacién para
alcanzar sus objetivos.

miento de escuelas
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Conformacidn de equipos como soporte de [a mejora

En los casos estudiados, la mantencién, consolidacién vy
profundizacion de los procesos de mejoramiento dependen
fuertemente de los directores o directoras que asumen la
conduccion de las escuelas. Sin embargo, su labor también
depende de los equipos que se conformen al interior de
ellas. Los directivos que inician un proceso de mejoramiento,
conforman equipos de trabajo, primeramente, con el resto
del equipo directivo; y, en segundo lugar, tal como se explico
anteriormente, entre docentes, constituyendo espacios de
trabajo colaborativo, como lo son los departamentos o el
trabajo en cursos paralelos, con miras a la conformacion de una
comunidad profesional de aprendizaje.

Los equipos directivos cuentan con claros, especificos y
complementarios roles y funciones, logrando trabajar de una
manera fluida, donde cada miembro se enfoca en un area
clave del mejoramiento. Mientras el/la jefe/a de UTP concentra
su labor en la organizacion de los procesos de ensefianza
y aprendizaje, el/la inspector/a general tiene un fuerte
protagonismo en el ambito de la disciplina y convivencia y en
la generacion de condiciones para el trabajo pedagdgico, tales
como laasistencia o puntualidad de los estudiantes. Por su parte,
el/la directora/a tiene una visidn global de la escuela sobre los
ambitos mencionados, aspectos culturales y su relacién con el
contexto. Por ejemplo, el equipo directivo de una de ellas es
percibido por los docentes como “un todo”. Su discurso ante
la comunidad es coherente debido a que toma decisiones en
conjunto, sin una organizacion jerarquica rigida.

Sucesin del liderazgo

Todas las escuelas analizadas muestran la relevancia de
la estabilidad de los directivos y un proceso de recambio
adecuado de éstos para sostener la efectividad alcanzada a lo
largo del tiempo. En dos de las que desarrollaron un proceso de
restructuracion, los lideres escolares que lo pusieron en marcha
se mantuvieron de manera estable, haciendo algunos cambios
en su equipo directivo transcurridos algunos afos desde el
inicio de su gestion, con el fin de consolidar los aspectos técnico
pedagdgicos de sus escuelas.

En las otras dos escuelas, hubo un recambio de directores,
cuyos sucesores, en lugar de introducir cambios radicales,
desarrollaron una estrategia de continuidad y cambios
especificos graduales, considerando las fortalezas de la escuela,
lo que ha sido percibido por los actores como una evolucién
positiva y coherente de ella. Esto no implicé inmovilismo
institucional, sino un nuevo impulso y profundizacién de los
procesos de mejoramiento que estaban en marcha, pero sobre
la base de lo acumulado en los periodos anteriores. En palabras
de una docente, “ella no llegd y jpum!, se va esto. No, ella tomd lo
que estaba y lo continud. Asi que no era algo nuevo para nosotros.
No fue un cambio brusco. No, fue potenciar lo que habia”.

ramiento de escuela

Combinacin de exigencia y apoyo

Unelemento comunalliderazgo, esqueloslideres sonaccesibles
paratodalacomunidad educativa.La presenciafisicaendistintos
espacios representa la mas basica pero indispensable manera
de conocer a los actores de la comunidad escolar, monitorear el
funcionamiento de la escuela, asi como implementar y sostener
los cambios. Por ejemplo, estos directivos se encontraban
presentes en la puerta de la escuela al inicio de la jornada, en
los patios, observando aula e incluso dictando clases unaveza
la semana, para conocer en profundidad a los estudiantes y sus
necesidades.

Estos directivos son capaces de mantener un adecuado balance
entre su nivel de exigencia hacia el desempefio de los docentes,
y el apoyo que se les brinda para que puedan desarrollarse,
constituyéndose como referentes pedagdgicos.

Por un lado, los lideres promueven un clima de trabajo exigente
y expresan altas expectativas sobre sus profesores, con el fin de
motivarlos a aprovechar sus potencialidades. En la practica, la
exigencia se traduce en el monitoreo del trabajo docente, y enla
transmision de mensajes positivos respecto a sus capacidades,
que los movilicen a mejorar. Como explica un docente, “la
directora nos ensefié que no habia que perder el tiempo. Era de
muy buen trato, una lider para este siglo. Sabia de educacién como
nadie”.

Por otro lado, el apoyo brindado por los directivos se presenta a
nivel técnico y subjetivo. En lo técnico, retroalimentan el trabajo
docente y buscan maneras de fortalecer sus competencias, ya
sea utilizando recursos internos o externos, como por ejemplo
bancos de planificaciones y evaluaciones, la instauraciéon del
trabajo colaborativo entre los docentes e instancias formales de
formacion. A nivel subjetivo, crean un clima laboral caracterizado
por la buena convivencia, confianza profesional, sentido de
pertenencia con la institucion, compromiso y motivacion. Para
ello, despliegan diversas actividades de socializacion, dentro y
fuera de la institucidn, en las que se estimula el desarrollo de
la confianza entre los profesionales, asi como el permanente
didlogo con los docentes respecto de sus capacidades y
proposito moral de la escuela y de su propio trabajo.

Gestidn estratégica de las personas

Una de las primeras preocupaciones que tienen los lideres es la
gestion estratégica de las personas. Esta tiene por caracteristica
central aprovechar y desarrollar al maximo sus talentos.
En primer lugar, los directivos cuentan con habilidades de
negociacion que les permiten gestionar contratos de trabajo
con el sostenedor que favorecen la estabilidad del cuerpo
docente, facilitando con ello la continuidad del proceso de
aprendizaje de los estudiantes y la conformacién de una
comunidad profesional.

En segundo lugar, luego de conocer el trabajo, habilidades
e intereses de cada docente, los directivos muchas veces los




reasignan a cursos y niveles mas apropiados a sus capacidades.
Esto se ejemplifica en la experiencia de un profesor, quien
sostiene “yo creo que de alguna u otra manera los jefes tienen
buen ojo. Yo trabajé cinco arios en otro colegio y siempre hice
lenguaje, no me apasionaba el lenguaje, pero lo hacia. Llegué acd
y vieron que tenia un postitulo en matemdticas y comencé hacer
clases de matemdticas y ahi me enamoré de nuevo. Me reencanté
y empecé a aprender de nuevo”.

En los casos con mejores condicionales iniciales para iniciar
un proceso de mejoramiento, los directivos reasignan a los
docentes de manera tal en que se especialicen en determinado
subsector y nivel de ensefnanza. Esto permitié a algunos
profesores enfocar su experiencia y formacién, mejorando la
preparacion de las actividades de ensefianza, y conformando
departamentos. Ademads, estos directivos crean instancias de
formacion entre profesores, en especial para aquellos con poca
experiencia o quienes se incorporan a la escuela. Estos docentes
son acompanados por quienes tienen mayor experiencia en el
aula, y conocimiento de los valores y cultura de la escuela.

Proteccion del tiempo para el trabajo pedagdgico

Los directivos de los casos estudiados, enfatizan en su gestién la
maximizacion del uso de los tiempos para el trabajo pedagdgico,
evitando todo tipo de interrupciones y distracciones, ya sea en
aquellos tiempos destinados a la planificacion y organizacion de
la ensefanza, como para la realizacién de clases. Sin embargo,
los lideres hacen modificaciones en la gestion del tiempo en las
escuelas de acuerdo al nivel de desarrollo de cada una de ellas.

En escuelas que no cuentan con rutinas bdasicas de
funcionamiento, los directivos asumen como principal objetivo
el mejoramiento de la asistencia y puntualidad, tanto de los
estudiantes como de los docentes, ya que ésta es una condicion
indispensable para lograr una mayor cobertura curricular.
Asimismo, dentro de la jornada docente, destinan tiempos a
la organizacion de la ensefianza, los cuales se exigen cumplir a
cabalidad. Entre ellos se encuentran los tiempos de planificacion
y del trabajo colaborativo.

Por su parte, en aquellas que cuentan con procesos de
normalizacién mas instalados, los directivos focalizan sus
esfuerzos en conservar los espacios y rutinas ya logradas, pero
también avanzan en aprovechar de mejor manera el uso del
tiempo en el aula, con el fin de que los docentes realicen clases
mas efectivas. Para esto, cuentan con précticas de seguimiento
de la cobertura curricular, que van desde la triangulacion de
cuadernos delos estudiantesy leccionario en etapasiniciales del
proceso de mejoramiento, hasta la implementacion de pruebas
especializadas en las mds avanzadas; o trabajan aspectos
relacionados a la disciplina y clima de aula, con el fin de evitar
interrupciones provenientes de los mismos estudiantes.

Politica educativa: Oportunidad y movilizador de [a
mejora

En los casos estudiados, los cambios introducidos por las
politicas educacionales en las uUltimas dos décadas han sido
relevantes, especialmente la presencia y efectos del SIMCE, mas
recientemente de la Subvencién Escolar Preferencial y también
otras iniciativas mas puntuales. Este liderazgo se traduce en
el uso estratégico y selectivo de las iniciativas externas de
mejoramiento, que recoge aquello que les parece util y —sobre
todo— preserva sus propdsitos mas alla de los cambios que se
promueven externamente.

En todas las escuelas con procesos de mejoramiento estudiadas,
los bajos resultados educativos fueron una clara sefal para los
directivos, que les alerté sobre la necesidad de tomar medidas
concretas que les permitieran revertir su situacion.

Lo otro que ha sido objeto de atencién de todas las escuelas
estudiadas, en especial en las municipales, es la necesidad
de retener y/o conseguir matricula suficiente. Por ejemplo,
al inicio de su gestién, una de las directoras dedicé parte
importante de su tiempo a revertir la amenaza de cierre de su
escuela, mostrando los cambios logrados ante la comunidad,
principalmente en infraestructura, equipamiento, y el nivel de
exigencia, combatiendo el estigma que recae sobre muchas
escuelas municipales.
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Reflexiones finales

Como puede observarse, los lideres que logran mejorar escuelas de bajo desempeio, son
capaces de gatillar procesos de cambio en la medida en que generan condiciones materiales,
subjetivas y técnicas que potencien el trabajo docente en el aula. Estos elementos funcionan
como un engranaje, sosteniéndose y reforzandose mutuamente, y son construidos y
fortalecidos por los lideres de manera creciente, comenzando por los elementos mas basicos
gue constituyen una primera etapa de normalizacién de las instituciones. En ésta, los lideres
instalan practicas que estructuran el funcionamiento cotidiano, y una vez que se encuentran
en marcha, se encargan de consolidarlas y profundizarlas, en especial, en el drea de la gestion
técnico pedagdgica, lo que permite alcanzar gradualmente mayores niveles de desempefo.

Sin embargo, el mejoramiento sostenido no descansa Unicamente en la capacidad de los
lideres de poner en marcha practicas efectivas y un sostén cultural y subjetivo que las respalde,
sino también en su capacidad de construir una comunidad profesional de aprendizaje
comprometida con tales cambios. Para ello, los/as directores/as que inician procesos de
mejoramiento involucran, primeramente, a todo el equipo directivo en este proceso, y éste
es el que impulsa acciones tendientes a construir una comunidad profesional que asume
como desafio y responsabilidad propia los logros de sus estudiantes. Mediante esta accion,
el liderazgo se distribuye en la comunidad, reforzando la institucionalizacién de las mejoras
y permitiendo la continuidad del proyecto mas alla de los individuos que asuman la funcion
directiva, en la medida en que la sucesion de directivos sea cuidadosa del proyecto escuela
que han conformado.
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Introduceian

Los sostenedores municipales a lo largo de Chile estdn
seleccionando nuevos directores a través del proceso de
Alta Direccién Publica. En ellos y ellas cifran esperanzas para
fortalecer la calidad de la educacion que imparten las escuelas
y liceos bajo su dependencia. En muchos casos, el nuevo
director(a) llega a un establecimiento que mantuvo una misma
persona por mas de una década, con el mandato de instalar
cambios importantes para iniciar o consolidar un proceso
de mejora continua. Al ingresar a una nueva organizacion,
necesitan legitimarse con su comunidad escolar, conocer y
comprender la cultura organizacional y llegar a sentirse seguros
y eficaces en el desempeno de las funciones y rol directivo.
Saber pedir y ofrecer ayuda para satisfacer estas necesidades
son fortalezas y no un signo de debilidad. La pregunta clave
es ;como puede el sostenedor apoyar a sus nuevos directores
para que tengan éxito?

El liderazgo del departamento municipal de educacion
contribuye a crear condiciones para que el liderazgo escolar
en sus organizaciones genere transformaciones positivas. El
liderazgo es influencia, movilizacién y transformacion, con
un proposito moral tal que el trabajo que realiza el director/a
marca una diferencia positiva en la vida de su comunidad
escolar. A través del trabajo directivo, ofrece direccion,
inspiracion y motivaciéon para convocar el esfuerzo colectivo
de la comunidad educativa y la participacion de la comunidad
mas amplia a la cual sirve el centro escolar (Hargreaves y Shirley,
2012). Los equipos directivos y docentes, mediante el liderazgo
distribuido, requieren establecer las condiciones necesarias
para desarrollar culturas de colaboraciéon con el objetivo
de impactar en los aprendizajes de los estudiantes, de los
profesionales de la educacion y de la organizacién educativa.

Recientemente, un equipo de profesionales de LIDERES
EDUCATIVOS finalizaron dos estudios documentando las
experiencias de nuevos directores (Montecinos, Ahumada,

0n de los nuevos directores

Leiva, Galdames, y Campos, 2014-2016). El primero durd
duré tres anos e involucré el seguimiento de 13 directores de
establecimientos municipales seleccionados por Alta Direccién
Publica entre los afios 2013 y 2014. El segundo involucrd
una encuesta online en la cual participaron 321 directores
seleccionados entre los aflos 2013 y 2016. En esta nota
técnica, compartimos los aprendizajes aportados por ambos
estudios con el objetivo de orientar el rol clave que cumplen
los sostenedores en los procesos de sucesion directiva en los
centros escolares. Ambos estudios muestran que el éxito del
nuevo director/a serd facilitado cuando su sostenedor entrega
apoyo y autonomia, junto con los instrumentos de rendicién
de cuentas como son el Convenio de Desempefio y el Plan de
Mejora.

Este documento se organiza en cuatro apartados: (a)
comprender por qué el cambio de director requiere del cuidado
del sostenedor, (b) los desafios que se enfrentan ejerciendo
el cargo por primera vez, (c) las practicas de sostenedores
que impactan en la mejora escolar, y (d) practicas que puede
implementar el sostenedor en el proceso de induccion y
acompanamiento a directores néveles.




Proceso e sucesion de directores escolares

El cambio de director es reconocido en la literatura como un
eventoimportante en lavida de un establecimiento (Hargreaves,
2005 citado en Gordillo, 2008). La discontinuidad que se produce
en la vida de la escuela al cambiar de director/a representa
una oportunidad para mejorar, asi como un desafio para la
comunidad escolar. Gordillo (2008) cita a diversos autores que
definen la sucesion directiva como un proceso relacional, que
involucra interacciones entre profesores, estudiantes, equipo
directivo, apoderados y la nueva direcciéon. Asi, el principal
desafio asociado es la modificacién en la red de relaciones que
han caracterizado a ese centro escolar, impactando en aspectos
tales como: pautas de expectativas compartidas, relaciones
de poder, lineas de comunicacién y los procesos de toma de
decisiones (Hart, 1991).

En su rol de lider de organizaciones escolares, los procesos
de influencia entre un director y los equipos profesionales
son reciprocos. Asi como los primeros buscan influenciar las
acciones y creencias de los equipos, los segundos buscan
socializar al nuevo director para que aprenda a adaptarse a la
cultura existente. El sostenedor puede cumplir un rol clave para
que este proceso de influencia mutua no se convierta en una
lucha de poder improductiva que lleva a la salida temprana
del nuevo director. Desde una perspectiva territorial, apoyar la
insercion posibilita que él o ella se identifique con las politicas
y valores del sostenedor y trabaje colaborativamente con sus
pares directores de la comuna para lograrimpactar en la calidad
del sistema y no solamente en su organizacién en particular.

En su estudio de seguimiento de 14 escuelas primarias chilenas
en contextos de pobreza que habian sido identificadas como
efectivas hace 13 afos, Bellei, Morawietz, Valenzuela y Vanni
(2015) concluyeron que un liderazgo efectivo a nivel del
sostenedor, asi como la estabilidad en el liderazgo a nivel de las
escuelas caracterizaba aquellas que fueron capaces de sostener
la mejora en el tiempo. En las organizaciones que habian
experimentado un cambio de director/a, el recién entrante
mantuvo las practicas que habian llevado a la eficacia, cuidando
la cultura escolar y proporcionando un equilibrio adecuado
entre cambio y continuidad. Por otro lado, en las escuelas que
no lograron mantener las mejoras, el sostenedor no habia
prestado la debida atencién a las calificaciones profesionales
de los directores que reemplazaban al saliente. Los cambios
introducidos por los directores entrantes crearon conflictos en
aquellas escuelas que no operaban con un modelo de liderazgo
distribuido.
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Directores noveles: Desafios comunes

Ser director en una escuela es complejo y altamente
demandante. Estas caracteristicas se agudizan aun mas cuando
se ejerce el cargo por primera vez (Cowie y Crawford, 2008;
Grubb y Flessa, 2006). Ser novel implica enfrentar multiples
desafios, personales, interpersonales y organizacionales, a los
que se suman las presiones externas e internas provenientes
de diferentes actores (Wildy y Clarke, 2008). El volumen, la
diversidad y la imprevisibilidad de las tareas a realizar dia a dia
intensifican la complejidad del rol (Spillane y Lee, 2014).

Los directores noveles, independiente del contexto cultural y
la realidad social del establecimiento, presentan problematicas
similares (Garcia-Gardufo, Slater y Lopez-Gorosave, 2011). A
partir de los estudios de Hobson, Brown, Ashby, Keys, Sharp
y Benefield (2003), asi como de Weindling y Dimmock (2006)
se han tipificado ocho tipos de problemas que enfrentan los
directores noveles en sus primeros afos de ejercicio profesional.
La intensidad de estos depende de las interacciones entre
caracteristicas personales de los profesionales que asumen el
cargo, y la culturay estructura del establecimiento escolar. Estos
son problemas que también fueron identificados en nuestros
estudios en la realidad nacional. Como se puede apreciar a
continuacién, aprender a resolver estos problemas requiere
apoyo del sostenedor, particularmente cuando las decisiones
no dependen enteramente del director/a.

1. Aislamientoy soledad, particularmente cuando alin no
logra desarrollar relaciones de confianza con los equipos
de trabajo. Estos sentimientos también se relacionan con
el sentido de ser la ultima persona responsable de las
decisiones estratégicas y cotidianas del establecimiento.

2. El legado, las practicas y el estilo del anterior director
pueden generar resistencias en los docentes, apoderados
y otros actores, especialmente cuando el nuevo director(a)
quiere implementar cambios.

3. Gestionar multiples tareas simultdneamente implica
aprender a gestionar el tiempo y establecer prioridades.
Cuando se es novel, es dificil distinguir lo urgente de lo
importante, esto implica saber priorizar. Sin duda, toma un
tiempo poder distinguir entre ambos tipos de situaciones.

4. Si bien en Chile hay importantes diferencias entre
directores respecto de la autonomia que entrega el
sostenedor para gestionar el presupuesto escolar, los
directores muchas veces no conocen o no estan seguros de
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las normativasy restricciones legales asociadas a la gestion
de recursos publicos. Un error en este dmbito puede llevar
a un sumario administrativo y la salida temprana del cargo
con el consecuente perjuicio al establecimiento.

5. Tratar con personal ineficaz, con un equipo profesional
con competencias y habilidades descendidas y/o
con profesores con baja motivacion y autoestima es
particularmente dificil para los nuevos directores. Esta
situacion se intensifica en establecimientos con bajo
capital social donde prima la desconfianza.

6. Implementar iniciativas y programas ministeriales
puede distraer la atenciéon y al recurso humano de las
propias prioridades del proyecto de mejora escolar.
Los nuevos directores requieren saber cémo integrar
demandas externas a la planificacion interna.

7. El director/a se distrae con la resolucién de problemas
de infraestructura cuando no hay suficientes recursos
o los procesos de licitacion para comprar servicios son
desconocidos o engorrosos. El tiempo dedicado a estos
problemas obstaculiza la posibilidad de destinar mayor
tiempo al foco pedagdgico.

8. Reposicionar la imagen y reputacion de la escuela es
clave para poder atraer matricula. La matricula aparece
como una condiciéon para poder tener una dotacién
adecuada a los desafios que se requiere enfrentar para
lograr las metas del Plan de Mejora y/o del Convenio de
Desempeno.

Las problematicas enunciadas se encuentran conectadas
con diversos niveles de gestion y liderazgo. Asi, el director
novel requiere aprender a liderar hacia arriba y hacia abajo. A
un nivel interno, implica gestionar “hacia abajo” el desarrollo
profesional de personas, la cultura escolar, el legado del director
anterior, entre otros aspectos. A un nivel externo, implica
gestionar “hacia arriba” el presupuesto, la infraestructura, la
intervencion de programas externos, entre otros aspectos. En
multiples ocasiones los directores noveles sienten que poco
o nada pueden influir en la gestion “hacia arriba” (Childress,
Elmore, Grossman y Johnson, 2007). Esto pareciera explicarse
porque las légicas de actuacion que usualmente utilizan los
sostenedores son distintas de las que utilizan los directores en
sus establecimientos (Honing, 2008).
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El liderazgo educativo, como proceso de influencia y cambio,
ha puesto atencidn tedrica y empirica primordialmente dentro
de las escuelas y los liceos, es decir, en los directores escolares y
en sus equipos profesionales. Asi, la figura de los sostenedores
es a veces percibida como una externalidad que poco o nulo
impacto puede generar en los aprendizajes de los estudiantes.
Investigaciones recientes sefalan que los directores escolares
que ejercen procesos de influencia positiva en sus escuelas se
encuentran también en distritos escolares (departamentos
municipales de educacidn) efectivos (Leithwood y Azah, 2017).

El rol de los sostenedores es clave para incrementar o disminuir
la capacidad de los directores en gestionar la mejora y el cambio
escolar (Childress, Elmore, Grossman y Johnson, 2007). En
consecuencia, la evidencia sefiala que los sostenedores influyen
en la generacion de condiciones para el desarrollo del liderazgo
efectivo en las escuelas y los liceos. Esta influencia es mayor
cuando los directores se encuentran en sus primeros afios de
ejercicio profesional (Hobson et al. 2003; Wildy y Clarke, 2008).

Con el objetivo de identificar las caracteristicas de
departamentos municipales de educacion (distritos escolares)
con altos estandares de desempenio, Leithwood y Azah (2017)
realizaron un estudio en 49 distritos escolares en Canada. En
promedio, cada uno de los distritos incluia 36 escuelas basicas
y 10 liceos de ensefianza media. La investigacién identificé 9
distritos escolares que lograban influenciar los aprendizajes de
los estudiantes de manera efectiva. Estos distritos compartian
las siguientes caracteristicas:

1. Comunican una misién, visién y objetivos claramente
definidos y ambiciosos.

2. Implementan planes coherentes de ensefanza y
aprendizaje en las escuelas y los liceos.

3. Usan consistentemente evidencia proveniente de
multiples fuentes para tomar decisiones estratégicas.

4. Ponen su foco en el aprendizaje, sustentando procesos
de mejora y cambio organizacional.

5. Implementan planes de desarrollo profesional para
todos los integrantes de la comunidad educativa.

6. Definen presupuestos, estructuras
alineados con la misién, vision y objetivos.

y  procesos

7. Comparten un estilo de liderazgo profesional
ampliamente reconocido y comprendido.

8. Cultivan buenas relaciones interpersonales entre
padres y apoderados, docentes, directores escolares y el
Ministerio de Educacion.

A través de estas practicas, los sostenedores aseguran la calidad
de la educacién a nivel comunal. Ellos, facilitan la gestion y
liderazgo escolar a través de estrategias de diferenciacion que
responden a las necesidades y requerimientos solicitados por
los que lideran las escuelas (Anderson, Mascall, Stiegelbauer
y Park, 2012; Honing, 2008). Mantener un didlogo abierto
y permanente, apoyando la labor directiva en base a una
reflexién conjunta, permite identificar qué apoyos requieren los
directores noveles para incrementar el éxito de su liderazgo y
gestion en una comunidad escolar en particular que presenta
desafios y oportunidades especificas (Honing, 2008).
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A continuacion, se presentan los principales resultados de los
dosestudios querealizamosrespecto de losfactores quefacilitan
y dificultan el liderazgo y gestiéon escolar de los directores

1. Resultado:

Los sostenedores municipales no tienen como practica
instalada la induccion de los directores que llegan a liderar
establecimientos. Como se aprecia en la Tabla 1, en algunos
municipios se realizan varias acciones de induccién pero en
muy pocos se ha planificado un proceso de acompanamiento
de varias sesiones para facilitar la insercién del director/a. Es
mas, un 14% de los directores reportaron que el primer dia no
fueron acompanados por el sostenedor al llegar a su nueva
comunidad escolar.

seleccionados por Alta Direcciéon Publica. Para cada uno, se
ofrecen algunas orientaciones practicas a los sostenedores a fin
de prestar apoyo a sus nuevos directores y directoras.

Orientacion practica:

Los directores que ingresan a una organizacion se encuentran
en un proceso de aprendizaje situado en el desempeno de un
rol desafiante y demandante. Para aumentar las probabilidades
de éxito de un nuevo director el sostenedor necesita disefar e
implementar apoyos sostenidos, formales y coherentes con las
necesidades y prioridades del establecimiento en particular
(Grubb y Flessa, 2006; Weindling y Dimmock, 2006).

Tabla 1: Induccion realizada por el sostenedor

Accion de induccion

Frecuencia Porcentaje

Fui acompafiado/a al establecimiento el primer dia que asumi el cargo 160 40
Participé en una reunion donde recibi las principales orientaciones comunales y del establecimiento 110 27
El primer dia llegué solo/a y me presenté al equipo sin personal del DAEM/Corporacién acompafidndome 58 14
Tuve oportunidad de visitar el establecimiento previo a mi llegada como director/a 42 10
Trabajaba en el establecimiento con anterioridad al nombramiento 21 5
Participé de un proceso de acompafiamiento de varias sesiones para facilitar mi insercion al establecimiento 7 2
Me asignaron un director con mas experiencia que me acompafd como mentor 3 1
Total: 401 100%
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2. Resultado:
De los 13 directores ingresados el afio 2014 por Alta Direccion
Publica cuatro ya no siguen en sus escuelas (32,5%). Dos fueron
despedidos luego de un sumario y otros dos renunciaron.
Todos ellos se desempefnaban en escuelas inefectivas con
una comunidad docente convencida que la condicion de
vulnerabilidad de los estudiantes impedia la mejora.

Orientacion practica:

Este hallazgo sugiere, en primer lugar, reconsiderar la opcién de
situar a directores inexpertos con condiciones organizacionales
muy complejas. Es necesario considerar el perfil directivo en
funcién de las caracteristicas contextuales de la cultura escolar.
En el proceso de seleccion hay que prestar mas atencion al tipo
de desafios que presenta el establecimiento y la trayectoria de
éxitos que tiene el postulante cuando ha enfrentado ese tipo
de desafios en sus cargos anteriores. Es importante que antes
de asumir el cargo, el sostenedor ofrezca un diagnoéstico de
la realidad del centro escolar, identificando sus fortalezas y
debilidades con un plan de accién claro para apoyar al director
a enfrentar estas ultimas.

3. Resultado:

Al ingresar a un nuevo establecimiento los directores saben
que lo pedagdgico necesita ser el motor de su gestién; sin
embargo, su tiempo es mayoritariamente consumido por tareas
administrativas y de normalizacién de procesos de gestion.
El desconocimiento de cdmo funciona la gestién a nivel del
sostenedor produce conflictos, particularmente cuando los
espacios de autonomia en la toma de decisiones no se han
conversado abiertamente:

“Aprendi, por ejemplo, el tema, el famoso tema, que creo
que todavia no lo manejo bien: el protocolo-- una vez que
creo que venia el gobernador y la junta de vecinos pidi6é
la escuela y yo bueno ya, la presto y no informé y ardié
Troya” (Entrevista 2, Director Escuela C).

Orientacion practica:

Los sostenedores necesitan orientar la labor directiva en
aspectos administrativos y de gestién propios del departamento
de educacion. Esto porque aprender de una situacién que se
podria haber evitado, pone en jaque la autoridad del director
frente a la comunidad escolar. Es importante que el sostenedor
comunique de manera explicita al nuevo director cudles son
los tipos de decisiones en las cuales requiere consultar a sus
superiores.
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4, Resultado:

El sostenedor municipal crea las condiciones que aumentan las
probabilidades de éxito de los directores noveles que contratan.
Los directores que recibieron apoyo y recursos para gestionar
con cierto nivel de autonomia, lo sefialan como un facilitador
de su desempeno. Un 33% de los obstaculos identificados
por directores en la encuesta nacional refieren a la gestién del
sostenedor, en particular a la demora en la entrega de recursos
y la escasa autonomia con la cual puede gestionar los recursos
humanos. Un aspecto clave es poder contar con un equipo
directivo:

[El Sostenedor] “dice “no contratards gente nueva’; eso
significa que yo no puedo tener al inspector que deseo,
no puedo tener a los profesores que deseo, sino que tengo
que tener lo que a lo mejor en el [El Sostenedor] quedd de
lo que otras escuelas pusieron a disposicion. Por lo tanto
no voy a contar con (...) personas que cumplan el perfil
para asumir el cargo. Entonces esas situaciones que al fin
y al cabo te dejan asi, con las manos atadas” (Entrevista
2, Director Escuela E).

Orientacion practica:

El equipo directivo es clave para una gestion escolar efectiva.
Un apoyo fundamental es contar con la dotaciéon necesaria
para lograr las metas. Al no entregar este apoyo, se aumentan
las probabilidades que los directores no tengan una gestion
exitosa. Ayudar a gestionar actividades de desarrollo profesional
para elevar las competencias de la dotacion del establecimiento
es otro apoyo que permite no “sentirse atado de manos"”.

5. Resultado:
Los directores néveles sefalan que consideran mas efectivas
las estrategias de induccién que promueven el aprendizaje
profesional entre pares a través de mentorias, pasantias a
establecimientos y trabajo en red, complementadas con cursos
que pueden ofrecer expertos externos al sistema escolar.

Orientacion practica:

Coordinar unared escolar de directores noveles a nivel comunal,
asignando un director de excelencia como mentor. Asegurar
un trabajo efectivo en red promueve la generaciéon de un
propdsito comun y compartido a nivel comunal. El beneficio no
sélo sera para los propios participantes sino fundamentalmente
impactara en la construccion de un sello comunal en términos
de practicas de liderazgo y gestion.
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6. Resultado:
Los temas que consideran prioritarios los directores noveles
que deben ser abordados en un programa de induccién son
tres: recursos personales del Marco para la Buena Direccion y
Liderazgo Escolar concitan mayor demanda (63%), politicas
nacionales y del Sostenedor (18%), y aspectos relacionados con
el liderazgo pedagdégico (14%).

Orientacion practica:
Es necesario considerar las necesidades formativas de los
directores noveles.Estas son siempresituadas, esdecirdependen
del contexto. Los programas de induccién requieren ser
coherentes con la realidad contextual de los establecimientos;
por ello, es esencial indagar sobre qué tematicas desean
formarse los directores noveles.

En conclusion, ante la pregunta: jqué apoyos requieren
los directores noveles para incrementar el éxito escolar?, la
respuesta es que la figura del sostenedor es clave para asegurar
las condiciones minimas que permitan una gestién efectivay un
liderazgo pedagogico en las escuelas y los liceos. De este modo
se posiciona el rol del sostenedor como un actor participante
del proceso de mejora escolar.
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Introduccian

Usualmente, los sistemas educativos se organizan en tres
niveles: el nivel microeducativo, relacionado con el trabajo
realizado por las escuelas, liceos y jardines; el nivel intermedio
(medio, comunal o distrital dependiendo del contexto)
que media entre la politica y la practica, gestionando y
acompafando la mejora de los establecimientos escolares a
su cargo; y, el nivel macroeducativo o nivel central, referido
a orientaciones nacionales sobre la educacién y el curriculum
(Uribe, Castillo, Berkowitz y Galdames, 2016). La evidencia
nacional e internacional sefala que las escuelas se fortalecen
cuando en estos tres niveles se aseguran acciones y dispositivos
focalizados en los procesos educativos que promueven la
mejora continua de los aprendizajes de los estudiantes (Fullan,
2015; Santos, 2015).

La evidencia internacional sefala la relevancia del nivel
intermedio para la implementacién de cualquier reforma o
cambio educativo en el territorio, traduciendo politicas publicas
(Leithwood y Prestine, 2002) y proponiendo herramientas
innovadoras que generen soluciones diferenciadas a distintas
problematicas y necesidades presentes en un territorio. Existe
un creciente cuerpo de conocimiento que sefala la relacién
entre las practicas de los lideres del nivel intermedio y los
resultados de los aprendizajes de los estudiantes (Finnigan y
Daly, 2010; Knapp, Copeland, Portin, y Plecki, 2006). Asi, el nivel
intermedio juega un rol clave para enfrentar los desafios que
afectan a la totalidad y/o a un grupo de escuelas en un territorio
(Elfers y Stritikus, 2014). Utilizando la informacidn que emerge
de escuelas y liceos se pueden generar transformaciones que
propicien la mejora, promueven y acompanen los procesos de
reforma que vienen desde el nivel macro al micro.

En el caso del sistema escolar chileno, a partir de la
municipalizacion en los afos 80s, el nivel intermedio es
ocupado por los sostenedores municipales (Montt, Elacqua,
Pacheco, Gonzalez y Raczynski, 2006; Ley 20.370/2009, General
de Educacion). Estos han sido responsables de gestionar los
establecimientos educativos del sector publico en temas tales
como la contratacién de los docentes y personal administrativo,
el equipamiento e infraestructura (Uribe, Berkowitz, Torche,
Galdames, y Zoro, 2017). Ademads, a partir de la Ley SEP han
comenzado a desarrollar un rol de apoyo técnico y pedagdgico
(Gonzalez, Gonzélez y Galdames, 2015).
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Esta configuracion del sistema ha resultado en una educacién
publica debilitada, que se traduce en matricula publica en
descenso y una fuerte desigualdad social entre la oferta
educativa del sector privado y publico. Sobre la base de este
diagnéstico compartido, se fue levantando la necesidad de
proponer una nueva institucionalidad para la educacién
publica, que hoy en dia se concreta en la aprobacién de la ley
que crea el sistema de educacién publica (Ley 21.040). Este
cuerpo legal configura nuevas institucionalidades politicas y
administrativas:

m Por una parte, la Direccidon de Educacién Publica (DEP),
de caracter centralizado y dependiente del Ministerio
de Educacion, el cual tendrd la tarea de coordinar
los 70 Servicios Locales de Educacion Publica (SLEP)
distribuidos a lo largo del pais.

H Por otra parte, los SLEP, como nueva institucionalidad
intermedia de la educacion publica, cuya funcién
serd garantizar la provision de educaciéon publica
en sus territorios con grados crecientes de calidad
y equidad. Estos se presentan como organismos
especializados y descentralizados, trabajando a mayor
escala que la comunal. Los SLEP proveeran la oferta
educativa de un territorio constituido por una o mas
comunas, por lo general, y contando con alrededor de
80 establecimientos educativos a su cargo (jardines,
escuelas y liceos). Esto plantea un nuevo escenario
geopolitico para la organizacién de la educacion,
configurada en una nueva idea de territorio.’

Uno de los grandes cambios que trae consigo la puesta

1 En latransicién del sistema de educacion pdblica, nos encontraremos con algunas
comunas que contaran con un nivel intermedio ocupado por sostenedores pdblicos y en otras
varias comunas agrupadas en SLEP. Por ello, la concepcidn de territorio en que se provee la
educacién publica desde el nivel intermedio puede variar, pudiendo ser en algunos casos sélo
una comuna y en otros pudiendo ser més de una, dependiendo de la configuracién del SLEP en
cuestion.

Diagnosticografia: Aportes para la realizacion de diagnésticos territoriales



en marcha de la nueva educacion publica, es que su foco
esta puesto en desarrollar y fortalecer capacidades de los
establecimientos educacionales y sus ciclos de mejora. Esto
supone grandes cambios en la manera de proveer, acompanar
y apoyar a las escuelas desde los otros niveles. Los equipos que
estén a cargo de los SLEP, en su calidad de lideres intermedios,
requeriran implementar estrategias por la mejora continua de
la calidad del servicio educacional. Ellos serdn los responsables
de promover el desarrollo de todos los establecimientos
educacionales de su dependencia, segun las particularidades
de su territorio.

Para poderacompanar el trabajo de los establecimientos en pos
de la mejora educativa, los lideres intermedios necesitan tener
claridad respecto a los problemas que enfrentan los jardines,
escuelas y liceos en sus territorios. Pensar un territorio desde
lo educativo implica considerar su complejidad, con multiples
dimensiones y variables. Para ello necesitaran contar con
herramientas que les permitan conocer y comprender lo que
sucede en los establecimientos de su dependencia, identificar
problematicas en base a datos, definir focos de atenciéon y
construir colaborativamente soluciones.

Tomar decisiones en base a datos a nivel de liderazgo
intermedio puede ser abrumador, considerando todo lo que
implica un territorio. Aspectos relacionados con caracteristicas
sociales y demogréficas de las comunidades escolares,
ambitos de cultura organizacional de las diversas instituciones
educativas y las diversas complejidades que comprende el
proceso de ensefanza aprendizaje son parte de esto. A esta
complejidad se suma la inmensa cantidad de informacion
que se produce dia a dia en diversas instituciones del Estado,
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centros de investigacion, medios de comunicacién, redes
sociales e internet, y otros que aumentan las variables y datos
asociados a lo educativo. Todos estos elementos hacen que la
comprension del flujo de datos en relacién al proceso educativo
se vuelva complejo, desafiando a jardines, escuelas y liceos a
convivir con la inmediatez de las comunicaciones, con nueva
informacion, impactando su quehacer cotidiano, sus procesos
de cambio y de transformacion.

En este contexto, es prudente preguntarse cémo desde el
liderazgo educativo intermedio se pueden generar iniciativas y
decisiones que consideren las diferencias entre comunidades,
a la vez que promuevan el mejoramiento y aprendizaje. La
diagnosticografia busca ser un instrumento que permita al
nivel intermedio tomar decisiones respecto a las problematicas
que afectan a los establecimientos de su dependencia,
en conjunto con estos, promoviendo y facilitando el uso
efectivo de los datos. Asi, esta herramienta apunta a facilitar
acompanamiento pedagdgico a los jardines, escuelas y liceos
del territorio, trabajando colaborativamente para orientar la
toma de decisiones para la mejora.

Asimismo, la diagnosticografia puede visualizar procesos
y trayectorias de resultados de los centros escolares de un
territorio, aportando una mirada longitudinal de analisis de
un fenémeno. Para ello es recomendable seleccionar fuentes
que realicen levantamientos de manera rigurosa y sistematica,
y proponer periodos a comparar, de forma de seleccionar, por
ejemplo, un segmento de informacién levantada de manera
reciente, y que a su vez sea comparable con informacion
levantada en un periodo anterior (5 afnos).




El territorio educativo como fuente de datos

Lasdistintas instituciones y comunidades escolares involucradas
en los procesos educativos se caracterizan por realizar trabajos
complejos, asi como por la gran diversidad de datos que se
producen en su interior (Aristizabal, 2016). Durante varios afios,
la implementaciéon de distintas politicas educativas, asi como la
propia cultura escolar, ha traido consigo el registro sistematico
de sus multiples acciones y resultados. Entre estas, podrian
destacarse las observaciones de aula, entrevistas personales con
estudiantes o apoderados, planes de accién, registros en hoja
de vida y otras evidencias que suelen servir a la rendicién de
cuentas. En este contexto, es necesario cuestionar qué sentidos
podria tener el trabajo cotidiano de registro y monitoreo, asi
como la utilidad de estos datos para promover el mejoramiento
del sistema educativo.

Considerando la complejidad de datos que emergen del trabajo
cotidiano en educacion, y el papel del nivel intermedio en la
comprension del territorio educativo a su cargo, de los proceso
de reforma y del acompafiamiento a los centros escolares, es
necesario pensar en formas innovadoras de liderar y construir
conocimiento. Siguiendo a Zoro (2017) existen 4 conceptos a
considerar en el uso de los datos para orientar la mejora.

"=~ En primer lugar, los datos constituyen representaciones

'\:I ‘," simbdlicas de cantidades, medidas u observaciones, y no

" permiten por si mismos la identificacién de fenémenos
generales.

,'2 * Lainformacion se produce al procesar los datos, los que
/' son organizados como un mensaje Util para contestar
preguntas tales como: quién, qué, donde y cuando
(Verbiest y Mahieu, 2013), permitiendo describir el
fenomeno.

"~ % En tercer lugar, el conocimiento emerge del encuentro
3 / entre la informacién levantada y las creencias,
experiencias y cultura de los sujetos, quienes hacen
interpretaciones desde sus marcos de referencia para
crear conexiones, identificar patrones y responder
preguntas sobre “cémo” sucede un fenémeno.

" ~=s, Finalmente, podemos hablar de saber contextual sobre
i 4 un fendmeno cuando podemos responder por qué
sucede, llevandonos a tomar decisiones adecuadas y
pertinentes al contexto en que se implementaran. Esto
implicavincularlos conocimientos previos con latomade
posturas, permitiendo llegar a ideas propias y a visiones
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que consideren las distintas voces que existen sobre un
fenémeno. De este modo, podremos comprender su
complejidad y orientar la toma de decisiones.

Autores como Earl y Fullan (2010) describen los cambios
recientes en los modos de liderar, donde se ha privilegiado el
uso de datos y evidencias en desmedro de la toma de decisiones
basada en la intuicion y el juicio personal. Esto contempla
dilemas para el liderazgo intermedio, al utilizar los datos como
punto de encuentro entre las grandes reformas y la toma de
decisiones locales. Por otro lado, Dougherty (2015) describe
como los lideres pueden apoyar el uso efectivo de los datos
en los establecimientos, permitiendo que sean aprovechados
en un panorama mas amplio de acciones que propendan
al mejoramiento. Lo anterior evidencia cémo los datos son
interpretados en contextos especificos, cuya complejidad se
refleja en las culturas escolares y en los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Por lo tanto, su uso debe considerar la percepcién
de diversos actores sobre fenémenos especificos, de modo
que la informacién y el conocimiento puedan responder a los
intereses y necesidades manifestadas por ellos.

A continuacién, describiremos el proceso de desarrollo de la
‘diagnosticografia’ como un método de trabajo que facilita
la traduccion de datos a informacion, para dar paso a la
construccion de conocimiento sobre el territorio. Esto se realiza
visualizando de modo claro la informacion relevante, para
luego construir un conocimiento y comprensiones situadas
gue permitan generar acciones eficaces y pertinentes a lo local.
El uso de esta herramienta en favor de los aprendizajes de los
estudiantes resulta clave para el nivel intermedio y las escuelas,
ya que en forma articulada ambos niveles pueden desarrollar
mas capacidad para procesar datos, nutriéndose de su
contenido para la toma de decisiones. De este modo, los lideres
podran utilizar los datos para promover transformaciones
educativas, promoviendo el transito que Earl y Fullan (2010)
describen desde la rendicion de cuentas para la supervivencia
hacia la rendicién de cuentas para el mejoramiento.
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1. La diagnosticografia como herramienta de andlisis territorial

La diagnosticografia consiste en una representacion grafica
construida en base a una gran cantidad de datos recopilados
por el nivel intermedio u otros actores como el Ministerio de
Educacion, en conjunto en conjunto con el nivel de escuelas,
liceos y jardines. Para comprender su utilidad, Rothman (2015)
utiliza como ejemplo el tablero del automdévil, en el cual no
podria estar Unicamente el indicador de combustible, siendo
necesario complementarlo con otros simbolos y mediciones
que permitan a su conductor tomar decisiones prudentes en el
momento preciso. De modo andlogo, no se puede comprender
el territorio desde indicadores aislados. Por el contrario, se
requiere introducir multiples voces en una mirada compartida,
de modo que la diagnosticografia concentre una historia en la
queinciden procesos sociales, creenciasy posturas de los sujetos
sobre el fendmeno, entre otros aspectos que complementan los
datos.

Los datos que representa la diagnosticografia no han sido
elegidos al azar, responden a una inquietud producto de un
desafio que se nos presente a nivel territorial. Por ejemplo,
se puede querer abordar los bajos resultados de aprendizaje
en primer ciclo de diversas escuelas del territorio. A esto
llamaremos nuestro foco de atencion, que nos permitira tener
un propdsito claro para determinar cuéles datos necesitamos

e
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para nuestra diagnosticografia. Esta representacion, sin
embargo, no se reduce al despliegue de datos. Mas bien,
implica su elaboracion y sintesis en informacion relevante, y el
establecimiento de relaciones con otros aspectos que permitan
construir conocimiento y saber contextual.

En la Figura 1 se presenta un ejemplo de diagnosticografia, que
permiten evidenciar su caracter personalizable. Como es visible
enlaimagen, el uso de la diagnosticografia resulta util para tener
una nocién del territorio en su conjunto y pudiendo reflejar que
tanto el aprendizaje de los estudiantes, como el mejoramiento
de los equipos, son influidos por multiples factores.

Los datos ya existentes, aportan a lo que Brown (2014)
denomina Analisis de Datos de Aprendizaje (ADA, o Learning
Analytics), que en el ejemplo de la figura 1 se veria en los
cuadrantes de caracterizacion de la comuna, resultados, junto
con proyectos y programas. El andlisis de estos datos busca
aportar al mejoramiento de los procesos de aprendizaje, lo que
implica no sélo pensar en datos existentes, sino en los datos
posibles de identificar, recoger y sistematizar para responder a
las necesidades del territorio. En el caso presentado en la Figura
1, estos corresponden a extractos de entrevistas realizadas a
distintos actores para abordar el foco de atencion. De este modo,
se puede analizar el territorio, integrando a distintos actores en
el ejercicio de desplegar datos relevantes, e interpretarlos para
tomar decisiones.

» Ver en pagina siguiente:
Ejemplo de Diagnosticografia: uso de
grdficos de sintesis y descripcion de
percepciones.
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2. Diagnosticografia y focalizacidn para la mejora

De acuerdo a Aristizabal (2016) la transformacion de datos en
informacién y en conocimiento requiere considerar elementos
especificos del territorio. Esto representa desafios para el nivel
intermedio, cuyo rol estaria asociado a seleccionar datos,
interpretarlos y facilitar su traduccién, entregandoles un sentido
estratégico que pueda derivar en acciones de mejoramiento
(Dougherty, 2015; Earl y Fullan, 2010). Esto estd lejos se ser una
tarea mecanica, ya que requiere indagar en los sentidos que
estos datos e informaciones adquieren para diversos actores
educativos del territorio.

La diagnosticografia es una herramienta visual que permite
articular diversos datos levantados respecto de un territorio
en diferentes tiempos, para indagar en la evolucion de algunos
procesos y resultados, e identificar cudles seran los focos de
intervencion apropiados para promover el mejoramiento de
los aprendizajes. Un primer paso para la construccion de la
diagnosticografia es revisar la documentacion existente que
resulte relevante para comprender el foco de atencion definido,
distinguiendo los datos especificos a dicho foco y la informacién
que ya ha sido elaborada. Esto posibilita construir informacion
nueva sobre datos que no hayan sido analizados, para luego
contrastarlos con las experiencias de los actores respecto de lo
que se quiere comprender.

Los focos de intervencién no apareceran de modo automatico;
por el contrario, seran resultado de un proceso de reflexion
conjunta y de una decision basada en la comprension
colaborativa sobre el territorio. Para ello, los datos deben
contrastarse con los conocimientos y experiencias previas de
los actores del territorio, de modo que las decisiones futuras
consideren los procesos y trayectorias de mejoramiento
ya existentes en las comunidades. Asi, es pertinente invitar

Nivel Escuela

Resultados de aprendizaje y otros indicadores
de calidad

Planes y programas desarrollados en el territorio

Indicadores de eficiencia interna

Nivel Intermedio

Presupuesto del SLE, DAEM o Corporacion

a equipos directivos de los establecimientos del territorio
a hacerse parte del equipo de trabajo que levanta la
diagnosticografia. Si esto no es posible, es importante rescatar
sus voces a través de entrevistas, grupos focales, espacios
abiertos u otras metodologias que permitan acercarnos a los
actores clave. De esta forma la diagnosticografia se convierte
en una herramienta de participacion territorial que fomenta la
cultura de la indagacion.

3. Niveles y actores involucrados en la diagnosticograffa

Una vez revisados los datos, y sus comparaciones respecto de
diferentes momentos, es necesario abordar la complejidad
de los procesos que representan. Dicha complejidad puede
entenderse analizando los distintos niveles en que se producen
los datos, sus diferentes caracteristicas y los sujetos, procesos
y resultados que permiten describir, para luego distinguir la
informacién prioritaria e identificar las nuevas emergentes de
revision. Integrar estos niveles permitird construir una mirada
mas profunda y compartida sobre el territorio, aspecto esencial
para tomar decisiones en un proceso de mejora.

A partir del foco de atencion, el andlisis de los datos se orienta
a identificar los elementos facilitadores y obstaculizadores
para construir una mirada comun. En esto, resultan relevantes
preguntas tales como: jcudles son las problematicas
principales?, jcuales son los factores sobre los que se puede
incidir en las distintas problematicas identificadas?, ;qué hemos
aprendido de experiencias previas que han intentado abordar
dichas problematicas? Este tipo de preguntas y otras buscan
aportar a la identificacion de los datos relevantes, y los factores
que se les asocian.

Contextuales del territorio

Aspectos socio-educativos

Aspectos demograficos y geograficos

(asistencia, matricula, entre otros)

Datos provenientes del Plan de Mejoramiento
Educativo, Proyecto Educativo Institucional,
y otros.

Datos demogréficos de establecimientos
Matricula actual y sus variaciones
Resultados de evaluaciones de aprendizaje

indices y estadisticas educativas: IVE, SIMCE,
u otros

Competencias y practicas de los lideres
intermedios

Procesos y estrategias de acompafiamiento a
los EE.

Infraestructura y servicios
Diagnéstico de programas previos existentes

Redes de mejoramiento escolar existentes y
nivel de funcionamiento
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Aspectos econémico-productivos

Aspectos culturales

Tabla 1. Ejemplos de Datos Presentes en Distintos Niveles del Territorio.
Fuente: Elaboracion propia.



Nivel Intermedio

Directivos
Docentes
Estudiantes
Apoderados
Funcionarios administrativos

Profesionales de la educacion

Auxiliares

Buckingham (2012) sefala que los datos pueden referirse a
niveles micro, intermedio y contextuales del territorio, los cuales
se retroalimentan en el contexto general del sistema educativo,
en funcion al foco de atencion en que queremos indagar (ver
Tabla 1). Para complementar el conocimiento existente se
recomienda identificar claramente qué otros actores podrian
aportar nuevos datos. De este modo, se pueden considerar
distintas voces en el proceso (ver Tabla 2).

La diagnosticografia comprende los datos almacenados en
documentos, junto con aquellos implicados en rutinas, normas
y procesos institucionales. En estos ultimos se involucran
las experiencias, valores y saberes culturales que sirven para
incorporar nuevas experiencias (Davenport y Prusak, 1998).
Por ejemplo, respecto de las maneras de articularse entre los
jardines y las escuelas, jexisten protocolos para conocer mejor
a los estudiantes que pasan de NT2 a pre kinder?, ;existen
eventos asociados? Interpretar y articular estos aspectos, para
luego devolverlos a los establecimientos, parece ser una tarea
realizable por los niveles intermedios por medio del desarrollo
de esta herramienta, cuyo componente visual facilita su
interpretacién e invita asi a abrir el didlogo entre actores.

En caso de que la diagnosticografia considere la necesidad de
producir nuevos datos, estos pueden ser de tipo cuantitativo y/o
cualitativo. El complemento de ambos favorece la realizacién de
lecturas integrales, permitiendo la identificacién de relaciones
que consideren las interpretaciones y percepciones de otros
actores respecto de la realidad del territorio. Aristizabal (2016)
refuerza que el cruce de distintos tipos de datos -ademas, en
distintos niveles- facilitara la construccion de conocimientos
orientados al establecimiento de acciones concretas. En
este sentido, considerar la contribucién de la investigacion
cuantitativa y cualitativa aportard a la construccién de evidencia
de alta calidad (Hederich, Martinez y Rincén, 2014).
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Alcalde
Equipos de departamentos comunales
Supervisores de departamentos provinciales

Personal de los SLEs

Politicas publicas
Ministerio de Educacion
Agencia Calidad de la Educacion
Departamentos municipales (ej. DIDECO)

Estadisticas demograficas (INE)

Tabla 2. Actores presentes en distintos niveles del territorio.
Fuente: Elaboracidn propia.

Altener claridad sobre los distintos niveles y actores que abarcan
los datos disponibles, el analisis puede aportar conexiones entre
los diferentes estamentos y la identificacion de patrones. Este
analisis se puede realizar de dos formas. Por un lado, revisando
la informacién disponible y detectando qué actores son los
que aportan mayor cantidad de datos, qué tan centralizada
estd la informacion en ciertas dreas, o como se distribuye entre
distintas comunidades. Por otro lado, el despliegue de todos
estos elementos permite construir relaciones o hipdtesis sobre
los distintos elementos de un territorio que pueden estar
contribuyendo al desafio que es foco de atencion.

Dado que el sentido de la diagnosticografia como herramienta
se orienta a la construccion de conocimiento sobre el
territorio, resulta importante distinguir los datos y orientar su
interpretacion hacia el foco de atencidon. Ademas, este ejercicio
implica sostener conversaciones colectivas con el propésito
de identificar las creencias y supuestos de quienes participan
de su desarrollo. Las relaciones que se establecen son de gran
importancia para construir conocimiento y comprensiones
pertinentes. Es recomendable que alguien del equipo de
trabajo, ya sea del nivel intermedio o nivel micro, asuma el rol
de agente facilitador del proceso, ordenando la conversacion,
sistematizando acuerdos, mediando disidencias y tensiones
que se pueden presentar en estas conversaciones.
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4. Uso de la diagnosticograffa en la toma de decisiones

Unultimoaspectoaconsiderarenel procesodeimplementacion
de la diagnosticografia refiere a los modos en que los datos
pueden ser desplegados para la toma de decisiones. Debido
a su abundancia y multiples lecturas, es recomendable que
el traspaso de estos a la informacion termine en un producto
que permita su facil lectura por distintos actores (Aristizabal,
2016). Como se aprecia en el ejemplo antes compartido (ver
Figura 1), el formato de trabajo consiste en la elaboracién de
un tablero dindmico, en el que se concentran distintos tipos
de informacion y sus relaciones. Dos formatos Utiles para nutrir
dicho tablero son las descripciones estadisticas y las nubes de
textos.

Il Descripcion de Estadisticas. El uso de indicadores como las medidas de
tendencia central y/o indicadores de dispersién, facilita una lectura global y
ayuda a obtener una lectura sintética de los datos. Puede ser complementada
con representaciones graficas como histogramas, graficos de torta, o de
dispersion. Este tipo de despliegue se utiliza en el caso presentado en la
Figura 1.

I Nubes de texto. Consiste en la condensacion de datos cualitativos en un
formato que considere el uso de cddigos, como el color 0 tamafio de la fuente,
para destacar su relevancia o incidencia respecto de la pregunta que se busca
responder. Asi, se puede complementar aquello sefialado por los datos
cuantitativos, con las percepciones e intereses de los sujetos involucrados. El
uso de simbolos como cuadros, flechas, u otros similares, enriquece el uso de
esta estrategia. Para generar una nube de texto se puede usar software tal
como WorldClouds (https://www.wordclouds.com) o Mentimeter (https://
www.mentimeter.com).

Estos modos para presentar los datos (dentro de otros
posibles) permiten sintetizar una mirada compartida entre
los distintos actores, y construir un discurso coherente que
permita la explicacion del desafio que es foco de atencién.
En el ejemplo mostrado anteriormente, el grupo decide qué
datos son relevantes, qué informacién emerge de ellos, y como
se relaciona con la realidad de su territorio. De este modo, se
puede pensar en la misma realizacion de la diagnosticografia
como un proceso de acompanamiento, en la medida que
visibilice la convergencia de distintas voces en una mirada que
permita al nivel intermedio la toma de decisiones. Este proceso
se puede catalizar a través de reflexiones intencionadas, las
que pueden ser facilitadas por lideres intermedios, utilizando
preguntas tales como:

m ;Cudles eran nuestras explicaciones sobre el foco de atencion previas a la
realizacion de la diagnosticografia?

m ;Qué elementos de la diagnosticografia consideramos clave para abordar el
foco de atencion?

W ;Qué informacién nos hace mds sentido en relacion al foco de atencién?

M ;Qué supuestos fueron los dominantes en la toma de decisiones sobre qué
datos incluir en la diagnosticografia?
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M ;Qué informacién desarrollada en el proceso de construccion de la
diagnosticografia desafid mas nuestras creencias?

m ;Qué les dice la informacién de su diagnosticografia sobre los elementos
0 supuestos que pueden estar influyendo en el fendmeno que estan
describiendo?

I ;Qué hipétesis se empiezan a visualizar?

m ;Qué actores, sectores, y relaciones parecen relevantes para comprender el
foco de atencién que hemos definido?

m ;(6mo ha evolucionado el foco de atencidn en el periodo observado?

A través de estas preguntas podemos poner el conocimiento
que emerge de la diagnosticografia en perspectiva con nuestros
conocimientos previos. La informacion y conocimientos que
surjan de su analisis permitira tomar decisiones significativas
para quienes componen el nivel micro, y sincronizadas con los
momentos que viven las comunidades educativas. Por ejemplo,
enlaFigura 1 seindagaba en los bajos resultados de aprendizaje
del primer ciclo. Al confeccionar la diagnosticografia con
un equipo compuesto por miembros de diversas escuelas y
jardines, junto con lideres intermedios, es posible levantar
un diagnoéstico participativo y validado por la comunidad,
que permita tomar decisiones que podran ser comprendidas
y valoradas por quienes serdn participes de las soluciones
que se opte por implementar. La toma de decisiones basada
Unicamente en los datos trabajados por el nivel intermedio, por
el contrario, puede derivar en diagndsticos y acciones que no
logran construir sentido ni compenetrar en la cultura a la cual
se destinan los esfuerzos de mejora.
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Reflexiones finales

En este documento se presentan los principales aspectos de la diagnosticografia como herramienta
util para sintetizar informacién sobre un foco de atencion en el territorio, observar su evolucion, y
propiciar la toma de decisiones para la mejora. Para ello, se requiere reconocer el territorio como fuente
de gran diversidad de datos, y escenario de distintos actores que pueden aportar a generar respuestas
para resolver los desafios de mejora educativa. Del mismo modo, se requiere considerar las diferencias
entre datos, informacion y conocimiento, y considerar las distintas maneras de desplegarlos en un
formato que permita construir miradas compartidas (ej. ver las percepciones expuestas en la Figura 1).

En este sentido, la diagnosticografia busca ser un instrumento que permita al nivel intermedio tomar
decisiones para acompanar a las escuelas en sus respuestas frente a las transformaciones del sistema,
promoviendo y facilitando el uso efectivo de los datos. La diagnosticografia se inserta en procesos
longitudinales de mejoramiento, donde los actores del territorio pueden reconocerse como parte de
un escenario comun, y transformar relaciones de competencia a relaciones de colaboracién para un
mejoramiento sistémico. En esto, el lugar del lider intermedio como facilitador y promotor de acciones
resulta de gran relevancia.

Es importante considerar como la diagnosticografia se inserta en la trayectoria de mejoramiento que
cada territorio ya ha recorrido. Por lo tanto, requiere ser considerada como una instancia de reflexion,
donde los datos pueden ser utilizados como insumo para la indagacién, yendo asi mas alla de la
rendicion de cuentas a un ente externo. La informacion desplegada en la diagnosticografia, lejos de
generar conclusiones definitivas, permite construir nuevas preguntas e identificar nuevos focos de
trabajo. En este sentido, se trata de un proceso que promueve disponer a los actores al mejoramiento
y el aprendizaje continuo.

El uso de datos para la construccion de conocimientos para la mejora educativa implica integrar fuentes
diversas, incluyendo la experiencia de los docentes, la evidencia cientifica y los intereses y necesidades
de los estudiantes (Hederich, Martinez y Rincén, 2014). Por tanto, la diagnosticografia considera a los
sujetos desde sus perspectivas, de modo que las decisiones posteriores permitan generar y evaluar
acciones que les sean significativas, manteniendo un enfoque territorial.

Por ultimo, cabe sefalar que los datos son referidos a una realidad compleja y multidimensional, como
el caso de los procesos educativos. Por lo tanto, es importante abordar el desafio de comprender un
fendmeno del territorio, teniendo en mente que los datos no lograran concentrar toda la realidad, sino
que facilitardan una interpretacion colectiva sobre la misma. Esta mirada no implica necesariamente
el logro de total acuerdo; por el contrario, implicaréd intercambiar visiones y visibilizar elementos que
cotidianamente estan fuera de discusién. De este modo, la diagnosticografia permitira definir puntos
de accion especificos, facilitando el andlisis de insumos que permitan proyectar posteriormente un
camino de mejoramiento mas amplio.
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Introduccian

Se denomina nivel intermedio a aquel nivel del sistema
educativo que articula las politicas educativas nacionales en
el espacio local. En ese espacio se realiza una traduccion de
las mismas acorde a las necesidades de un territorio particular,
potenciando la generacién de condiciones para el aprendizaje
de las y los estudiantes de los establecimientos educacionales
bajo su dependencia, acorde a cada contexto especifico. En el
ambito educativo, actia de conector entre el nivel macro —-de
la politica y la institucionalidad de nivel central y el nivel micro
—de las escuelas y liceos del territorio-.

Histéricamente en Chile, para la educacién publica este nivel
ha estado asociado a la division administrativa de las comunas,
siendo en su mayoria responsabilidad de los municipios,
denominados éstos sostenedores de la educacion. A lo largo
del documento se realiza una referencia especifica al nivel
intermedio, entendiendo este como el nivel sostenedor actual
y también como la institucionalidad educativa intermedia que
administrara la educacién publica en una escala territorial mas
amplia: los Servicios Locales de Educacion.

Acorde a las funciones que plantea la ley que crea el Sistema de
Educacion Publica (Ley 21.040), uno de los principales desafios
para el nivel intermedio se centrard en cémo acompanar
pedagogicamente a los establecimientos educacionales del
territorio'. Para ello, se espera que lideres y equipos del nivel
puedan identificar las principales necesidades y desafios
que se les presentan a los centros escolares en relacién a
la mejora de los aprendizajes de las y los estudiantes. Esto
implica producir diagnésticos integrales de los fenédmenos con
evidencia significativa para, de esta forma, visualizar y potenciar
soluciones diferenciadas en funciéon de sus trayectorias de
mejoramiento y sus metas a nivel territorial. Lo anterior desafia
al nivel intermedio a ir mas alld de los habituales diagnésticos
lineales y simplificadores, asumiendo una comprension mas
compleja de los fenédmenos educativos y sus relaciones con
otros niveles, actores y fendmenos, acorde a una perspectiva de
sistema como la que dicha ley instala.

1 Para mayor detalle se sugiere revisar: Informe Técnico Los Desafios del Liderazgo
Intermedio en la Instalacion de los Servicios Locales de Educacién (2017), y el Marco para la
Gestion y el Liderazgo Educativo Local (2017), ambos disponibles en www.lidereseducativos.cl

La herramienta del Mapa Sistémico propone una forma
innovadora de levantary construir las principales problematicas
que afectan a los fenédmenos educativos territoriales, asi como
sus posibles causas y las relaciones que existen entre éstas y los
actores educativos. De este modo, se detectan posibles palancas
de cambio para elaborar soluciones mas pertinentes al contexto.
En cierto sentido, el Mapa Sistémico es un complemento a los
diagnosticos tradicionales, planteados desde un modelo causal
explicativo y con énfasis en el uso de datos cuantitativos, ya que
permite visualizar procesos y marcos de referencia desde donde
operan los actores y el sistema, yendo mas alld del mero uso
de resultados académicos para la toma de decisiones. Un Mapa
Sistémico contextualiza las problematicas y explicita elementos
socioculturales e institucionales que pueden estar incidiendo
en estos datos cuantitativos.

Abarcar los problemas desde su complejidad parece relevante
en un contexto educativo como el nuestro, donde los
resultados en pruebas estandarizadas -como el SIMCE- han
sido ampliamente interpretados como un Unico referente de
la efectividad escolar (Pino, 2014). Esto refuerza la necesidad
de abordar las problematicas educativas de modo holistico,
integrando informacién cuantitativa y cualitativa, considerando
una mirada longitudinal a la trayectoria educativa en el territorio,
a la vez que levantando relaciones posibles entre las variables
que afectan al fenédmeno educativo, tal como propone la idea
de pensamiento sistémico (Senge, Cambron-McCabe, Lucas,
Smith, Dutton & Kleiner (2000); Shaked & Schechter, 2014; 2016).

En la siguiente seccién se presentan algunos fundamentos
para mirar las problemdticas escolares desde una perspectiva
sistémica, sefialando las ventajas de elaborar un Mapa Sistémico
como herramienta para su descripciéon y comprensién. Luego,
se describen sus componentes y se identifican los principales
aspectos a considerar en su elaboracion. Finalmente, se
reflexiona en relacién a la contribucion de herramientas
sistémicas para mejorar la pertinencia de los diagndsticos
elaborados, desde una mirada de sistema coherente con los
principios que plantea la Nueva Educacién Publica.
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Re | definir problematicas desde el Pensamiento Sistémico

En los ultimos anos, ha existido una tendencia a promover el
ejercicio del liderazgo basado en evidencias y en la rendicién de
cuentas a organismos centrales, en desmedro de las practicas
basadas en juicios e intuiciones (Earl & Fullan, 2010). Esto
constituye un desafio para los procesos de reforma enlo general,
y para el liderazgo de nivel intermedio en particular, puesto que
implica realizar esfuerzos por traducir las politicas educativas
en acciones con metas pertinentes a las realidades educativas
locales de escuelas y liceos. Para ello se requiere generar
miradas que permitan construir una vision compartida con los
actores educativos del territorio sobre los factores asociados
a problemdticas diversas, potenciando la construccién de
estrategias contextuales y diferenciadas para la resolucién de
estas problematicas.

En el contexto anglosajon, Rothman (2015) sefala que el
desempefio de las instituciones no puede ser reducido a un
Unicoindicador: por el contrario, se requiere considerar aspectos
complementarios que den cuenta de los distintos factores que
inciden en el funcionamiento escolar. Esta propuesta nos lleva
a pensar que las problematicas educativas no son reducibles
a indicadores aislados, sino a un conjunto de aspectos que
pueden relacionarse a procesos de aprendizaje, funcionamiento
organizativo, aspectos socioculturales, u otros?. Una segunda
idea asociada a la anterior, es que mdas que constituir un
problema en si mismo, el dato refleja la presencia de una serie
de factores propios de la complejidad de la ensefianza y el
aprendizaje.

Las ideas anteriores resultan esenciales al momento que los
lideres intermedios definan una problematica prioritaria al
realizar un diagnéstico territorial: json los bajos resultados
SIMCE el principal problema que aqueja a las escuelas o
constituyen un sintoma de otros problemas -complejos y
multidimensionales- de fondo? ;Qué variables o elementos
deben ser considerados, en su conjunto, para el mejoramiento
de los aprendizajes? Responder estas y otras preguntas lleva a

2 En forma andloga a esa mirada multidimensional, el MINEDUC, a través de
instrumentos como el MBDLE y los estdndares indicativos de desempefio, han avanzado
en plantear orientaciones de politica pidblica que atienden a una comprension de procesos
complejos para abordar la mejora escolar.

redefinir las problematicas educativas, evitando reducirlas al
“descenso de los resultados” o a explicaciones que puedan estar
sesgadas por juicios o atribuciones individuales. Como Earl y
Fullan (2010) sefalan, parte de las contribuciones que pueden
hacer los lideres es traducir esta informacion para construir
metas pertinentes, alcanzables y dinamizadoras, acorde a
cada contexto, lo que requiere una comprensién holistica del
escenario. Por ejemplo, objetivos amplios como “aumentar
los resultados SIMCE” pueden ser transformados a metas
realizables y motivadoras, como podria ser “evaluar la evolucién
de las variables que influyen en el desarrollo de la comprensién
lectora en las y los estudiantes, al intervenir el proceso de
ensefanza aprendizaje con una nueva metodologia o modelo”.

La redefinicién de problematicas educativas implica una
mirada del contexto territorial, articulando diversas fuentes
de datos, voces y experiencias de distintos actores sobre el
problema en cuestion. Esto es particularmente relevante
para el momento de instalacion de los Servicios Locales de
Educacion, ya que en tanto organismos descentralizados que
gestionaran educativamente el territorio bajo una nueva escala
de operacion, un desafio clave serd identificar y comprender
diversos fendmenos educativos que estén ocurriendo en las
localidades y comunas que geograficamente componen el
territorio bajo su dependencia administrativa.

El pensamiento sistémico (Senge, et. al. 2000) permite abordar
este desafio, integrando las prioridades que emergen de la
relacion entre diversos espacios geograficos, a la vez que, desde
distintos niveles del sistema, como pueden ser la sala de clases,
la escuela y la comunidad. De acuerdo a Shaked y Schechter
(2016), la perspectiva sistémica permite generar reformas
comprensivas, considerando todos los elementos involucrados
en la ejecucidon de acciones para promover el mejoramiento.
Este modo de pensamiento posibilita involucrar a distintos
sujetos, rompiendo la visiéon del lider como Unico responsable
de articular todo un sistema (Uiterwijk-Luijk, Krliger, Zijlstra, y
Volman, 2017), al mismo tiempo que rompe con la hegemonia
del uso de datos “oficiales” Complementando con esta idea
de involucramiento de diversos actores, trabajar de modo
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colaborativo permite evidenciar cémo las relaciones entre los
actores pueden contribuir a la reconfiguracion de una totalidad
mayor. A nivel de docentes, por ejemplo, se puede promover el
pensamiento sistémico para construirmetas comunes, haciendo
visible el desempeio individual en relacién a un sistema
educativo que los considera relevantes, al mismo tiempo que
puede incorporar el nivel del colectivo en la construccién de
metas comunes.

De acuerdo a Dyehouse, Bennett, Harbor, Childress y Dark
(2009), el pensamiento sistémico permite evaluar programas
o iniciativas educacionales, afadiendo valor a sus propuestas
al considerar los factores implicados en los datos del territorio.
De este modo, se contribuye a pensar las practicas de liderazgo
basadas en evidencias como punto de partida para promover
reformas de orden cultural, identificando y priorizando puntos
a apalancar para generar el cambio, como las creencias de los
sujetos (Senge et al. 2000).

No obstante, esto conlleva dos desafios: Por un lado, la
necesidad de reconocer los juicios, creencias y atribuciones
que poseen los distintos actores, relevando estos factores
subjetivos y culturales en la futura toma de decisiones para la
construccion de soluciones. Por otro, la importancia de priorizar
la gran cantidad de informacién relacionada con el territorio,
identificando y decidiendo qué indicadores serdn los mas
relevantes al interpretar las problematicas. De este modo, el
Mapa Sistémico podria aportar a la comprension del terreno, asi
como a la identificacion de los actores relevantes para la toma

()

de decisiones.

(Q) o o)

]

()
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3006 e un Mapa Sistémico?

En si mismo, un Mapa Sistémico consiste en la representacion de interdependencia y/o multicausalidad existente entre las
grafica de un fenémeno complejo asociado a los procesos variables y componentes de un sistema, trascendiendo las
educativos de un territorio, que ayuda a tener una comprension perspectivas unidireccionales y centradas Unicamente en
sistémica del mismo (ver un ejemplo en la figura 1). Esto resultados estandarizados.

significa que en su elaboracion se consideran las relaciones

Los elementos que componen un Mapa Sistémico son los siguientes:

1]

Datos asociados al territorio:

1>

Interacciones entre actores
y datos, o entre unos actores
y otros:

[eYe)O)
A0

Agentes y actores educativos:

Sean individuos, grupos,
colectivos o instituciones publicas
y privadas que participen de
modo directo o indirecto de la
problemética.

Sean cuantitativos o cualitativos,
y correspondientes tanto a
sujetos, como a instituciones o
comunas.

Pudiendo sefalarse interacciones
especificas o tipos de relaciones.

o

Marcadores o simbolos
utilizados por quien(es)

elabora(n) el mapa:

Sefialan datos importantes o
ideas emergentes, asi como
clasifican la informacion de

acuerdo a una tipologia.
(Ej. Para cada componente de la figura
1, se distingue entre nivel de desarrollo

incipiente y en proceso de mejora, como

Variables que influyen en el desarrollo de la comprensidn lectora en los estudiantes:

Autoestima
Expectativas y motivacion

Satisfaccion Gustoy ' Formar hébitos escolar

motivacién por la lectores
lectura

Liderazgo ~ Participacién Metodologfas
pedagdgico familia en proceso atractivas e

equipos - formativo (NELES
directivos Autoeficacia

Mediciones PME centrado Cultura de altas léctora
€N procesos espectativas

formativas dominio

Curriculum

Lineamientos 0 pedagdgicos
pedagégicos y comprension centrado en
comunes SR - desarrollo de
(PADEM) [ e Crgscg :&Tr'eccmo habilidades
, para la mejora ~ , de apoyo al
Monitoreoy Plan fomento Ambientes aprendizaje

seguimiento del | académicos
DAEM ector estimulantes Refralimenacion

Perfil docent: efectiva de los
i aprendizajes

N Toma de
primer ciclo Competencias

decisiones ‘
profesionales de

Trabaj
oportunas
los docentes

colaborativo y
formacion entre
pares Planificacion
interdisciplinaria
Figura 1. Mapa Sistémico
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se visualiza a continuacion).

O En nivel de desarrollo
incipiente

(O Enproceso de
mejoramiento

- Comunidad Sinergia en 10

(Diplomado en Gestidn y Liderazgo Educativo local, 2017).



S0bre [a construccian del Mapa Sistémico

El proceso de construccidn del Mapa Sistémico contempla:

1.

Definir la problematica a abordar, expresada en una
pregunta que se intentard responder con la construccién
del Mapa Sistémico (ver Fig. 1). Esta pregunta se puede
elaborar desde la perspectiva del Pensamiento Sistémico,
y determina el foco para observar el territorio®.

Recabar informacion respecto de la problemédtica, ya sea
recopilando datos y andlisis ya existentes —por ejemplo,
diagndsticos previos-, como levantando informacion
de primera mano proveniente de actores educativos
del territorio. Para ello la recomendacién seria utilizar
las técnicas de levantamiento con enfoque cuantitativo
y cualitativo, intencionando el uso de herramientas
de levantamiento grupales, como los grupos focales
o talleres, ademas de la observaciéon etnografica, que
pueden potenciar andlisis complementarios de los
datos cuantitativos. En general, los datos cualitativos
refieren a perspectivas o voces de los actores educativos
involucrados, sean estas convergentes o divergentes
entre si.

Establecer cdédigos y/o simbolos que sirvan como
lenguaje comun para sintetizar aspectos y relaciones
importantes en la informacién levantada previamente.
De acuerdo a las caracteristicas del territorio, el tipo y
cantidad de cédigos utilizados puede variar (colores,
figuras geométricas diversas, asteriscos, entre otros
simbolos).

Identificar elementos asociados a la pregunta, pudiendo
ser actores, agentes (instituciones y sus representantes)
o hechos recientes. Se debe recordar que mientras mayor
cantidad de elementos se asocien a la problemadtica,
sera importante establecer cuadles de ellos tienen mayor
importancia.

Describir relaciones entre los distintos elementos,
de acuerdo a la perspectiva de los diversos actores
involucrados. Senalar aquellas relaciones que revisten
particular importancia para comprender y abordar
la problematica, asumiendo que un criterio estd
relacionado, porejemplo,conlapresenciadeunelemento

3

Una herramienta previa que facilita determinar el foco es la Diagnosticografia. Se

sugiere ver Zoro, Améstica, Berkowitz (2017). Disponible en www.lidereseducativos.cl

o de una relacién en las narrativas de diferentes actores.
Las flechas que unen los distintos elementos pueden ser
unidireccionales o bidireccionales, dependiendo de la
causalidad asociada; pueden ser positivas o negativas,
dependiendo del tipo de relacién planteada; y de linea
continua o discontinua, o cambiar de grosor en funcion
de la fuerza o intensidad de una relacion.

Considerando que este es un proceso colectivo y de
generacion de conocimiento, es importante iragregando
nuevos elementos que surjan durante la conversacion,
y que permitan profundizar la comprensién sobre la
problemdtica que se estd abordando.

Proyectar las relaciones posibles entre actores o entre
componentes que no hayan aparecido en primera
instancia, y que podrian contribuir tanto a solucionar la
problemdtica como a mejorar el funcionamiento de la
organizacion.

Una vez terminada la primera versiéon del mapa, se
debe evaluar si éste logra representar la reflexion del
colectivo, y permite identificar aspectos sin resolver. Para
esto se puede invitar a otros actores a la conversacion,
que puedan proveer de una mirada que permita
problematizar, precisar y validar el material construido.

Un recurso clave una vez construido el mapa, es
levantar conclusiones, sefalando los puntos débiles
de la organizacién para responder a la problematica.
Dicho en lenguaje sistémico, en este momento se
pueden identificar los puntos de apalancamiento* del
sistema. A partir de la identificacién de dichos puntos,
es plausible avanzar hacia la elaboracion de acciones de
mejoramiento.

4 El concepto de punto de apalancamiento, desarrollado por Donella Meadows en
1999y retomado por diversos autores sistémicos, es definido como lugares dentro de un sistema
complejo (pudiendo ser esto un sistema econdmico, un cuerpo animal, un ecosistema, una
organizacion u incluso una galaxia) en los que con una pequefia variacién se pueden producir
grandes cambios que afecten en todo dmbito. Por esto son de inmenso interés para todo quien
busque afectar el cambio dentro del sistema ecoldgico, social y econémico interconectado en
que vivimos. Desde esta perspectiva los abordaremos como aquellos elementos del sistema
que en sus relaciones o interacciones con otros se visibilizan como relevantes para sostener
el problema y como claves para la movilizacién y/o transformacion de una problemética
especifica.
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10.| A partir de laidentificacion de dichos puntos, y la debida
deteccién de palancas de cambio®, es plausible avanzar
hacia la elaboracion de acciones de mejoramiento
(Senge et al. 2000).

Como es posible de observar en la figura del Mapa,
adicionalmente se requiere precisar algunos aspectos en la
visualizacién del mismo, para facilitar la reflexion y comprension
de sus componentes y relaciones. Algunas precisiones:

Respecto de los actores, estos seran sefialados y diferenciados en relacién
a la opinién de su grupo o segmento respecto de la problematica abordada.
Estos actores pueden ser sujetos individuales o entidades colectivas, y pueden
identificarse una gran cantidad al mirar un territorio. Por lo mismo, no sélo
parece importante describir su posicion, sino ademads identificar aquellos que
resulten tener un lugar clave dentro de la problematica.

Respecto de las relaciones o interacciones entre elementos o variables
asociadas a una problematica, un foco a considerar es la forma en que se
visibiliza la interaccion, tanto en relacion a la direccion de las relaciones como
también a la cantidad de variables que inciden en una problemética. Esta
reinterpretacion de la causalidad nos distanciard de diagndsticos lineales, e
implicara asumir la multicausalidad y bidireccionalidad de las variables en
tornoa un fenémeno para la observacion de la complejidad de un fendmeno®.

Las relaciones multicausales pueden ser de cardcter formal o informal,
y, por lo tanto, deben ser visibilizadas por quienes construyen el Mapa
Sistémico. Sean relaciones formales (derivadas de cargos, autoridad formal
0 equipos conformados) o mas bien procesos informales (influencia a nivel
interpersonal, como alianzas, conflictos, o actitudes entre actores), las
relaciones entre los actores permiten comprender el territorio como sistema.
Este mapeo de relaciones requiere distinguir aquellas que aparecen en
primera instancia, de otras relaciones no evidentes y que hayan emergido de
la construccion del Mapa Sistémico. Esta mirada podria facilitar la proyeccion
de alianzas posibles para responder a la problemética.

Un ultimo aspecto tiene que ver con la valoraciéon que se tiene
delasrelaciones existentes entre los elementos de un sistema. Al
respecto, laidentificacion de las relaciones en el Mapa Sistémico
puede ayudar a reconocer recursos presentes en el territorio:
sean de caracter material (como recursos, herramientas e
infraestructura) o humano (habilidades, conocimientos, redes
de colaboracion o accesibilidad). Estos recursos se asocian
a oportunidades de accidn para abordar los obstaculos que
posee el territorio, permitiendo proyectar el diagnostico hacia
la toma de decisiones.

5 Entendidas éstas como aquellos puntos en los que pequefias modificaciones en
estructuras y procesos pueden conducir a mejoras significativas y duraderas.
6 La interpretacion de la causalidad se refiere a explicaciones que utilizamos para

interpretar la realidad, y que nos ayuda a evitar caer en comprensiones lineales y reduccionistas
sobre un problema. Realizar este tipo de atribuciones, donde un elemento “A” es el principal o
Gnico causante de un problema “B’, significa omitir otras relaciones posibles que permitirian
explicar el problema con mayor profundidad. Cambiar esto conlleva la posibilidad de que las
interpretaciones sean multicausales, donde muchos elementos pudieran influir sobre un mismo
problema, el que a su vez podria influir a multiples problemas asociados. Las interpretaciones
multicausales dan cabida a dos elementos relevantes: (a) la posibilidad de que un problema y
su causa se retroalimenten e influyan mutuamente -generando bucles de retroalimentacion;
y (b) la posibilidad de que estas relaciones sean contradictorias o impliquen planteamientos
distintos sobre un mismo fenémeno.

la complejidad del territorio, mas alld de

Una narrativa para comprender el territorio

La construccién de la narrativa emerge del Mapa Sistémico,
y consiste en el discurso por medio del cual se interpreta el
problema o fenémeno educativo abordado. Esta interpretaciéon
resulta de una discusidon extensa del proceso de construccién
y visualizacion del mapa, tratdndose de un diagndstico oral y
sintético que permite complementar las respuestas univocas
generadas desde datos estandarizados. Por ello, se sirve -y
a la vez aporta a la construccion- de un lenguaje comun para
los actores y/ equipos educativos del territorio, que puede ser
beneficioso para la coordinaciéon entre sus distintos niveles,
elemento clave de la coherencia sistémica’.

Para que la narrativa logre dar cuenta de la complejidad, es que
serd necesario rescatar los cédigos y simbolos negociados al
inicio de este proceso, y que representan los hechos, fenémenos,
y relaciones especificas del territorio que se relacionan con la
problemética. En medida que estos cédigos consideren las
percepciones deactoresdiversos, sefacilitara suinvolucramiento
en la comprensién local que se tiene de los procesos educativos,
y su motivacién a participar del mejoramiento de los mismos.

El discurso derivado de este proceso puede aportar a resolver
dos aspectos del liderazgo. En primer lugar, permite comparar
la comprensién que se tenia de la problemdtica antes y después
del Mapa Sistémico, e identificar los aprendizajes obtenidos
en su construccion. Por otro lado, se integra a la presentacion
gréfica del Mapa Sistémico, en un formato mixto que lo hace
comprensible por nuevos actores, facilitando su socializacion en
espacios de retroalimentacion constantes.

7 Para mayor profundizacién respecto de la idea de coherencia sistémica, se sugiere
revisar Montecinos, C.; Uribe, M. (2016). Desarrollo de Liderazgos para el Aprendizaje en el Siglo
XXI, Un Enfoque Sistémico. Nota Técnica N°1, Valparaiso, Chile: LIDERES EDUCATIVOS, Centro de
Liderazgo para la Mejora Escolar.




Las ventajas y contribuciones del Mapa Sistémico

ElMapa Sistémico puede ser considerado como una herramienta
para interpretar problematicas, necesidades o fenémenos, mas
que como una técnica para identificar su solucién. Esto se debe
a que las relaciones que se detectan al considerar distintas
perspectivas son multiples, y construyen una visién compleja
del problemay las variables que en él influyen. En este sentido,
esta herramienta se distingue de otras estrategias como:

B Mapas mentales, puesto que estos se construyen sobre conceptos o ideas
que no necesariamente se relacionan con contextos especificos.

[ Mapa conceptual, ya que estos que se enfocan en la organizacion del
conocimiento, y no en la identificacién de focos de intervencion.

I Mapa de actores e intereses, debido a que este permite identificarlos, sin
necesariamente definir sus relaciones respecto de fendmenos especificos.

@ Sociograma, de modo similar al anterior, debido a que no sélo pretende
graficar las relaciones grupales, sino evaluarlas sobre una problematica a
trabajar.

I Arbol del problema, ya que su formato abarca causas y efectos bajo una
comprension de relaciones lineales, sin dar cuenta de relaciones de variables
que puedan ser bidireccionales o circulares.

Dadas sus caracteristicas particulares, a continuacién, se
despliegan las principales contribuciones que la construccion
del Mapa Sistémico tiene para los contextos organizacionalesy,
en particular, para el liderazgo de nivel intermedio en educacion.
Estas contribuciones se asocian a entender la complejidad
del territorio, involucrar a los actores interesados, e identificar
oportunidades para intervenir el sistema. Dado que el mapa
constituye una interpretacion sintética de quienes lo elaboran,
estas contribuciones se veran fortalecidas en la medida que
sean intencionadas como parte de una mirada compartida.

I Entender la complejidad, en el contexto de las actuales transformaciones
del sistema educativo, es un desafio al ejercicio del liderazgo. En este contexto,
el Mapa Sistémico contribuye a observar el sistema desde una comprension
amplia en relacion a un fendémeno o problematica particular, considerando
las relaciones entre sus componentes. Su elaboracion implica desafiar las
suposiciones y modelos mentales desde los que se interpreta el territorio, a
modo de detectar las causas y patrones relevantes en un problema. De este
modo, ademds, se pueden identificar las brechas de conocimiento de los
lideres, asociadas a preguntas que no pueden ser respondidas en el corto
plazo, y que potencialmente podrian proyectarse en acciones de desarrollo
profesional.

M Involucrar a los actores interesados por medio de la construccion,
precision y validacion del Mapa Sistémico, también contribuye a los procesos
de mejoramiento. Implica construir una comprensién compleja sobre un
fendmeno en un territorio, potenciando la construccion de una vision
compartida en relacion a los elementos que componen o se relacionan con
el fendmeno. Aqui, se puede negociar qué ideas y supuestos se mantendran
y cudles seran desafiados en el trabajo posterior, lo que lleva a que los actores
determinen sus posiciones y el lugar de los distintos componentes. Por lo
tanto, comprender un fendmeno o problematica educativa en un territorio no
es un ejercicio individual, ya que permite que cada actor perciba a los demés e
infiera las relaciones entre sujetos e instituciones.

I Finalmente, el Mapa Sistémico aporta a identificar las oportunidades
para intervenir en el sistema, dado que el trabajo colaborativo
permite identificar los focos de atencién sobre los cuales intervenir, asi
como los recursos y oportunidades que presenta, incluyendo potenciales
alianzas para la resolucion de los problemas. En este sentido, el Mapa
Sistémico permite describir los circuitos de retroalimentacion, es decir, las
interacciones entre elementos del sistema que han sostenido el problema y
que parecen determinantes en su transformacion. Estos seran los puntos de
apalancamiento del sistema educativo local. Desde esta mirada, pueden
surgir propuestas de politicas e innovacion que reestructuren la relacién entre
dichos elementos, reorientando el futuro del fendmeno.

Anteriormente se sefalé que estas contribuciones no se
desprenden del Mapa Sistémico de modo automatico,
requiriendo de una mirada intencionada hacia el aprendizaje
profesional y la revision de las propias practicas. Como
acercamiento a estas contribuciones, es necesario pasar desde
ladescripcion de relacionesy datos, hacia la construccion de una
narrativa del fenémeno en el territorio, entendido este ultimo
como sistema en el que actores, niveles, relaciones, cédigos
y simbolos construyen en conjunto y de forma compleja una
particular forma de analizar sus componentes.
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bonclusiones y otros aspectos a considerar

La elaboracion del Mapa Sistémico y la construccién de una
narrativa en torno a los problemas educativos en un territorio
requiere considerar algunos aspectos relevantes. Estos se
relacionan con la perspectiva del pensamiento sistémico, en
cuanto a la especificidad de la mirada, la relacion entre saber
contextual y accidn, y su relacién con la realidad.

El primer aspecto refiere a que el Mapa Sistémico es construido
sobre la base de focos especificos dentro del sistema, de modo
que permita identificar objetivos viables y pertinentes. No
obstante, esto no implica abandonar una mirada amplia sobre
el sistema, toda vez que este problema se puede manifestar
tanto a nivel de las escuelas como de cada escuela, y también
en otros niveles del sistema, como el nivel intermedio. En este
sentido, el mapa aporta una mirada compleja de un fenémeno
educativo que puede ser complementaria a la elaboracién de
diagnosticos tradicionales, permitiendo una reelaboraciéon o
redefinicion de las problemadticas, sus causas y las relaciones
entre ellas. Al problematizar aspectos educativos desde una
mirada de sistema, se visibilizan diversos actores educativos
territoriales, potenciando la participacion y el desarrollo de
espacios de colaboracién para su abordaje, en articulacién con
los principios que plantea la Nueva Educacion Publica y con la
idea de coherencia sistémica®.

Por otro lado, la relacion entre saber contextual y accién implica
mantener una mirada del Mapa Sistémico como herramienta
que precede latoma de decisiones. Por lo tanto, la comprensién
del problema no es un objetivo en si mismo, sino que ésta debe
posibilitar la generacién de acciones pertinentes a un contexto
geogréfico o cultural particular. Del mismo modo, el resultado
de las acciones puede aportar con nuevos datos y antecedentes
que permitan profundizar en la comprension del territorio y del
problema. Asi, el Mapa Sistémico permite aportar al liderazgo
basado en la indagacién (Uiterwijk-Luijk et al. 2017), como
practica que potencie diagndsticos integrales basados en datos,
asi como el sentimiento de autoeficacia sobre el uso de los
datos (cualitativos y cuantitativos), ayudando a promover una
cultura de indagacion colaborativa. Ambos aspectos resultan
relevantes para promover cambios culturales asociados a las
reformas educativas que actualmente se impulsan.

Finalmente, se debe considerar que este mapa serd

8 Montecinos, C; Uribe, M (2016) Desarrollo de Liderazgos para el Aprendizaje en el
Siglo XXI, Un Enfoque Sistémico. Nota Técnica N°1, LIDERES EDUCATIVOS.

inevitablemente interpretativo, no existiendo un Mapa
Sistémico que abarque totalmente la complejidad de los
procesos educativos en torno a una problematica o fenémeno
especifico. En este sentido, es prudente registrar en él tanto
aquellos puntos sobre los que se tiene convergencia como
discrepancia, pudiendo senalarse las posturas asociadas. Del
mismo modo, serd pertinente graficar o codificar aquellos
aspectos frente alos cuales no hay respuestas claras. Asi, el Mapa
Sistémico puede entenderse tanto como la representacion
compleja de una problematica, como una herramienta que
potencie la mirada de los territorios como sistemas, ayudando
a reconocer los lazos de influencia entre sus componentes, y
el fortalecimiento de los mismos para la toma de decisiones
(Senge et al. 2000).

Como se ha argumentado, el Mapa Sistémico constituye una
herramienta de trabajo que contribuye ala gestion, planificacion
y reflexion desde el liderazgo intermedio; siendo muy
pertinente su utilizacion en espacios de formacion de futuros
lideres locales. Suimplementacion contribuye a comprender los
procesos educativos de modo profundo, para lo cual se sostiene
sobre un cambio de mirada sobre el territorio. Este cambio
comienza con una mirada longitudinal de las trayectorias
de mejoramiento, en la que se construyen posiciones de co-
responsabilidad y no de culpabilidad individual. Al mismo
tiempo, la causalidad lineal da paso a una vision multicausal,
permitiendo transformar las descripciones en narrativas sobre
el territorio. Para lograr esto, por Ultimo, serd necesario evitar un
llenado vacio de datos abstractos, complementando aquellos
con las caracteristicas y oportunidades que ofrece el territorio,
y con el establecimiento de prioridades. De este modo, la
herramienta se puede constituir en una oportunidad inicial
de acompafamiento al territorio, con un énfasis horizontal y
colaborativo, estableciendo las metas y elementos desde los
cuales acompanar a las comunidades educativas.
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El escenario actual del mejoramiento educativo en Chile

El mejoramiento educativo estd enmarcado por diversos
instrumentos legales y de politica que sugieren una orientacion
a la mejora cuyo foco estd puesto en el establecimiento. Por
ejemplo, la Ley N° 20.248 de Subvencién Escolar Preferencial
(SEP) los dota de mayores recursos y atribuciones para definir
su estrategia de mejora y los apoyos que requieren para ello
(Raczynski, Muioz, Weinstein, y Pascual, 2013; Roman y Murillo,
2012), mientras que la Ley N° 20.529 que crea el Sistema
Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién (SAC),
el cual establece una serie de mecanismos de rendicién de
cuentas de escuelas y liceos, a cargo de instituciones tales como
la Superintendencia de Educacion y la Agencia de la Calidad de
la Educacion (Larroulet y Montt, 2010). Ambos instrumentos se
enfocan en el nivel de logro de cada centro escolar respecto
de estandares de aprendizaje y de desarrollo personal y social,
como una forma de evaluar y orientar su desempenio individual
hacia el mejoramiento (Gonzélez, 2017).

Por otra parte, esta misma normativa indica que los
establecimientos se responsabilizan por su proceso de mejoraa
través del disefio e implementacién de un Plan de Mejoramiento
Educativo (PME). Segun el Ministerio de Educacién, el PME es
una herramienta “para orientar, planificar y materializar procesos
de mejoramiento institucional y pedagdgico de cada comunidad
educativa y del desarrollo integral de sus estudiantes” (MINEDUC,
2017, p. 7). Asi, es un elemento central para cambiar las practicas
institucionales y pedagdgicas de los centros escolares, y con
ello, sus resultados (Roman, 2008). Para disefar e implementar
su PME, las escuelas y liceos pueden solicitar apoyo técnico-
pedagogico al Ministerio de Educaciéon o a entidades de
Asistencia Técnica Educativa (ATE) debidamente acreditadas en
un Registro Publico.

Desde 2008, los establecimientos pueden contratar a una ATE
con fondos que les entrega la Subvencion Escolar Preferencial
(SEP) para recibir apoyo directo (MINEDUC, 2009). Los
servicios de asistencia técnica que ofrecen las ATE usualmente
corresponden a diagndsticos, evaluaciones e instancias de
capacitacion y desarrollo profesional para docentes y directivos,
y suelen ser especificos en su foco y acotados en el tiempo
(Bellei, Osses, y Valenzuela, 2010).
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Entanto, el Ministerio de Educacién actualmente cuenta con dos
modalidades de apoyo a los establecimientos: asesoria directa y
el trabajo en Redes de Mejoramiento Escolar (RME). La primera,
estd enfocada en el “desarrollo de capacidades individuales e
institucionales en los equipos de gestion de los establecimientos
educacionales” (MINEDUC, 2016, p. 75), dando prioridad a
escuelas y liceos ordenados en la categoria de desempefo
“Insuficiente” de acuerdo a lo que establece el SAC. Mientras,
el trabajo en RME “se concibe como un espacio de trabajo
profesional que, a partir del desarrollo de grupos de directivos y
jefes técnicos en un territorio, ejercen colaborativamente procesos
de mejoramiento” (MINEDUC, 2016, p. 84). Ambas modalidades
de apoyo son relevantes y pueden ser complementarias para
que los centros escolares puedan iniciar y sostener procesos de
mejora.

Aunque el trabajo en red representa un giro en la forma
de entender el mejoramiento, aun se considera a cada
establecimiento como el centro de la mejora y la unidad basica
de rendicion de cuentas del sistema (Gonzalez, 2016). Si bien,
las escuelas y liceos tienen cierta autonomia para disefar
su plan de mejora (PME), estan sujetos al cumplimiento de
estandares individuales lo que en ocasiones dificulta introducir
una cultura de trabajo colaborativo en red. De este modo, el
mejoramiento educativo actual pone énfasis en el cumplimiento
de estandares de desempefio para cada escuela y liceo, lo que
deriva en una responsabilizacién individual de éste. Por otro
lado, la competencia por matricula que existe entre centros
escolares a causa del modelo de financiamiento de la educacién
(Cornejo, 2006; Donoso, 2005; Martinic, 2002), acentya una
tendencia contraria a la colaboracién entre establecimientos
con resultados disimiles.

A pesar de este contexto poco favorable a la colaboracion,
consideramos que es posible complementar y, eventualmente,
transitar desde la actual orientacidn centrada en las escuelas y
liceos, hacia una orientaciéon de mejoramiento sistémico, donde
todos se hacen parte y responsables de los logros y fracasos del
sistema escolar. Nuestra propuesta para facilitar este transito
es aprovechar y fortalecer la estrategia de apoyo técnico-
pedagdgico en red que actualmente impulsa el Ministerio.




Redles escolares como estrategia de apoyo al
mejoramiento educativo

Las redes escolares son una estrategia de apoyo a la mejora
que busca superar la légica de la responsabilizacién individual,
promoviendo la colaboraciéon y co-responsabilizacion entre
escuelasy liceos (Ahumada-Figueroa, Gonzalez, y Pino-Yancovic,
2016; Chapman, 2008; Wohlstetter, Malloy, Chau, & Polhemus,
2003). En la ultima década, la evidencia internacional muestra
que numerosos sistemas educacionales han apostado por la
estrategia de trabajo en red para apoyar el mejoramiento no
s6lo aquellos establecimientos en dificultades, sino que todo el
sistema en su conjunto (Chapman, 2013; Feys & Devos, 2015;
Rincén-Gallardo & Fullan, 2016).

La evidencia internacional también ha reflejado como la
estrategia de trabajo en red puede ser una forma de responder
a contextos desafiantes similares a los que se encuentran
los centros escolares considerados inefectivos o con bajo
desempefio. Por ejemplo, West (2010) ha estudiado redes
donde colaboran escuelas y liceos de diferentes niveles de
desempeno. Para que esta colaboracion sea efectiva, es clave
que exista confianza entre los participantes, oportunidades
para que se puedan asumir riesgos que permitan la innovacion,
y una comunicacion franca entre quienes desarrollan practicas
comunes.

Cuando existen estas condiciones necesarias para el trabajo en
red, se facilita el flujo e intercambio de recursos e informacion
entre los agentes, generando acciones de apoyo que pueden
enfocarse en fortalecer las capacidades de mejora de los
establecimientos que participan de ella (Connolly & James,
2006; Katz & Earl, 2010). Trabajar colaborativamente en red,
segun diversos autores, facilita que los centros escolares
puedan focalizar su energia en resolver las tensiones derivadas
de politicas de rendicion de cuentas y responsabilidad
individual por el logro de estdndares (Ainscow, Muijs, & West,
2006; West, 2010). La investigacién internacional sefala que
estas tensiones tienen relacién con formas de “normalizacién”
y “fabricacion” de las practicas pedagdgicas e institucionales en

las que se involucran los centros escolares para cumplir con los
estandares sobre los cuales seran evaluados (Ball, 1997; Ehren
et al. 2015; Perryman, 2009; Taylor Webb, 2006). Esto produce,
por una parte, un “efecto tinel” donde los establecimientos se
preocupan exclusivamente por responder a estos estandares
como una forma de“jugar” con las reglas del sistema (De Wolf &
Janssens, 2007); y, por otra parte, una tendencia al aislamiento
respecto de otros establecimientos ante el riesgo de exponer
sus debilidades, obstaculizando el intercambio y la colaboracién
(Scanlan, Kim, Burns, & Vuilleumier, 2016).

De este modo, la estrategia de trabajo en red resalta la co-
responsabilidad por el logro de aprendizajes de todos los
estudiantes, mas allad de los muros de cada escuela o liceo, en
un espacio de apoyo colectivo donde prevalece una cultura
de trabajo colaborativa. Cuando el trabajo en red es efectivo,
mejoran tanto los establecimientos como el sistema que les da
soporte para un trabajo colaborativo (Rincén-Gallardo & Fullan,
2016).Paraalcanzaresto en Chile,es muyimportante profundizar
en la modalidad de apoyo en Redes de Mejoramiento Escolar
(RME) que recientemente impulsa el Ministerio de Educacion.
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Desde el aflo 2015, el Ministerio de Educacién ha impulsado
la estrategia de apoyo en Redes de Mejoramiento Escolar
(RME) a nivel nacional. En éstas, participan Directores/as y
Jefes/as de Unidad Técnico Pedagdgica (UTP) de escuelas y
liceos municipales y subvencionados; junto con una dupla de
supervisores ministeriales y un representante del sostenedor
de los establecimientos participantes. Las RME buscan generar
y transferir buenas practicas, y analizar procesos y trayectorias
de mejoramiento escolar entre directivos escolares, por medio
de un trabajo colaborativo y de reflexion colectiva (MINEDUC,
2016).

A través de diferentes proyectos, en LIDERES EDUCATIVOS
hemos sido testigos del potencial de esta estrategia. Por
ejemplo, durante el afno 2016, en colaboracién con el Centro
de Desarrollo de Liderazgo Educativo (CEDLE), realizamos un
estudio para monitorear el funcionamiento de las RME. Esto
se llevé a cabo a través de un cuestionario online enviado a
Directores/as y Jefes/as de UTP de 8 regiones del pais, el que
fue respondido por 306 directivos (Pino-Yancovic, Ahumada y
Gonzélez, 2017).

Los resultados de este monitoreo indican que los directivos
valoran esta estrategia, pues les permite compartir experiencias
y desarrollar acciones en conjunto, comparando y contrastando
ideas y proyectos vinculados con la mejora de sus centros
escolares. Por ejemplo, un 62,4% de los participantes
concuerda con que las RME son instancias donde se trabaja
colectivamente para el logro de metas comunes. Ademas, un
72.3% de los directivos encuestados sefala que la agenda de la
red se construye en base a las prioridades de los participantes,
mientras que un 81% esta de acuerdo con que el trabajo en red
esta asociado con el mejoramiento de su gestidn directiva.

Por otra parte, los resultados del estudio indican que alin existen
ambitos donde las RME tienen que mejorar. Por ejemplo, un
36,3% de los directivos se muestra en desacuerdo o indeciso

to escolar al mejoramiento sistémico

respecto de que las redes establecen mecanismos y canales de
comunicacién para vincularse con otros actores e instituciones
comunitarias. Ello puede ser reflejo de la etapa de instalacién
en la que se encontraban las RME en 2016, preocupadas por
convocar a sus integrantes y no tanto a actores externos. Por
otra parte, un 33,3% de los participantes estd en desacuerdo
con que su interés por participar en las reuniones de red ha
aumentado desde que éstas han comenzado, levantando una
alerta sobre la necesidad de mantenery aumentar la motivacion
de los agentes de las RME por participar de sus reuniones.

Ambos Centros de Liderazgo, en conjunto con el Ministerio
de Educacion, continuaremos desarrollando este monitoreo
al funcionamiento de las RME hasta el afio 2019. Con ello,
esperamos ofrecer informacion relevante para retroalimentar el
trabajo que realizan directivos, sostenedores y supervisores en
estos espacios, y para las orientaciones que el mismo Ministerio
entregue a sus equipos provinciales respecto de esta modalidad
de apoyo.




Proyectando una orientacion de mejoramiento Sistémico a
traves de [a estrategia te apoyo en redes escolares

Laactual orientacién de mejora centrada en los centros escolares
ha permitido avanzar en el aprendizaje de nuestros estudiantes,
principalmente al asegurar el logro de estandares definidos por
la normativa vigente (Martinic, 2002; Valenzuela, Labarrera,
y Rodriguez, 2008). Sin embargo, y a pesar de los avances
alcanzados por Chile en materia educativa, es importante
reconocer que existe un limite a lo que puede ofrecer un
modelo de aseguramiento de la calidad basado principalmente
en estandares y rendicidon de cuentas, tal como lo indica la
experiencia internacional (Darling-Hammond, 2004; Sahlberg,
2010; Sandholtz, Ogawa, & Scribner, 2004). Asimismo, la |6gica
de aseguramiento de la calidad entra en tensién con un ciclo
de mejora continua, pues éste requiere de aprendizaje e
innovacion constante en aspectos clave del trabajo
educativo, como el curriculo y la ensefanza, mas alla
de lo demandado por estdndares de desempefio
(Anderson & Kumari, 2009).

~

La estrategia de trabajo en red ofrece al sistema educacional
en nuestro pais una alternativa para repensar el mejoramiento
educativo mas alld del cumplimiento de estdndares por parte
de cada establecimiento. La investigacion avala que el trabajo
en red facilita el aprendizaje e innovaciéon a partir de un
trabajo colaborativo (Katz & Earl, 2010). A la base del trabajo
en red, esta el supuesto de que todos pueden contribuir con
recursos y conocimiento valioso para los propésitos de la red
y de quienes la conforman (Rincén-Gallardo & Fullan, 2016).
De este modo, la estrategia de redes escolares se sustenta en
una cultura de trabajo colaborativa, donde se ofrece un apoyo
técnico colectivo y se establece una co-responsabilidad por
el mejoramiento educativo (ver figura 1). Estos elementos
configuran un transito desde una orientacion de
mejoramiento centrado en el establecimiento a una
orientacion sistémica, donde la preocupacion estd
en lograr calidad y equidad en todas las escuelas
y liceos que forman parte de sistema.

CO-RESPONSABILIDAD

MEJORAMIENTO
SISTEMICO

i)

—
/i

/

e AN
-

‘y‘

CULTURA DETRABAJO
COLABORATIVA

Figura 1. Elementos clave para una orientacion de mejoramiento educativo sistémico (elaboracion propia).
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A modo de clerre

La estrategia de trabajo en red pone a los directivos escolares en una posiciéon central para
liderar su propio proceso de mejora, en el encuentro y colaboracién con sus pares. En este
espacio de trabajo, ellos comparten sus necesidades y capacidades, y ponen a disposicién
de la red sus experiencias en contextos similares. Asimismo, en las redes de mejoramiento
los establecimientos pueden contar con apoyos técnicos provenientes del Ministerio o de
otras instancias especializadas que favorezcan el desarrollo de capacidades en todo el sistema
escolar.

Al igual que un estudiante mejora sus aprendizajes en un contexto de colaboracién con
sus pares, una escuela o liceco mejora en la medida que se da un aprendizaje lateral y de
colaboracién con quienes participan de la red. Asi, las redes escolares suponen el transito
de una cultura de competicién a una cultura de colaboraciéon para iniciar y sostener
procesos de cambio y mejoramiento educativo sistémico. El desafio, entonces, es lograr una
responsabilizacién colectiva respecto al éxito o fracaso de todos los establecimientos que
forman parte del sistema educativo, otorgando los apoyos suficientes para que se produzca
un aprendizaje lateral en y entre establecimientos.
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Introduccian

Una importante critica a los programas de desarrollo profesional en liderazgo o gestion
escolar, es el escaso o nulo seguimiento de la apropiacion de los conocimientos y habilidades
adquiridos en los procesos formativos, asi como su transferibilidad a las comunidades
educativas (Donoso, Benavides, Cancino y Castro, 2012). La evaluacion es clave en cualquier
programa de formacion, pero es una debilidad particularmente relevante en el caso de los
directivos escolares en Chile. En comparacion con otros paises de Latinoamérica, los directivos
chilenos tienen bastante formacion voluntaria en servicio, de hecho, una gran cantidad tienen
grados de magister y doctorado (Mufoz, et al. 2017). Sin embargo, esta formacién no siempre
esta vinculada a su desempefio o rol como lideres escolares, reflejando una desarticulacién
con su desarrollo profesional (Weinstein y Hernandez Vejar, 2014).

Cuando pensamos en evaluar un programa de desarrollo profesional para lideres escolares,
resulta fundamental recolectar informacion tanto de las acciones realizadas en diferentes
instancias del ejercicio profesional de los directivos, como de los efectos que éstas tienen
en los participantes. Contar con esta informacién posibilita introducir cambios y ajustes
a las propuestas formativas, a fin de mejorar su efectividad para fortalecer su desempeno
laboral (Bryk, Gomez, Grunow & Lemahieu, 2015). Asimismo, desde una perspectiva de
mejoramiento sistémico (Gonzalez, Pino-Yancovic y Ahumada-Figueroa, 2017), la formacion
de lideres escolares debe apuntar a desarrollar capacidades profesionales que se desplieguen
en servicio del territorio donde se insertan, y no sélo al interior de sus escuelas o liceos. En este
contexto, los centros de liderazgo, las instituciones ministeriales, las universidades y todos
aquellos que tienen un rol en la formacion de los directivos en Chile debemos asumir una
co-responsabilidad en los efectos de los programas de desarrollo profesional, y con ello del
desempefio de los directivos escolares.

Atendiendo a la problematica de conocer los efectos esperados e inesperados que tienen
los programas de formacidn para directivos escolares, LIDERES EDUCATIVOS ha desarrollado
un proceso de seguimiento a la primera cohorte del diplomado en Liderazgo Sistémico y
Aprendizaje en Red, impartido el afo 2016. El seguimiento de los egresados del programa
de formacién que a continuacion presentamos, da cuenta del valor, la utilidad y de
posibles mejoras al programa desde la perspectiva de sus participantes. Estimamos que
esta informacién puede ser util para realizar cambios en el modelo formativo que estamos
desarrollando y asi mejorar su calidad para futuras versiones. A su vez, puede ser considerado
como un insumo para otros programas de formacién, de modo que eviten problematicas que
aqui ya han sido detectadas.
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Formacicn de lideres sistémicos por LIDERES EDUCATIVOS

Existen distintas definiciones de liderazgo sistémico y practicas de liderazgo sistémico, sin
embargo, todas enfatizan las acciones de los directivos para promover la mejora de los
aprendizajes de todos los estudiantes de su territorio (Boylan, 2016; Close, 2016; Hopkins &
Higham, 2007; Moolenaar & Sleegers, 2015; Schley & Schratz, 2011; Spillane & Hopkins, 2013).
Estas acciones se enmarcan en la creacién de espacios de colaboracién, como comunidades
de aprendizaje y redes entre establecimientos educativos. En LIDERES EDUCATIVOS,
conceptualizamos el liderazgo sistémico como:

Una préctica innovadora de lideres escolares que buscan facilitar el aprendizaje en redes de establecimientos, asi
como intensificar la vinculacién y coherencia entre diferentes niveles del sistema escolar. El liderazgo sistémico es
una capacidad clave para sostener y fortalecer la colaboracion como una estrategia de cambio y mejora educativa.
(Ahumada-Figueroa, Gonzdlez, Pino y Galdames, 2016, p.13).

Elliderazgo sistémico es fundamental para transitar desde el mejoramiento como un problema
de establecimientos aislados hacia un mejoramiento sistémico, que implica promover una
cultura de la colaboracién entre diversos agentes escolares. La literatura sefala que los
directivos requieren de una formacion especializada que les permita desarrollar capacidades
para activar, desarrollar y mantener redes a través de estrategias de acompafamiento
(Ahumada, Gonzélez y Pino, 2016; Hadfield & Chapman, 2009; Chapman, Lindsay, Muijs,
Harris, Arweck & Goodall, 2010; Chapman, Chestnutt, Friel, Hall, & Lowden, 2016).

Tomando esto en consideracion, el diplomado en Liderazgo Sistémico y Aprendizaje en
Red que imparte LIDERES EDUCATIVOS fue disefiado para fortalecer las capacidades de los
lideres escolares que participan en las Redes de Mejoramiento Escolar (RME), promovidas
por el Ministerio de Educacion desde el afno 2015. Las RME se proyectan como instancias de
colaboracién eintercambio entre Directores/as y Jefes/as de Unidad Técnico Pedagdgica (UTP)
de establecimientos de una misma comuna o territorio, con la participacién de una dupla
de supervisores ministeriales y de un representante del sostenedor. En un plazo de cuatro
afnos, entre 2016y 2019, nuestro centro tiene la tarea de formar 230 directivos escolares como
lideres sistémicos, por lo que la evaluacion de cada cohorte resulta un insumo fundamental
para mejorar el curriculo y modelo formativo del diplomado.
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Curriculoy modelo formativo del diplomado

El curriculo fue disenado en base a una revision de la literatura
y experiencias de sistemas escolares internacionales que han
promovido estrategias o politicas de desarrollo de capacidades
de liderazgo sistémico (Ahumada-Figueroa, Pino, Gonzélez
y Galdames, 2016). Asimismo, para el modelo formativo,
se considerd la literatura nacional e internacional sobre el
desarrollo profesional de lideres escolares (Bush, 2009; Mufioz y
Marfan, 2011) y se adapté el modelo de aprendizaje experiencial

Los lideres sistémicos

(Kolb & Kolb, 2009). Asi, el diplomado se orient6 a desarrollar
capacidades para facilitar el aprendizaje entre establecimientos
a través de cuatro médulos de formacién, cada uno con su meta
de aprendizaje y conceptos clave (ver Tabla 1).

Objetivo Desarrollar capacidades de liderazgo sistémico para facilitar el aprendizaje entre escuelas y liceos a través de redes escolares.

Médulo 1: : . Médulo 4:
. Médulo 2: Médulo 3: e . iy
Nuevos lideres para un nuevo - - . o Movilizando innovacién en
. Redes y acompafiamiento Précticas de liderazgo sistémico
sistema redes escolares

interpretan el actual contexto
de transformaciones del
sistema escolar chileno, y
adectian sus précticas en
coherencia con los marcos
de actuacion y de politica
educativa sobre liderazgo y

Metas de

aprendizaje

Los lideres sistémicos
aplican estrategias de
acompafiamiento en las redes
de mejoramiento escolar en
que se insertan, utilizando
conocimientos asociados al
funcionamiento de redes

Los lideres sistémicos
fortalecen comunidades
de aprendizaje en sus
establecimientos y en las redes
de mejoramiento escolar en
que se insertan, utilizando
practicas de liderazgo

Los lideres sistémicos aplican
herramientas de indagacion
colaborativa y generacion de
conocimiento compartido,
para facilitar innovacion entre
escuelas y liceos en redes de
mejoramiento escolar.

. escolares. sistémico.
mejora escolar.
. o . : Liderazgo distribuido. g .
Concentos clave Pensamiento sistémico. Capital social. Trabaio en equino Innovacién y mejora.
P Colaboracion. Organizacion de la red. ) quipo. Indagacién colaborativa.

El diplomado se implementé en modalidad b-learning, que
consistio de ocho sesiones presenciales (74 horas pedagdgicas),
complementadas con actividades no presenciales en un Aula
Virtual (36 horas pedagdgicas) durante cinco meses, entre
agosto y diciembre de 2016. Las instancias presenciales fueron
lideradas por un relator y un facilitador, dando preferencia a la
problematizaciéon de las experiencias y desarrollo conceptual
con los participantes a través de presentaciones, andlisis de
casos y trabajos grupales. En las instancias no presenciales se
desarrollaron actividades de auto-aprendizaje, lo que involucré
la revision de videos, lecturas de articulos académicos, y
actividades grupales asincronicas (foros, votaciones).

Aprendizaje organizacional.

Tabla 1. Curriculo del diplomado en liderazgo sistémico y aprendizaje en red.

En cada médulo, los participantes debian aplicar lo trabajado
en sus redes escolares o establecimientos a través de tareas
auténticas (Ahumada, 2005; Hmelo-Silver, Duncan & Chinn,
2007; Monereo, 2003). Las tareas fueron desarrolladas como
un método de evaluacion formativa, que contempld el uso
de rubricas con niveles de desempeno definidas de acuerdo
a cada meta de aprendizaje, con el fin de retroalimentar a
los participantes. Para la evaluacion final y aprobacion del
diplomado, los participantes debian entregar un portafolio el
cual articulaba las distintas tareas realizadas para dar cuenta
de la aplicacién de las metas de aprendizaje abordadas en
el diplomado y proponer una reflexién sobre su proceso de
aprendizaje y desarrollo profesional.
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Estrategia de seguimiento de egresados

El seguimiento se realizd con la cohorte 2016 del diplomado,
donde participaron 53 lideres escolares, 38 mujeres y 23
hombres, de las regiones del Biobio (30) y Metropolitana (23)".
La mayoria de ellos ocupaban los cargos de director/a (n=23),
jefe/a de UTP (n=28), ademas de dos participantes, quienes
ejercian cargos de apoyo técnico desde el sostenedor.

Se opté por una metodologia de produccion de datos mixta,
complementaria exploratoria (Greene, 2007), con el propoésito
de conocer con la mayor profundidad posible cémo los
participantes de esta cohorte han significado su experiencia
de formacion en relacion a la utilidad y valor para su ejercicio
profesional. En concreto, se aplicé una encuesta online que fue
enviada a todos los participantes de la cohorte, y se realizaron
entrevistas semi-estructuradas a una muestra de siete
participantes.

Encuesta online

La encuesta buscé identificar de manera extensiva aprendizajes
logrados en el diplomado, asi como recoger percepciones sobre
la adquisicion de habilidades, y las practicas implementadas a
nivel de establecimiento y red. La encuesta se aplicé por un
periodo de seis semanas (29 de agosto a 11 de octubre 2017),
logrando una tasa de respuesta de un 74%. De las 39 encuestas
recopiladas, 32 estaban contestadas en su totalidad, y siete
estaban incompletas. Se evalué caso a caso las encuestas
incompletas, y se consideraron como vdélidas aquéllas en que
a lo menos dos tercios de la encuesta estuviera completa.
Finalmente, fueron 36 las encuestas consideradas como
validas y tres las invalidas. La muestra final considerada para
este reporte corresponde a un 68% del total de egresados de
la cohorte 2016 del diplomado. Para el andlisis de los datos
recogidos, se calcularon los porcentajes de respuesta por cada
item del cuestionario.

1 De la region del Biobio habia participantes de las comunas de Arauco, Cafiete,
Concepcién, Coronel, Florida, Hualpén, Hualqui, Los Alamos, Lota, Penco, San Pedro de la
Paz, Santa Juana, Talcahuano, Tirta, y Tomé; mientras que de la Regién Metropolitana habia
participantes de las comunas de Cerro Navia, Lo Prado y Pudahuel.

Entrevistas individuales

Las entrevistas semi-estructuradas buscaron profundizar en los
conocimientos y las habilidades adquiridas que actualmente
estan aplicando los egresados. Esto permitio identificar posibles
dificultades o limitaciones para su implementacion de acuerdo
a los contextos de los participantes, asi como conocer el grado
de satisfaccion de los egresados con el programa. Se realizaron
entrevistas individuales con participantes de distintas comunas
de modo de explorar la utilidad y valor del diplomado en
diferentes contextos. En la Regién Metropolitana fueron
entrevistados dos directoras, un director y dos jefas de UTP,
todos de distintos establecimientos urbanos. En la Regién del
Biobio se entrevistd a una directora y a un jefe de UTP de un
mismo establecimiento perteneciente a una comuna pequena
y rural. La informacion de las entrevistas fue sometida a un
analisis de contenido cualitativo, utilizando una codificacion
abierta, lo que permitié identificar temas recurrentes entre los
entrevistados.

LIDERES EDUCATIVOS - Liderazgo Sistémico



Resultados

En general los resultados del seguimiento indican que
los egresados sienten un alto grado de satisfaccion con
el diplomado. Si bien las motivaciones para participar
fueron diversas, todos estuvieron bastante contentos con
los aprendizajes logrados y contenidos abordados en los
distintos moédulos. Los egresados resaltan que el diplomado ha
contribuido a generar una visién mas macro de la educacion,
superando las nociones de competencia y reforzando la idea de
mejora sistémica de la educacién publica, lo que se considera
muy acorde con las ultimas reformas educacionales. Ademas,
hay una valoracién positiva de los relatores y facilitadores, asi
como de la retroalimentacion oportuna que recibieron en las
instancias presenciales y no presenciales.

Especificamente, a partir del analisis de los datos producidos
durante el seguimiento, los egresados destacan tres conceptos
claves, particularmente Utiles y valorables: “Propésito de la Red’,
“Liderazgo Distribuido”y “Trabajo en Equipo”. En las siguientes
secciones, respecto de cada concepto, entregamos una breve
definicién sobre cémo fue abordado durante el diplomado.
Luego, se describe como estos conceptos fueron comprendidos
por los participantes y cdmo los han utilizado para desarrollar
acciones concretas, destacando la valoracién y dificultades
que tuvieron al implementarlas. Para ello, se complementa lo
senalado en las entrevistas con los datos de la encuesta, de
modo de reflejar como estos conceptos se vinculan con sus
practicas cotidianas en los establecimientos y en la red.
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1. El propdsito de [as redes escolares

En las entrevistas, los participantes mencionan recurrentemente
haber comprendido la importancia que las redes tengan
un proposito claramente definido para su organizacién vy
funcionamiento. Los propésitos de las redes escolares pueden
ser diversos, pero para que éstas funcionen adecuadamentey se
sustenten en el tiempo, deben ser significativos y compartidos
por los agentes? de una red (Hadfield & Chapman, 2009). Tal
como sefalamos en uno de los documentos de apoyo del
diplomado:

La caracteristica principal de toda red es el propdsito que aglutina y convoca a
los agentes a involucrarse en un trabajo en red y colaborar con otros agentes.
Escoger y determinar el propdsito de la red supone que los agentes se
involucren honesta y criticamente con sus pares respecto a lo que realmente
quieren alcanzar con el trabajo colaborativo, y los valores que sustentan dicho
propésito (Ahumada, Gonzalez y Pino, 2016, p.14).

Los participantes comentan que el diplomado les ha posibilitado
comprender la necesidad que la red tenga un propdsito
compartido, construido colaborativamente y que mantenga
al grupo unido para lograr esta meta. Los resultados de la
encuesta muestran que un 68,6% de los participantes sefialan
estar de acuerdo o totalmente de acuerdo con que el propésito
de la red debe estar en linea con los objetivos de mejoramiento
que se han planteado para sus establecimientos.

Aun cuando se observa consistencia en los participantes
respecto a la relevancia del propdsito, existen diferentes
experiencias practicas almomento de intentar definir o re-definir
éste en sus redes escolares. Por ejemplo, un participante narra
que es muy dificil generar cambios para resignificar el propésito
de su red comunal, dado que existe “una incoherencia gigante
entre lo que se propone en el diplomado como red de aprendizaje
y lo que propone el Ministerio” (Jefa de UTP). En particular refiere
que los participantes de la red no fueron participes ni de la
definicidon de los objetivos y propodsito, y menos de la agenda
de trabajo. En la opiniéon de esta participante, el trabajo de la red
era conducido por los supervisores y la participaciéon de otros
agentes de la red era mas bien pasiva, lo que imposibilitaba
intervenir en su proposito.

2 Aligual que en el diplomado hemos optado por utilizar la nomenclatura “agentes
de la red” para dar cuenta de los participantes de una red, dado que releva un aspecto clave
del funcionamiento de las redes y que es el agenciamiento de quienes conforman una red, es
decir, una participacion activa de sus miembros. La cantidad de agentes o actores determina el
tamafio de la red, asi como el potencial niimero de conexiones que se pueden dar entre ellos.
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En el caso de una comuna, algunos participantes del diplomado,
durante su proceso de formacién, decidieron conformar
una nueva red. Esta nueva red, conformada por cuatro
establecimientos, fue percibida como una red de aprendizaje,
cuyo proposito fue definido por sus agentes, con un plan de
trabajo y tematicas a desarrollar. Sin embargo, segun relatan
en las entrevistas, no pudieron articularse efectivamente con
su sostenedor y a falta de condiciones necesarias para reunirse
y trabajar colaborativamente, durante este afo 2017 esta
iniciativa se desarticulo.

En otras comunas las experiencias fueron mas exitosas.
Especificamente en una de ellas, se atribuye que los cambios en
sus redes se deben alhecho quela JefeTécnico comunal también
realizo el diplomado, por lo que hay una mirada comun respecto
al trabajo y aprendizaje en red. En esta comuna el propoésito
de sus redes se redefinié a partir del diplomado, pasando
de ser una red cuya agenda en el 2016 se definia en funcién
de los requerimientos del calendario escolar —por ejemplo,
trabajando en los Proyectos de Mejoramiento Escolar o en
funcion de la entrega de resultados SIMCE- a una planificacion
en el 2017 orientada al propoésito de generar colaboracién e
intercambio de experiencias. Asi, durante el presente afo han
estado trabajando en el intercambio de practicas exitosas entre
establecimientos, asumiendo la conduccién de las sesiones
los directivos de distintas escuelas. Un entrevistado de esta
comuna senalé:

Ha habido cambios en cémo funciona la red. El afio pasado, era una red
informativa y habia que hacer un trdnsito hacia una red de intercambio
pedagdgico y generacion de conocimiento, y eso es lo que ahora cambid.
Nosotros ahora nos reunimos principalmente para reflexionar, analizar
e intercambiar buenas practicas y nos distribuimos también el liderazgo
(Director).

Los participantes de otra comuna también identifican
algunos cambios positivos en el propdsito de sus redes a
raiz del diplomado. Ellos pertenecen a una red provincial de
establecimientos de ensefianza media cientifico humanista, por
lo queelintercambio se daentre agentes de unidades educativas
de similares caracteristicas. Este afio 2017 el propésito de su
red se focaliz6 en realizar intercambios de experiencias y a
cada establecimiento le correspondia presentar algun trabajo
propio, ademas de consensuar la planificaciéon de los temas a
tratar durante el afho.



2. £l Valor del Liderazgo Distribuido

En el diplomado, el liderazgo distribuido fue definido como
“una prdctica que involucra tanto procesos de influencia (cambio
de creencias y prdcticas) como delegacion de tareas (funciones
especificas) entre profesionales, las que en su conjunto deben tener
por horizonte la mejora educativa” (Ahumada, Gonzélez y Pino,
2016, p.15). Este concepto fue trabajado durante una sesion
completa con los participantes donde se revisaron diferentes
estudios y modelos de liderazgo distribuido.

Segun los entrevistados, la formacion en liderazgo distribuido
los llevo a reflexionar sobre como éste es ejercido en sus redes
escolares —todas con una conduccién bastante vertical en un
comienzo- asi como en sus propios establecimientos. Este es
un dmbito destacado en todas las entrevistas. Los directivos
senalan que el diplomado les ha servido para repensar la
manera en que distribuyen las tareas de conduccién en sus
respectivas comunidades, asi como en la manera en que hacen
el acompanamiento técnico a los docentes. De acuerdo a las
entrevistas, les permitio reflexionar sobre como potenciar y dar
espacio a nuevos liderazgos en sus establecimientos, y también
sobre cémo todos los actores se hacen parte de las decisiones y
las acciones, contribuyendo desde sus distintas posiciones a la
mejora escolar.

Cambios concretos mencionados por un entrevistado son la
elaboracidon de un manual de roles y funciones, donde quedé
establecida la distribucion de las labores de liderazgo vy la
colaboracién como base de sus relaciones profesionales. De
acuerdo a un entrevistado, esto “permite tener un liderazgo
distribuido y colaborativo, porque tu te das cuenta que, si existe
la colaboracién, todos somos importantes, pero si uno falta, la

escuela igual funciona porque alguien puede asumir ese rol”

(Director).

También se mencionan otros ejemplos de cambios de practicas,
como la elaboracién de pautas de acompafiamiento al aula y
el aumento de la frecuencia de las visitas al aula con un énfasis
en la retroalimentacion. Estos resultados se vinculan con la
meta de aprendizaje del moédulo tres, que buscé que los lideres
sistémicos puedan fortalecer comunidades de aprendizaje en
sus establecimientos y en las redes de mejoramiento escolar en
que se insertan, utilizando practicas de liderazgo distribuido.

Esta percepcion positiva respecto de cambio en las propias
practicas de liderazgo distribuido también se observa en
los resultados de la encuesta. Un 91% de los participantes
sefalé que su capacidad para identificar personas dentro
de su establecimiento para que puedan asumir funciones de
liderazgo ha aumentado. Un 77% dijo haber aumentado su
capacidad para identificar tareas en su establecimiento que
pudiesen ser conducidas por otras personas distintas a quienes
tradicionalmente lo hacen.

En cuanto al liderazgo distribuido en la red, aparecen
experiencias disimiles. En el caso de una comuna se identifican
cambios importantes en el nivel de participaciéon en la red,
pasando desde una organizacién mas vertical hacia un trabajo
mas horizontal. En este caso, el trabajo se ha organizado con
una red amplia donde participan todos los establecimientos
de la comuna (alrededor de veinte), la que formalmente es
identificada como la Red de Mejoramiento Escolar. Ademas,
existen “sub redes” donde los establecimientos se dividen en
“comunidades de aprendizaje” de tres a cinco escuelas o liceos,
con reuniones periddicas, que ahora, gracias al diplomado,
tiene una organizacion mucho mas horizontal.

Tanto en la red ampliada como en las sub redes el tiempo
aparece como una importante limitacion para el trabajo en red
y para la instauracion de un liderazgo distribuido. Si bien en la
red comunal ampliada de la Regién Metropolitana el tiempo
de las reuniones esta “protegido” y es parte del calendario
escolar, el tiempo de las sesiones siempre se hace insuficiente.
La “sub red’, por su parte, no tiene un tiempo asignado, sino
que depende de la capacidad de los directores de organizarse
para converger. Frente a las mdultiples contingencias y
exigencias del mundo escolar, se suele alterar la planificacion
inicial o suspender el trabajo. Cabe sefalar que, si bien en el
cuestionario se percibe que hay avances en la distribucion del
liderazgo en las redes, al considerar a todos los encuestados,
mas de un tercio sefala que su participacién en la organizacion
de la red no ha aumentado. Al respecto, en las entrevistas los
participantes sefalan que requieren de mas herramientas
concretas que les faciliten implementar acciones para distribuir
el liderazgo y mejorar la colaboracion, tanto en sus redes, como
en sus establecimientos.
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3. Trabajo en equipo: La colaboracidn al interior y afuera del establecimignto

Un tercer concepto que es relevado en las entrevistas es el
trabajo en equipo. En el diplomado este concepto fue trabajado
como “una comunidad de personas que comparten significados y
metas comunes, cuyas acciones son interdependientes, en donde
el sentido de pertenencia viene dado por la lealtad, el amor, la
responsabilidad y la confianza que los miembros sienten de forma
reciproca” (Ahumada, 2005, p.80). Segun los entrevistados,
los aprendizajes del diplomado han servido para potenciar el
trabajo en equipo y la colaboracién en distintos ambitos. Asi,
se sefialaron cambios tales como que en los establecimientos
ahora se planifican actividades con objetivos mancomunados,
que se ha logrado una mayor articulacion entre equipos
directivos y docentes, o se han mejorado las instancias de
reflexion pedagdgica.

En dos establecimientos, los entrevistados relatan iniciativas
mas concretas de trabajo en equipo. En uno se menciona que
se ha trabajado para mejorar la comunicacion y articulacién
entre el equipo de integracion (PIE) y los docentes, apelando
al lenguaje de la colaboracién, con resultados positivos. En el
otro establecimiento se han formado equipos de trabajo (por
departamentos de asignaturas y por jefes de un mismo nivel).
Se reconoce como un trabajo incipiente, que al comienzo
requirié de bastante conduccién, pero que poco a poco se ha
ido dando autonomia para que generen sus propias dindmicas
de trabajo grupal.

Complementariamente, los resultados de la encuesta
muestran en general una percepcion positiva de los directivos
respecto del trabajo en equipo en sus establecimientos. Asi,
el compartir las problematicas de la sala de clases con sus
colegas, o el compartir experiencias son acciones que suceden
con regularidad en sus escuelas. Por otra parte, los egresados
del diplomado tienen una percepcion positiva respecto del
aumento de sus capacidades para promover la colaboracién al
interior de sus escuelas. Un 91% de los encuestados sefalé que
su capacidad para alinear a la comunidad educativa en torno a
objetivos y principios comunes ha aumentado. Con un mismo
porcentaje, se afirmé que han aumentado sus capacidades
para promover un sentido de responsabilidad compartida en
la comunidad, respecto de los logros y fracasos, y para generar
compromiso de la comunidad educativa con el mejoramiento
del establecimiento.

Elaumento deinstancias de trabajo en equipoy de colaboracién
entre docentes, no se ve asociada a una mayor profundizacién
de los aprendizajes organizacionales y a la generacion de
conocimientos colectivos. Estos ultimos procesos se reportan
con una menor frecuencia. Asi, un tercio de los encuestados
seflala que nunca o rara vez en sus establecimientos las
personas aprenden observando a sus colegas, y tampoco se
usan los errores como fuente de aprendizaje. El aprendizaje a
partir de las reflexiones grupales es reportado como un hecho
frecuente sélo por un 56% de los encuestados. Esto podria
sugerir que, si bien hay avances en la generacién de practicas
de trabajo colaborativo, podrian ser atin un tanto superficiales,
en el sentido que no se estd movilizando conocimiento a partir
de esas practicas, o si se estd haciendo, es todavia bastante
incipiente. A nivel de red, ocurre un fenémeno similar, donde
s6lo aparecen practicas incipientes de trabajo en equipo
colaborativo. Estos resultados se vinculan con la cuarta meta de
aprendizaje, la que busca que los lideres sistémicos apliquen
herramientas de indagacién colaborativa y generacion de
conocimiento compartido, para facilitar innovacion entre
escuelas y liceos en redes escolares. En proximas versiones de
este diplomado se deben mejorar las estrategias y herramientas
pedagdgicas que se trabajan con los directivos para avanzar en
el logro de esta meta de aprendizaje.
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Conclusiones

Los resultados del estudio de seguimiento muestran que el
diplomado introduce una nueva comprensién de los propésitos
y practicas que movilizan las redes escolares. Estas nuevas
comprensiones les permiten a los participantes visualizar
de una manera distinta las formas de funcionamiento de sus
establecimientos y sus redes escolares. En particular, refieren a
las Redes de Mejoramiento Escolar (RME), detectando puntos
claves donde puede mejorar esta iniciativa del Mineduc.

En cuanto a la aplicacién practica de los aprendizajes del
diplomado, segun el relato de los participantes y los resultados
delaencuesta, durante elafio 2017 ha habido dmbitos concretos
en los que ha tenido efectos, tales como la definicion del
propésito de sus redes, el desarrollo de practicas de liderazgo
distribuido, y un énfasis en el trabajo en equipo para promover
colaboracién.Noobstante, laprofundidadylaextensién de estos
cambios dependen bastante del contexto de los participantes.
Por ello, la transferencia de practicas y recursos a los contextos
educativos de los participantes debe ser considerada con mayor
detenimiento y profundidad para futuras instancias formativas
de lideres sistémicos. Finalmente, los egresados sefialan que
seria importante desarrollar herramientas mds concretas que
faciliten la traduccién y transferencia de los conocimientos a
sus comunidades educativas, asi como la implementacion de
acciones en sus redes y establecimientos.

Porotrolado, las entrevistas dan cuenta que un valorimportante
del diplomado es el aspecto ético de fortalecer una mirada de
caracter territorial con foco en mejorar la educaciéon publica
para todos, mas alld de los muros de sus escuelas y liceos. Se
sobrepone, de este modo, un sentido colaborativo en la mejora
educativa por sobre una cultura de competencia. Dado que este
aspecto ético convive con politicas educativas que tienen una
I6gica de individualismo y competencia, llevarlo a la practica
presenta un desafio y potenciales contradicciones para estos
directivos.

En sintesis, producto de este estudio de seguimiento, podemos
sefnalar los siguientes aspectos que refuerzan el disefo que se
ha realizado para esta formacion de lideres sistémicos.

m La formacién de lideres sistémicos supone un énfasis
formativo mas alla de su rol como directivos escolares
al interior de sus establecimientos, considerando el
territorio y sus redes escolares.
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B La formacion de lideres sistémicos se sustenta,
principalmente, en una ética profesional que implica
generar conocimientos colectivos para un mejoramiento
sistémico, situando a la mejora mas alla de los muros de
sus escuelas.

B El ejercicio del liderazgo sistémico requiere de
capacidades para promover trabajo en equipo vy
desarrollar liderazgo distribuido tanto al interior como
fuera de los establecimientos.

Por otra parte, los resultados del seguimiento también sefalan
al menos dos aspectos necesarios de fortalecer en el disefo
curricular y didactico del diplomado para la formacion de
lideres sistémicos.

m Laformacion debe ser contextualizada para que esta sea
mas util y valiosa para los participantes, en concordancia
a sus necesidades y desafios actuales.

B las practicas de liderazgo sistémico requieren de
herramientas concretas, pautas y modelos de trabajo,
de modo que puedan ser aplicados tanto en sus
establecimientos como en sus redes escolares.

Estas lecciones servirdn a nuestro centro para avanzar en la
tarea de desarrollar y fortalecer las capacidades de liderazgo en
distintos niveles de nuestro sistema escolar, como una manera
de generar condiciones para un mejoramiento sistémico con
acento en la calidad y equidad de todos los estudiantes. Esta
experiencia nos alienta a continuar en esta senda de promover
una transformaciéon cultural para pasar de la competencia a
la colaboracion. Ciertamente esto también implica desafios al
nivel de las politicas educativas, de modo que la formacién y
desarrollo profesional de los directivos sea coherente con una
visiéon sistémica sobre el mejoramiento escolar, donde todos
pensemos acerca de éste mas alla de los muros de las escuelas.




REFERENCIAS

Ahumada, L. (2005). Equipos de trabajo y trabajo en equipo: La organizacion como una red de
relaciones y conversaciones. Ediciones Universitarias de Valparaiso: Valparaiso, Chile.

Ahumada, P. (2005). La evaluaciéon auténtica: Un sistema para la obtenciéon de evidencias y
vivencias de los aprendizajes. Perspectiva Educacional, (45), 11-24.

Ahumada-Figueroa, L., Gonzélez, A., y Pino-Yancovic, M. (2016). Redes de Mejoramiento Escolar:
;Por qué son importantes y cémo las apoyamos? Informe Técnico N°1. Valparaiso, Chile: LIDERES
EDUCATIVOS, Centro de Liderazgo para la Mejora Escolar. Recuperado desde: https://www.
lidereseducativos.cl/recursos/redes-para-el-mejoramiento-escolar/

Ahumada-Figueroa, L., Pino, M, Gonzdlez, A., y Galdames, S. (2016). Marco para el Liderazgo
Sistémico y el Aprendizaje en Red: Los Desafios de la Colaboracién en Contextos de Competencia.
Informe Técnico N°2. Valparaiso, Chile: LIDERES EDUCATIVOS, Centro de Liderazgo para la
Mejora Escolar. Recuperado desde: http://www.lidereseducativos.cl/recursos/marco-para-el-
liderazgo-sistemico-yel-aprendizaje-en-red-los _desafios-de-la-colaboracion-en-contextos-de-

competencia/

Boylan, M. (2016). Deepening system leadership: Teachers leading from below. Educational
Management Administration & Leadership, 44(1), 57-72.

Bryk, A.S., Gomez, L. M., Grunow, A., & LeMahieu, P. G. (2015). Learning to improve: How America’s
schools can get better at getting better. Harvard Education Press: Cambridge, MA.

Bush, T. (2009). Leadership development and school improvement: Contemporary issues in
leadership development. Educational Review, 61(4), 375-391.

Chapman, C,, Chestnutt, H., Friel, N., Hall, S., & Lowden, K. (2016). Professional capital and
collaborative inquiry networks for educational equity and improvement? Journal of Professional
Capital and Community, 1(3), 178-197.

Chapman, C, Lindsay, G., Muijs, D.,Harris, A., Arweck, E., & Goodall, J. (2010). Governance, leadership,
and management in federations of schools. School Effectiveness and School Improvement, 21(1),
53-74.

Close, P.(2016)."“System leader” consultancy development in English schools: A long-term agenda
for a democratic future? School Leadership & Management, 36(1), 113-132.

Donoso, S., Benavides, N., Cancino, V., Castro, M., y Lépez, L. (2012). Analisis critico de las politicas
de formacién de directivos escolares en Chile: 1980-2010. Revista Brasileira de Educagdo, 17.
Recuperado desde: http://www.uacm.kirj.redalyc.redalyc.org/articulo.oa?id=27522482008

Gonzélez, A., Pino-Yancovic, M., y Ahumada-Figueroa, L. (2017). Transitar desde el mejoramiento
escolar al mejoramiento sistémico: Oportunidades y desafios de las redes escolares en Chile. Nota
Técnica N°2. Valparaiso, Chile: LIDERES EDUCATIVOS, Centro de Liderazgo para la Mejora Escolar.
Recuperado desde: http://www.lidereseducativos.cl/recursos/transitar-desde-el-mejoramiento-
escolar-almejoramiento- sistemico/

Greene, J.C. (2007). Mixed methods in social inquiry. San Francisco: Jossey-Bass.

Hadfield, M., & Chapman, C. (2009). Leading school-based networks. New York: Routledge.
Hmelo-Silver, C. E, Duncan, R. G.,, & Chinn, C. A. (2007). Scaffolding and achievement in
problembased and inquiry learning: A response to Kirschner, Sweller, and Clark (2006). Educational

Psychologist, 42(2), 99-107.

Hopkins, D., & Higham, R. (2007). System leadership: Mapping the landscape. School Leadership &
Management, 27(2), 147-166.

LIDERES EDUCATIVOS - Liderazgo Sistémico



Kolb, A. Y., & Kolb, D. A. (2009). Experiential learning theory: A dynamic, holistic approach to
management learning, education and development. In S. Armstrong & C. V. Fukami (Eds.), The
SAGE Handbook of Management Learning, Education and Development. London: SAGE.

Monereo, C. (2003). La evaluacién del conocimiento estratégico a través de tareas auténticas.
Pensamiento Educativo, 32(2), 71-89.

Moolenaar, N. M., & Sleegers, P. J. C. (2015). The networked principal: Examining principals’
social relationships and transformational leadership in school and district networks. Journal of
Educational Administration, 53(1), 8-39. Recuperado desde: http://doi.org/10.1108/JEA-02-2014-
0031

Mufoz, G., Flessa, J., Bramwell, D., Fernandez, M., Weinstein, J., Azar, A., Marfan, J., Montecinos, M.,
Galdames, S., Ahumada, L., Campos, F,, Leiva, V., y Pascual, J. (2017). Liderazgo escolar en América
Latina. Panel presentado en el Cuarto Congreso Interdisciplinario de Investigacion en Educacion,
organizado por la Asociacién Chilena de Investigadores en Educacién, 09 al 11 de agosto, 2017,
Santiago, Chile.

Mufoz, G., y Marfan, J. (2011). Competencias y formacién para un liderazgo escolar efectivo en
Chile. Pensamiento Educativo. Revista de Investigacion Educacional Latinoamericana, 48(1), 63-81.

Schley, W., & Schratz M. (2011) Developing leaders, building networks, changing schools through
system leadership. En: T Townsend y J. MacBeath (Eds). International Handbook of Leadership for
Learning. Springer International Handbooks of Education, vol 25. Springer, Dordrecht.

Spillane, J. P, & Hopkins, M. (2013). Organizing for instruction in education systems and school
organizations: How the subject matters. Journal of Curriculum Studies, 45(6), 721-747.

Weinstein, J., y Hernandez Vejar, M. (2014). Politicas hacia el liderazgo directivo escolar en Chile:

Una mirada comparada con otros sistemas escolares de América Latina. Psicoperspectivas, 13(3),
52-68.

66 LIDERES EDUCATIVOS - Liderazgo Sistémico



»




Red Lab - Avanzando hacia
nuevas propuestas en la
formacion continua

Cristina Aziz y Andrea Osorio

Fundacion Chile

p
LIDERES’

EDUCATIVOS

Centro de Liderazgo
parala Mejora Escolar




Introduceian

Un sistema escolar es competente cuando cumple la finalidad de mejorar los aprendizajes
de todos sus alumnos y proporcionarles una educacién integral. Para que los estudiantes
mejoren en todos los dmbitos, es necesario que el sistema, en si mismo, se convierta en
una “organizacion que aprende”. Esto significa, segun Fullan (2002), invertir continuamente
en la mejora de la calidad de pensamiento, en la capacidad de reflexion y de aprendizaje
colaborativo, y en la habilidad de elaborar visiones compartidas y conceptos comunes que
permitan la coexistencia, en una interaccién dindmica, entre las instituciones y personas que
componen dicho sistema.

Laescueladebe serel centro del cambioy la mejora. Sin embargo, para lograr un mejoramiento
escolar sostenible, el desarrollo a nivel micro y meso debe estar coordinado. Esta coordinacién
es necesaria porque aun cuando es posible que establecimientos educativos, de manera
individual, puedan alcanzar un alto grado de efectividad, sin el apoyo de sus sostenedores no
podrdn mantener esas condiciones y la colaboracion o el trabajo en red es menos probable’.
En una relacion bilateral con el nivel intermedio (comunal, distrital, territorial, etc.) basado
principalmente en un apoyo permanente, la mejora sistémica es mas probable (Johnston,
Kaufman & Thompson (2016); Honig, 2012; Leithwood, Seashore Louis, Anderson & Wahlstrom
(2004); Fullan, 2002; Corcoran, Fuhrman, & Belcher (2001).

1 Debido, por ejemplo, al movimiento de personal, los traslados y los criterios de promocidn, las exigencias politicas, las
decisiones presupuestarias, incluyendo los recursos para la formacion de personal (Fullan, 2002)
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El ndcleo pedagdgico

Desde ese nivel institucional, se entiende que el foco de acciones
en apoyo a procesos de mejoramiento educativo, debieran estar
en la gestion pedagdgica y curricular de los establecimientos
con la finalidad de fortalecer las dinamicas de ensefanza y
aprendizaje escolar. En este sentido, se pueden establecer los
ejes centrales en torno a los cuales es necesario organizar los
apoyos brindados a las escuelas, intentando impactar en lo que
Elmore (2010) denomina el “nucleo pedagdgico’, a saber:

QR Q R Q Q ®

Fortalecer el rol y liderazgo del jefe de la unidad técnica pedagdgica (UTP) y de su equipo
técnico.

Sistematizar los procesos de normalizacion, planificacion e implementacion curricular y
evaluacién de los aprendizajes, con foco en los procesos pedagdgicos a nivel de aula.

Mejorar el nivel de apropiacién curricular (conocimiento de los instrumentos curriculares,
habilidades, contenidos y metodologia) por parte de los docentes.

Desarrollar competencias profesionales asociadas al mejoramiento del desemperio docente a
nivel de aula, a través de una formacion continua.

Generar instancias sistematicas de reflexiéon de las practicas pedagdgicas y de trabajo
colaborativo entre los docentes.

Optimizar el uso de los recursos humanos, didacticos y tecnolégicos disponibles para el
mejoramiento de los procesos de ensefianza-aprendizaje.
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En este enfoque, la formacion y acompafnamiento a docentes
y directivos seria lo medular de un proceso de construccion
de capacidades para la mejora educativa. Esto implica que
los actores escolares no soélo serian los responsables de
implementar nuevas estrategias, procedimientos o materiales
educativos, sino que también deberian comprender el sentido
de dichas metodologias, conociendo sus fundamentos tedricos,
mediante procesos de formacién innovadores y reflexivos. Esta
reflexividad es esencial si se quiere que los procesos de mejora,
acompanado de nuevas maneras de hacer las cosas, sean
apropiados por los actores y se transformen en herramientas
reales para el desarrollo profesional. De esta manera, docentes
y directivos tienen el espacio para desarrollar sentidos propios
de su quehacer, vinculando las nuevas propuestas a sus
experiencias previas.

Considerando que los demas profesionales que trabajan en el
ambito educativo, son personas que han desarrollado en sus
practicas saberesy configuraciones propias respecto de variados
temas, se hace necesario establecer ciertos marcos para las
propuestas formativas. Estas necesitan basarse no simplemente
en la reproduccién o acumulacion de saberes, y el desarrollo de
conocimientos y habilidades nuevas, sino que en el aprendizaje
colectivo, a través de la reflexion de experiencias pasadas y
presentes, buscando asi procesar informacion, corregir errores
y resolver problemas de modo creativo y transformador. Este
ejercicio no implica la suma de aprendizajes individuales, sino
que tiene que darse a través de densas redes de colaboracion
entre los miembros que componen la institucion o sistema.
En ausencia de intercambio de experiencias e ideas, la mejora

tiene poca probabilidad que ocurra y menos que sea sostenible
(Bolivar, 2001).

En un primer estadio de disefo de propuestas formativas,
entonces, se debe contemplar la elaboraciéon de programas
de desarrollo profesional basados en las necesidades reales de
los establecimientos educativos y sus actores. Estas se asocian
a los requerimientos que plantean las politicas educativas y
las exigencias que se derivan del desarrollo del curriculo en
determinados contextos educativos y sociales. Un insumo
fundamental para mejorar la pertinencia de los programas,
es la obtencion de informacion acerca tanto de la percepcion
que tienen docentes y directivos sobre los mismos, como del
impacto de la formacién en la vida del aula, en el aprendizaje
de los alumnos y en las instituciones escolares en su conjunto
(Escontrela, 2010).

Este modelo de formacion implica el desarrollo de una
mirada centrada en los actores, lo que abre un espacio a la
heterogeneidad por sobre la homogeneizacion de propuestas.
Asi entonces, se puede indicar que es necesario establecer
un periodo previo para desarrollar un diagnéstico pertinente
que permita identificar las necesidades formativas de un
determinado grupo de actores. Sobre todo considerando
que cada institucién educativa presenta un sello propio, un
contexto socio-educativo que determina la especificidad
de los requerimientos de desarrollo profesional que sea
relevante para la comunidad educativa dentro de su proceso
de mejoramiento escolar. Lo que puede ser una solucidn
innovadora en una escuela o liceo, puede no hacer sentido en
otros establecimientos educacionales.
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Desde el punto de vista metodolégico, para el trabajo con
profesionales en ejercicio se han desarrollado enfoques, que
identifican ciertos elementos clave para su profesionalizacién,
en el marco del mejoramiento educativo. En primer lugar, cobra
vital importancia la comprension global del contexto por parte
del profesional en formacion, tanto del punto de vista de su
entorno inmediato, como de su rol en el proceso de mejora.
La construccion colectiva de sentidos pasa a ser vital en el
compromiso que despliegue cada persona con su formacién y
con las expectativas que tenga de ésta, en relacién a su practica.
La posibilidad de dialogar, reflexionar y consensuar significados
con otros, aporta elocuentemente al empoderamiento del rol
de lideres que se espera asuman esos actores en los procesos
de cambios que se impulsan (Harris, 2012). Otros aspectos de
metodologias propicias a considerar en estos casos, segun
Loren y Moliner (2008), son:

Partir de la practica como eje estructurante, en tanto institucional, comunitaria y social.

Q

Problematizar, explicitar y debatir desde la biografia escolar previa hasta las situaciones
cotidianas, las creencias, las rutinas, las resistencias, los supuestos, las relaciones sociales, los
proyectos, asi como los contenidos, los métodos y las técnicas.

Q

Reconstruir la unidad y complejidad de la propia experiencia contextualizada, con sus
implicaciones emocionales, intelectuales, relacionales y prospectivas.

Q

Compartir la reflexion personal critica en ambitos grupales contenedores, con coordinacién
operativa, para posibilitar cambios actitudinales.

Q

Propiciar espacios de investigacion cualitativa, utilizando métodos diversos, entre los cuales
resultan muy valiosos los etnograficos tales como, bitdcoras personales, diarios de campos,
testimonios orales, casos reales o simulados, documentales y dramatizaciones.

Q
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Red Lab

Considerando la importancia de la apropiacion tedrica de las
innovaciones educativas y lo fundamental que resulta vivenciar
las mismas, por parte de los actores escolares, el Centro de
Innovacion en Educacion de Fundacién Chile ha desarrollado
un modelo formativo denominado Red Lab, inspirado en la
metodologia TechCamp (para mas detalles, ver Aziz y Petrovich,
2016). Red Lab propone el desarrollo de un evento formativo
de excelencia ligado a la presentacion de nuevas metodologias
y herramientas orientadas a la accién, con un modelo practico
y flexible, en el que se comparten desafios y soluciones
relacionadas a las necesidades de las comunidades escolares de
un contexto en particular.

Red Lab se diseia en tres etapas:

Antes del evento presencial, Durante el evento presencial, Después de evento presencial,
para definir la programacién y para facilitar la conexién de la para proyectar la conexién con
su relevancia para la comunidad formacion con las necesidades un sentido de futuro (Aziz'y
educativa. de los participantes. Petrovich, 2016).
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En primer lugar, por tanto, el equipo que disefia la instancia de
formacioén realiza un diagnéstico para detectar los intereses
y necesidades de la comunidad participante. A partir de
esa informacion indaga sobre las temdticas, contenidos y
metodologias mas pertinentes, innovadoras y relevantes en
relacion a las labores de los asistentes y, con ello, se construye
la programacién del evento presencial. Considerando lo
definido, se invita a un experto internacional como relator
principal y a talleristas con dominio y conocimientos practicos
en las temdticas seleccionadas. Los talleristas comparten
sus experiencias y guian a los asistentes en la exploraciéon de
cada metodologia, a través de preguntas relevantes, y que
permitan a los participantes, posteriormente, contextualizar lo
aprendido. En relacion a los asistentes al evento, como Red Lab
esta pensado desde el trabajo colaborativo, se define como un
requisito esencial la inscripcion y participacién de equipos de
trabajo, con al menos 2 profesionales por institucién territorial
(DAEM, Corporacién, DEPROV, escuela, etc.).

En la segunda etapa, el invitado internacional, especialista en la
tematica seleccionada, expone en un seminario introductorio y
motivacional, habilitando las dindmicas que siguen. Estas son
compuestas por los talleres previamente programados, cuyos
temas y metodologias se conectan entre si, potenciandose unos
aotros. Al final de la manana, luego del seminario, cada tallerista
se presenta a la audiencia y, en cinco minutos, adelanta lo que
desarrollara en su taller. Asi, los participantes se pueden hacer
una primera idea e inscribirse, de acuerdo a la relevancia para
sus realidades laborales. Durante la tarde, se hacen dos rondas
de sesiones simultaneas, por lo que los asistentes no alcanzan
a participar de todos los talleres ofrecidos. La oportunidad de
elegir tiene un valor intrinseco en el disefio de Red Lab, ya que,
entrega a los participantes un abanico de opciones y el poder
de decision, a través de un ejercicio de metacognicion, basado
en las necesidades de su comunidad educativa.

En la tercera etapa, una vez finalizado el evento presencial, se
invita a las comunidades educativas a“probar”en sus contextos,
lo aprendido y reflexionado, a través del disefio de proyectos
y planificaciones que faciliten el despliegue de estrategias
para la mejora. Los resultados de la implementacion deben
ser sistematizados a través de una bitacora virtual, llenada por
el equipo que implementa la o las iniciativas institucionales
resultantes de lo aprendido en Red Lab. Estos resultados
deberan ser reflexionados para distinguir los aspectos que son
utiles a su entorno, de aquellos que pueden ser prescindibles
dadas las caracteristicas especificas que este pudiera tener.
Idealmente, los aprendizajes de las experiencias llevadas a
cabo se comparten en una plataforma tecnoldgica con otros
asistentes a la instancia formativa, de manera de fortalecer
el didlogo y el crecimiento conjunto. En ese sentido, Red Lab
es un laboratorio (lab) que invita a las instituciones a probar

ia nuevas propuestas en la forma

metodologias innovadoras, de manera articulada (en red),
para aprender colaborativa y continuamente, buscando una
real apropiacién y sustentabilidad de los aprendizajes (Aziz y
Petrovich, 2016).

Red Lab desafia, por ende, a las comunidades educativas y
a quienes las acompafen en su proceso de mejora, en tanto
exige una reflexién permanente, siendo este el componente
fundamental que le da sentido y valor a la participacion de
un equipo educativo institucional en la actividad formativa. El
desafio continlia cuando se propone implementar lo aprendido
en las escuelas y liceos de un territorio y compartir con otros las
experiencias y hallazgos. Esto permite, precisamente, facilitar
las condiciones de una efectiva apropiacion del aprendizaje
adquiridoylaadaptacion asus contextos (Azizy Petrovich, 2016).
Es en este marco, que Red Lab se presenta como un modelo
de formacién innovador para el desarrollo profesional, en un
formato diverso, practico y flexible, con el fin de incrementar y
utilizar todo el potencial de individuos y grupos, en un clima de
aprendizaje continuo y mejora, propio de organizaciones que
aprenden.
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Las personas aprenden en actividades socialmente organizadas. Es en la interaccion entre las acciones de
las personas, las herramientas que utilizan y las infraestructuras a las que tienen acceso, que las nuevas
condiciones para aprender surgen y donde nuevas prdcticas emergen (Saljd, 2005).
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Principios que orientan [as tutorias grupales: Pilares para el
anrendizaje profesional

Una tarea fundamental que enfrentan los lideres escolares,
es desarrollar las capacidades de sus profesores para que
puedan construir equipos de trabajo colaborativos capaces
de promover el aprendizaje y desarrollo profesional (DuFour y
Marzano, 2009). Para lograr esta tarea, los equipos directivos
requieren impulsar una serie de acciones al interior de su centro
escolar, tres de ellas nos parecen clave para iniciar este proceso:

Asegurar Favorecer liderazgos Generar
que el tiempo en compartidos: las condiciones para
reuniones de equipo se distribuir informacion, fomentar una cultura
dedique a abordar temas competencias y colaborativa: otorgar
que afectan directamente responsabilidades en condiciones de tiempo,
al aprendizaje de los la toma de decisiones espacio, de apoyo
estudiantes: compartir entre los docentes y la y refuerzo para el
y crear buenas practicas  comunidad escolar, para aprendizaje colectivo.
pedagdgicas y fomentar  lo cuallos lideres escolares
las actuaciones reflexivas  requieren asumir un rol de

de los docentes. mediador y dinamizador.

Para impulsar las acciones antes sefaladas, los lideres escolares
necesitan experimentar unainstancia de aprendizaje profesional
que modele estas tres acciones. Es en este contexto en el cual
desarrollan los conocimientos y habilidades necesarios para
facilitar la construccion de comunidades de aprendizaje y crear
una cultura de aprendizaje profesional (Handford & Leithwood,
2013; Spillane, Halverson, & Diamond, 2004). Es decir, necesitan
experimentar el desarrollo profesional junto a pares, logrando
asi vivenciar que el aprendizaje no es una tarea personal y
solitaria, sino una tarea de colaboracién y apoyo.
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Como una manera de contribuir a este desafio, LIDERES
EDUCATIVOS implementd en sus cursos de desarollo profesional
para el liderazgo escolar una instancia formativa a través
de tutorias grupales. En esta instancia los lideres escolares
que participan en el curso, se dividen en subgrupos de 5-6
participantes junto a un facilitador en una modalidad de tutoria
grupal. En estainstancia tutorial, preparan actividades que luego
implementan con el curso completo o en sus centros escolares,
siempre con la intencionalidad de transferir lo aprendido a sus
précticas de liderazgo escolar.




“(...) se genera unainteraccion distinta, aparecen otros temas en la conversacion”
(Participante de la tutoria grupal).

Las tutorias grupales son disefadas como una instancia de
aprendizaje entre pares,acompanaday potenciada porelequipo
docente del curso. Un espacio de comunicacion horizontal
y de expresiéon abierta que busca: compartir experiencias
profesionales, generar conversaciones abiertas al aprendizaje,
enriquecer la comprension de nuevos conocimientos, propiciar
el trabajo colaborativo y el apoyo mutuo, y desarrollar
estrategias e instrumentos para trabajar en sus escuelasy liceos.

Durante las tutorias grupales 2017, los directores y directoras
trabajaron en la utilizacién, creacién y/o adaptacion de
herramientas para implementar estrategias de desarrollo
profesional docente. Mientras los jefes de UTP de estos mismos
establecimientos trabajaron en tutorias grupales en torno
al disefio de una rabrica para el monitoreo de la cobertura e
implementacion curricular. El disefio de las actividades, su
implementacién en contextos auténticos y la retroalimentacion
a partir de la implementaciéon, generan conversaciones
profesionales. A partir de estas conversaciones refinan las
estrategias y herramientas que han elaborado, posibilitando a
partir de este trabajo la construccion de nuevos conocimientos
profesionales, un conocimiento mas profundo de su comunidad
educativa, y una nueva comprension de su rol profesional.

La tutoria grupal, es una configuraciéon de trabajo propicia
para la conversacién profesional al reunir, a un grupo reducido
y diverso, a trabajar en una tarea con un propésito claro y
con el resultado de un producto o un nuevo conocimiento
posible de ser transferido a sus escuelas. La conversacién
profesional que emerge en las tutorias permite hacer explicitoy
consciente el proceso, aparentemente privado, del aprendizaje
y el pensamiento. En esta conversacién se ponen en juego las
diversas experticias, conocimientos, y habilidades. Cuando los
aprendices conversan acerca de sus practicas, se posibilita la
indagacién sobre el conocimiento en uso, permitiendo abrir el
pensamiento hacia nuevas comprensiones sobre las situaciones
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que enfrentan cotidianamente en sus escuelas y liceos. La
conversacion con pares y facilitadores permite asi profundizar
y desafiar las reflexiones de los participantes (Putnam y Borko,
2000). Para lograr estas conversaciones se requiere generar un
ambiente de confianza, donde el error es fuente de aprendizaje,
y donde es posible cuestionar los propios supuestos.

Las tutorias grupales desafiaron a lideres escolares a asumir
nuevos roles. Por ejemplo, durante la sesion ampliada del
curso, el grupo tuvo que liderar y facilitar el trabajo con otros
directores. Esto implicdé implementar una sesiéon en la cual
introducian el uso de una estrategia de desarrollo profesional
a sus pares (caminata pedagdgica, revision de productos
de aprendizaje, mentoria entre pares, e incidentes criticos).
A partir de la retroalimentaciones por escrito de sus pares
(directores), se logra generar una conversacion profesional
especialmente nutritiva con aquellos grupos que luego de
revisar las retroalimentaciones quedan disconformes con
su actuacion. En estas conversaciones abordan preguntas
tales como: ;Cémo enfrentamos la critica sobre nuestra
actuacién profesional? ;Como aprendemos de aquello que
no resulté como pensabamos? ;Qué hacemos cuando las
acciones que realizamos para propiciar el aprendizaje en
otros no logran los resultados esperados? ;Coémo involucrar a
quienes parecen menos motivados a trabajar? ;Coémo abordar
equipos con distintas trayectorias y que pertenecen a distintas
generaciones? Frente a estas preguntas, los miembros del
grupo van compartiendo sus experiencias y van utilizando
situaciones prototipicas que acontecen en sus escuelas para
lograr una mejor lectura de cobmo avanzar y mejorar su rol de

lider, mediador y facilitador de equipos de trabajo.

dalidad de aprendizaje



Los registros realizados en las sesiones y los productos
trabajados en éstas, nos permiten visualizar los principios que
otorgan riqueza y potencialidad a este dispositivo formativo.
Estos principios de desarrollo profesional son planteados por la
literatura y la investigacién (Hammerness et al. 2005; Webster-
Wright, 2009). A continuacién se presentan, ejemplificando
como se expresan en las tutorias grupales y el efecto que tienen
en el aprendizaje de lideres escolares.

Al ser una instancia donde confluyen diversas experticias,
conocimientos y trayectorias (aportadas por los pares y por
profesionales de la universidad), se amplia la zona de desarrollo
préximo de todos los participantes, posibilitando la creacion de
conocimiento profesional compartido. Esta potencialidad se
amplifica al trabajar sobre temas complejos y dilematicos como
es lainclusion. Al inicio, la mayoria plantea que sus escuelas son
inclusivas, a medida que el trabajo avanza aparecen situaciones
que tensionan sus propias visiones de inclusion. Por ejemplo, se
reflexiona acerca de cémo la escuela aborda la incorporacién
de estudiantes provenientes desde hogares de proteccion del
SENAME, cémo se entiende el concepto de vulnerabilidad, cual
es el nivel de participacion de estudiantes y apoderados que
presentan sus centros escolares. La conversacion profesional
actua asi como una lupa que permite amplificar y enriquecer
la lectura que se realiza de la propia escuela. Una directora
comparte:

“Los docentes sefialan conocer y cautelar la inclusividad, es parte de su
planificacion de clases incorporar el DUAy desarrollar planificaciones articuladas
con especialistas, con el propdsito de proponer actividades que permitan a todos
los estudiantes lograr aprendizajes. Sin embargo, al momento de desarrollar la
clase, se considera de manera muy somera la inclusividad, siendo esta atendida
s6lo desde aspectos formales, tales como: repetir instrucciones, asignar mayor
tiempo a los estudiantes que presentan dificultades y en algunos casos de
retraso curricular ajustar los objetivos a las necesidades del curso.”

Esta cita ejemplifica cdmo se va afinando y enriqueciendo la
lectura de inclusién en cada centro escolar. Los desafios que
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presenta una lectura mas profunda, quedan evidenciados en la
voz de una de las directoras participantes:

“Hl aprendizaje que relevo es la necesidad de levantar una definicion conjunta
con todos los estamentos para entender, desde una mirada institucional, qué se
entiende por inclusion. Los diferentes estamentos tienen construcciones tedricas
con miradas desde variados puntos de vista.”

Todos los participantes son aprendices en un proceso de
mejora, trabajando en el disefio y/o ajuste colaborativo de
un instrumento o estrategia para su ejercicio profesional. Este
espacio es una oportunidad para participar en la resolucion
conjunta de problemas, generar apoyo mutuo, ofrecer
asesoramiento, y potenciar la ensefianzay el aprendizaje entre
pares. Este principio se puede ejemplificar a través de una de las
tareas que asumieron los directores durante el curso.

Cada equipo de tutoria grupal asumio el desafio de profundizar
en una de las siguientes estrategias de aprendizaje y desarrollo
profesional docente: Caminata Pedagdgica, Revisién de
Productos de Aprendizaje, Mentoria entre Pares e Incidentes
Criticos. Luego de ahondar en la estrategia, cada equipo tuvo
que disefar una instancia de formacién con sus colegas del
curso que permitiera poner en practica dicha estrategia. Luego
de implementarla, en base a la retroalimentacién entregada
por sus colegas, directores analizaron y reflexionaron sobre la
actividad que implementaron (potencialidades y limitaciones),
sobre el disefio de ésta y respecto a como fue facilitada por el
equipo.

Apartirdel ejerciciosegeneraunadiscusionrespectoacualesson
las caracteristicas que permiten que una instancia de formacién
genere aprendizaje profesional. Se identifican algunos riesgos:
caer en instancias que solo entregan informacién, generar
actividades entretenidas que pierden el foco de lo que se
pretende lograr, no contemplar las creencias, experticias e
intereses de los docentes, etc. A partir de la retroalimentacién
y la discusién generada, cada equipo re-diseiié la actividad




para realizarla esta vez con los equipos docentes de sus
respectivas escuelas. Durante la implementacion cada director
realiz6 registro y solicitd retroalimentacién a sus equipos,
introduciendo nuevas mejoras a su disefo. Este ciclo permitié
gue experimentaran y reconocieran como pilares de desarrollo
profesional en las escuelas los siguientes elementos: la
indagacién de las creencias, la reflexién colegiada, el trabajo
colaborativo, el aprendizaje activo, situado y distribuido.
Ademas, permitié introducir la relevancia de contar con
instrumentos de registro y retroalimentacion de estas instancias
para introducir cambios y mejoras.

Participar en conversaciones profesionales sustentadas en trabajos y
evidencia producidas en sus escuelas o licos

Al conectar las tutorias grupales con tareas de aplicacién en
el centro escolar, se logra traer a la tutoria grupal, las voces de
profesores, estudiantes, y otros actores clave de la comunidad
educativa. Estos datos enriquecen la conversacién, permitiendo
atender a las tensiones y conflictos que se generan durante
ésta, con el propdsito de ampliar y enriquecer las perspectivas
en juego. A modo de ejemplo, a partir de los resultados de
la aplicacion de los cuestionarios del Index de Inclusién, se
generan valiosas conversaciones al intentar explicar por qué un
grupo importante de estudiantes sefala estar en desacuerdo
con afirmaciones tales como: “A mi profesor le gusta que le
cuente lo que hago en casa’, “a mi profesor le gusta escuchar
mis ideas.”

Estos y otros datos, abren la conversacién respecto a las
interacciones que profesores y lideres escolares sostienen
con sus estudiantes, cdbmo estas interacciones obstaculizan
o favorecen que los estudiantes se sientan participes de la
escuela, y qué implicancias tienen para el proceso de ensefianza
- aprendizaje que ocurre en el aula y en la escuela. En palabras
de un director y de una directora:

“Por lo tanto, se hace sensato pensar que la opinion de los estudiantes debe
ser valorada y considerada en el proceso educativo, no de manera aislada, mds
bien debe ser de forma sistematica y natural en donde tengan la posibilidad de
opinar sobre lo que estdn pensando o cdmo piensan una mejor escuela.”

“Abrir los espacios en las reuniones de apoderados y no caer en meros actos
mecdnicos de traspaso de informacion es algo a reformular, para que los
apoderados sientan la confianza de opinar y que en nuestra escuela son
escuchados sus pensamientos, para forjar una mejor educacion y apostar hacia
la movilidad de los apoderados.”

Otra situacion que ejemplifica este principio, es la conversacion
profesional que se genera en el grupo de trabajo que desarrollé
la estrategia basada en el andlisis de los cuadernos de los
estudiantes. Las conversaciones abordaron preguntas tales
como: ;Qué vamos a entender por un producto de aprendizaje?
{Es el cuaderno escolar un producto de aprendizaje? ;Su
actual uso permite evidenciar el conocimiento de nuestros
estudiantes? ;Esta siendo el cuaderno un producto inclusivo
de aprendizaje en nuestras escuelas? ;jExisten en sus escuelas
criterios unificados para la utilizacion del cuaderno? Luego de
la sesion, el grupo de directores se planteo el desafio de contar
con una vision compartida de aprendizaje al interior de sus

escuelas y liceos. Reconocieron que contar con dicha visién era
necesario para determinar cudles son los productos aprendizaje
que necesitan monitorear y cémo realizar dicho monitoreo.

Potenciar |2 agencia profesional, personaly colactiva

A través del trabajo en procesos de creacién (disefio y/o ajuste),
se genera un espacio colectivo para explorar innovaciones e
impulsar cambios. Los participantes analizan criticamente las
formas actuales de hacer las cosas, y se trabaja en el disefio de
nuevas maneras de hacerlas, hay espacio para ir probando esas
nuevas formas, y asi ir mejorandolas sucesivamente. Se logra asi
visualizar nuevos estados posibles. Las discusiones y tensiones,
permiten tomar mayor conciencia de las areas que requieren
mejora al interior de su escuela o liceo, a la vez que posibilitan
delinear cdmo encarar dichos procesos de cambio.

La realizacion de una caminata por la escuela con apoderados
y estudiantes permite incorporar en su planificacién nuevas
instancias para dialogar con apoderados y estudiantes.
Directores introducen la mentoria de pares como estrategia
sistematica para abordar la dimensién inclusiva del aprendizaje
en su escuela. Jefes de UTP de una de las comunas deciden
compartir lo aprendido con el restos de las escuelas y liceos
de su comuna y disefian un trabajo junto a sus sostenedores
para abordar el monitoreo de la cobertura curricular a nivel
comunal. A partir del trabajo realizado, estos lideres escolares
comienzan a visualizar de manera critica su ejercicio profesional,
introduciendo cambios en el trabajo que realizan con sus
docentes en sus escuelas y liceos. En palabras de un director:
“La escuela se vuelve un laboratorio pedagdgico no sélo para

"

los alumnos, sino que para formar pedagégos y lideres de aula.

Fortalecer propdsitos morales y [a co-responsabilidad en la mejora educativa
La tutoria grupal, potencia la conversacion profesional respecto
a la preocupacion por el desarrollo integral de los estudiantes,
y también sobre el bienestar de todos los miembros de su
comunidad educativa. Trabajando en red con otros lideres
escolares, asumen el desafio y compromiso con la educacién
en sus comunas, buscando compartir los aprendizajes
desarrollados en el marco de los cursos con otros equipos
directivos de sus comunas de origen.

El trabajo realizado en sus escuelas y liceos desarrollando
estrategias de desarrollo profesional centradas en la escuela,
permite que empiecen a sentirse lideres co-responsable del
aprendizaje profesional de sus docentes, en palabras de una
directora:

“Como lider educativa es urgente propiciar la reflexion, para generar espacios y
orientar el camino hacia el re-mirar nuestras prdcticas pedagdgicas en contexto
de vulnerabilidad y diversidad social, como una necesidad imperiosa para
avanzar hacia la educacién pluralista e inclusiva.”

LIDERES EDUCATIVOS - La tutoria grupal



L4 tutorfa grupal como instancia para [a construccion de una
comunidad de aprendizaje profesional

Las tutorias grupales ofrecen la oportunidad para que un
grupo de lideres escolares conforme una comunidad de
aprendizaje profesional. Entendemos por comunidad de
aprendizaje profesional, a un grupo que comparte y se
interroga criticamente sobre su practica profesional de manera
continua, reflexiva, colaborativa, inclusiva, cuyo propésito es
el aprendizaje y desarrollo integral de los alumnos y todos los
participantes (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace & Thomas, 2006;
Hargreaves & Shirley, 2009). Para lograr que las tutorias grupales
se constituyan en comunidades de aprendizaje profesional se
necesita seguir mejorando la calidad de esta instancia formativa.
Entre otros aspectos, implica abordar la tension que enfrentan
los lideres escolares entre la apuesta por una cultura profesional
colaborativa inter-escuelas y un sistema con fuerte énfasis en la
rendicion de cuentas, la competencia y la individualidad.

Para que este dispositivo de aprendizaje profesional sea
sostenible en el tiempo y logre propiciar mejoras educativas
en los centros escolares, se requiere contar con un sistema
integrado y coherente de aprendizaje profesional a nivel de
sistema educativo (Montecinos, 2003). Brindar las condiciones
institucionales requeridas por los centros escolares para ser
entornos de aprendizaje profesional, implica avanzar en una
mayor coherencia entre las prioridades y acciones del ministerio,
sostenedores, centros escolares e instituciones de educacién
superior. Cuando esto se logra, tenemos valiosas experiencias
como la de una de las comunas participantes, que a partir del
trabajo conjunto entre el DAEMYy lideres escolares participantes,
fue capaz de transferir los aprendizajes desarrollados al resto de
los equipos directivos de su comuna.

Por otra parte, requerimos seguir mejorando la calidad de esta
instancia formativa. Para lograr dicho fin, es clave contar con
un buen proceso de mediacién y andamiaje durante la tutoria
grupal. La mediaciéon permite enriquecer las discusiones por
medio de preguntas indagatorias y reflexivas que permitan
conversaciones abiertas al aprendizaje (Boletin N°3-2017 de
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LIDERES EDUCATIVOS), y brindar retroalimentacion y apoyo a
los participantes durante el proceso. Esto implica mejorar los
procesos formativos de quienes actian como facilitadores en
estas instancias de trabajo (Borko, 2004). Otro aspecto necesario
de revisar y fortalecer son los productos (instrumentos,
estrategias, tareas, etc.) que se trabajan en estas instancias.
Estos productos requieren estar basados en conocimientos
actualizados de buenas practicas y ser considerados por los
participantes como relevantes y utiles en sus contextos (Penuel,
Fishman, Yamaguchi & Gallagher, 2007).




Conclusian

A partir de la experiencia realizada durante el aflo 2017, podemos decir que la tutoria grupal
resulta ser una configuracién de trabajo que posibilita la colaboracion y el experimentar la
naturaleza ciclica del aprendizaje. Su potencialidad radica en que permite compartir ideas
y creencias acerca de como mejorar el propio ejercicio profesional, y trabajar en el disefio
de posibles soluciones al enfrentar los retos que se presentan en la busqueda de mejorar la
actuacion profesional. Se parte asi, por cuestionar aspectos de la practica existente, para luego
aanalizar lasituacidony desarrollary/o adaptar instrumentos y/o estrategias, probary examinar
como funcionan, recibir retroalimentacion del proceso de implementacion, identificando
potencialidades y limitaciones que posibilitan redisefiar nuevamente enriqueciendo estos
instrumentos y/o estrategias con nuevas comprensiones conceptuales. Finalmente, se
reflexiona sobre el proceso, consolidando aprendizajes profesionales, y logrando una nueva
herramienta o préctica (Engestrom y Sannino, 2010).

Para finalizar, es importante relevar que las visiones actuales de aprendizaje profesional
apuestan por un proceso de aprendizaje que se construye en una comunidad profesional.
Desde esta perspectiva directivos, profesores y profesionales de la educacién son vistos
como indagadores, investigadores y constructores de su entorno profesional. Serd, desde los
centros escolares y, a través de la colaboracién profesional junto a sus pares, que los lideres
escolares comprenderan las situaciones que vivencian y renovaran sus practicas orientados
por la busqueda de la mejora escolar. Si los lideres escolares experimentan una comunidad
de aprendizaje profesional, podran reconocer el valor de convertir sus escuelas y liceos en
comunidades de aprendizaje profesional. Ese es el desafio al que LIDERES EDUCATIVOS espera
contribuir, a través de esta nueva modalidad de desarrollo profesional docente en la escuela.
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La promulgacion de Ley 20.903, aio 2016, que crea el Sistema
de Desarrollo Profesional Docente, ha planteado nuevos
desafios para los directores/as del pais en relacién a liderar el
desarrollo profesional de los profesores/as de sus comunidades
educativas. Al respecto, la ley contiene una serie de avances
y logros significativos en relacion al reconocimiento de la
profesién docente como una profesion esencialmente colectiva,
que se despliega en relacién a los contextos de las escuelas y a
las necesidades singulares de los estudiantes.

Cabe destacar, por cierto, que esta ley reconoce como un
derecho, que el Estado debe asegurar y proveer, el acceso de
los docentes a un proceso de formacién gratuita y pertinente
con el fin de:

“(.....) Contribuir al mejoramiento continuo del desempefio profesional de los
docentes, mediante la actualizacion y profundizacion de sus conocimientos
disciplinares y pedagdgicos, la reflexion sobre su prdctica profesional, con
especial énfasis en la aplicacion de técnicas colaborativas con otros docentes
y profesionales, asi como también el desarrollo y fortalecimiento de las
competencias para la inclusion educativa” (Art. 11, Ley 20.903).

En tal sentido, la mencionada ley plantea focalizar las politicas,
programas, recursos y acciones de desarrollo profesional
docente en la escuela. Desde el punto de vista conceptual, la ley
refiere a dos ejes esenciales:

|
Aprendizaje situado

|
Comunidades profesionales

de aprendizaje
Basadas en el “aprendizaje colaborativo’,
que concibe al aprendiz como un

En el contexto institucional de la
escuela y en el entorno geogréfico y
socio-cultural de la misma. sujeto que aprende necesariamente en

interaccion con otros.

El “aprendizaje situado” entiende que el foco del desarrollo
profesional docente estd en las necesidades y en los propios
recursos profesionales de cada escuela, en relacién a las
orientaciones de su proyecto educativo y a los desafios de sus
planes de mejoramiento. El aprendizaje profesional se instala
como practica sistematica y continua que promueve el analisis
y la reflexion en torno a las necesidades formativas de los
profesores (UNESCO, 2013).
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De ese modo, se propone que los equipos de profesores de las
escuelas sean comprendidos como“Comunidades Profesionales
de Aprendizaje”. Estas son la base para generar conocimientos
que permitan mejorar las practicas de ensefanza, situadas
en las propias experiencias cotidianas de los profesores. De
esta forma, se alcanzard una mejor comprension de dicho
conocimiento, a través de reflexiones criticas y socializadas de
los profesores (Krichesky y Murillo, 2011).

Por otra parte, la ley define que: “[Los] directores y equipos
directivos, tendrdn comounadesuslabores prioritarias el desarrollo
de las competencias profesionales de sus equipos docentes (...)"
(Art. 11, Ley 20.903). Por tanto, los directivos deben proponer
a los sostenedores de sus respectivas escuelas y liceos, Planes
de Formacion para el Desarrollo Profesional (PDP), en funcién
de PEl y PME de la escuela y de la informacién que arroja
el Sistema de Reconocimiento y Promocién del Desarrollo
Profesional Docente. Para ello, directores y equipos directivos
implementaran Planes Locales de Formacién para el Desarrollo
Profesional, los que seran parte del PME (Art. 18, Ley 20.903).
Dichos planes deberan ser disefados por el director y el equipo
directivo, en consulta con los docentes que se desempefan en
la funcién técnico-pedagdgica y con el Consejo de Profesores.
Los planes buscan el desarrollo de capacidades docentes, que
tiene como centro y motor las necesidades de la escuela en
relacién a su proyecto y planes educativos.

Para el desarrollo y cumplimiento de este objetivo del Plan de
Desarrollo Profesional Docente, es primordial que los directores/
as y directivos sean capaces de conectar el plan en cuestion
con los “saberes profesionales de sus docentes” (Tardif, 2004).
Para ello, deben conocer las capacidades de sus profesores y
profesoras, con el fin de promover el aprendizaje situado y la
reflexion sistematica sobre sus practicas. Los docentes son los
portadores de un conjunto de saberes profesionales adquiridos
y desarrollados a lo largo de sus afos de desemperio en la
profesion. Los “saberes experienciales” (Tardif, 2004), resultan
decisivos al momento de involucrar a los docentes en un
proceso de cambios y planificar el desarrollo profesional.




Considerando lo anteriormente planteado y en atencién a los
postulados de la propia Ley que crea el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente, el Ministerio de Educacion ha generado
un documento denominado, “Disefio de un Plan de Desarrollo
Profesional Continuo (PDP)” que permite implementar y
proyectar el PDP. En el referido documento encontrardn
los pasos para disefar un PDP y las diferentes etapas que

-

el MINEDUC considera en el ciclo de desarrollo profesional.
Para fortalecer esta propuesta, a continuacion, sugerimos un
conjunto de orientaciones para abordar y liderar el desafio del
desarrollo de capacidades profesionales en la escuela.

-~

| Detectar necesidades
1 . . .
1y definir objetivos

AY

~Ne -

[ Evaluary mejorar
]
1

_____

CONTINUA
INVESTIGACION DE

-

Disefiarel plan
dedesarrollo ¢
. profesional  ,/
N 4

MEJORES PRACTICAS
ORIENTADAS AL
APRENDIZAJE

Implementar
actividades

1 \
1 1
1 1
1 1
A 1

_____

/ Asegurar recursos

en conjunto con el

sostenedor
4

A\
1
1
1
1
_____

Fuente: MINEDUC, 2017.
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Los dambitos que podria contener un Plan de este tipo son
variados, ya que han de considerar diversas dimensiones del
qué hacer de la escuela y sus docentes. Una manera de abordar
su multidimensionalidad es la que se presenta en el siguiente
esquema:

Definicion participativa de perfiles, roles y funciones.
Procesos de reclutamiento, seleccion e induccion de docentes.

Diagndsticos e identificacion de necesidades de aprendizaje y
desarrollo profesional.

Instancias sistematicas de reflexion, acompafamiento y
retroalimentacion con foco en la mejora e las précticas de ensefianza-
aprendizaje.

DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Planificacién de la educacion continua de profesores con apoyo de
los propios docentes de la escuela y con la participacién de agentes
externos.

1. Determinando las necesidades de formacicn del equipo docente

En conjunto con el equipo docente, basados en las necesidades
de aprendizaje de los estudiantes y en los propdsitos
fundamentales del Proyecto Educativo Institucional (PEIl), el
equipo directivo determina las capacidades y fortalezas del
equipo docente y las necesidades de formacion de los mismos.
Es importante analizar, ademds, dénde estdn las brechas de
aprendizaje de los estudiantes pues nos dan pistas de los
aspectos de la docencia que pueden ser necesarios de fortalecer.

Con el liderazgo de su director y equipo directivo, se definen
los propdsitos y las acciones de mejora que permitan contar
una mirada de mediano y largo plazo respecto del desarrollo
profesional docente. Esta mirada, también debe inscribirse en
los objetivos y metas del Plan de Mejoramiento Escolar (PME) a
cuatro afnos y en sus respectivas versiones anuales.

El desarrollo profesional tiene como eje la escuela y como
foco el cambio y las mejoras de las practicas docentes junto
a la transformacion de las propias practicas institucionales,
en funcion de lograr escuelas inclusivas que respondan a las
necesidades e intereses de sus estudiantes y comunidades. Para
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Sistema validado de Evaluacién Docente, de promocion y ascenso,
acompanado de mecanismos de reconocimiento, estimulos y premios.

Fuente: Elaboracidn propia.

ello, definir una estrategia de desarrollo profesional docente en
conjunto es clave para el logro de los propdsitos planteados
por la institucion. Una cultura de colaboracién se fortalece
cuando el aprendizaje profesional se basa en: aprendizaje
situado, trabajo colaborativo, reflexion sistematica sobre la
propia practica, y comunidades profesionales de aprendizaje.
Es importante considerar que los docentes que participan en
las definiciones que luego seran constitutivas del PDP, son
docentes que colaboraran de modo decisivo en el éxito de los
objetivos trazados en él.

2. Estrategias que promueven el desarrollo profesional docente

El Plan se comprende como un instrumento habitual y cotidiano
del trabajo en la escuela que permitira gradualmente instalar el
desarrollo profesional como una practica sistematica, es decir,
posible de identificar, ordenar, implementar, evaluar y mejorar.
En atencién a lo anterior, si bien el plan ha de considerar ciertos
hitos asociados a su disefio y ejecucion a lo largo del afio, tales
como, jornadas de perfeccionamiento docente, reuniones de
planificacidn y evaluacién, principalmente, debe proponerse en
sus objetivos y acciones, que estos sean parte de las actividades
cotidianas de los profesores en las escuelas. Un ejemplo de ello,
dice relacion con la definicién de horarios semanales para las




actividades de reflexion sobre la practica de los docentes, como
un HORARIO PROTEGIDO por la escuela, en el cual se abordan
precisamente temas y se realizan actividades de desarrollo
profesional.

Cuando se habla de horario protegido, se habla del maximo
resguardo a los horarios destinados a la reflexién profesional,
con el fin de permitir que las actividades, andlisis y mejora de las

Caminatas de Aula y Conversaciones para el Aprendizaje

Esta estrategia permite a los lideres escolares participar de
actividades relevantes para laimplementacion de las estrategias
institucionales de desarrollo profesional docente (Sharratt,
2016) y para el propio ejercicio del liderazgo pedagdgico en sus
escuelas. Pueden constituirse en experiencias de indagacion
reflexiva en las que un docente y un directivo se encuentran
en torno a didlogos centrados en lo pedagdgico, en el analisis
y mejora de las practicas individuales e institucionales. También
puede implementarse en duplas de docentes que se observan

Etapa1
Acordando propdsitos:
iCudl es el contexto de escuela? ;Cudl es su
foco? ;Qué esperamos ver juntos en esta
experiencia? ; Sobre qué y cémo realizaremos la
retroalimentacion?

Etapa 4
Conversemos y reflexionemos:
iQué estaban haciendo los estudiantes? ;Qué

estaban aprendiendo? ;Qué declaraban los
estudiantes? ;Qué tipo de interacciones académicas|

predominaban en la sala? jLas prdcticas de
ensefianza-aprendizaje eran las adecuadas para las

necesidades e intereses de los estudiantes?

Mentoria entre Pares

Esta estrategia busca apoyar y acompanar a los profesores y
profesoras que intentan mejorar y transformar sus practicas
de aula (Montecinos, Ferndndez, y Madrid, 2011). Basada en
didlogos pedagdgicos continuos, permite la generacién de
espacios de reflexién docente mas acotados e intimos, en

Etapa 2
iQué dicen los datos iniciales?:
iQué evidencian los datos respecto de los
estudiantes? ;Qué evidencias tenemos respecto
de las practicas de ensefianza? ;Qué esperamos
observar en la caminata?

practicas docentes e institucionales, no se vea contaminadas con
otras tareas de tipo administrativo e informativo. Esto implica
que los lideres escolares, gestionan recursos, como tiempo
y espacio, y ademds gestionan la aplicacién de estrategias
especificas que promueven el desarrollo profesional docente. A
continuacién, describimos cuatro estrategias que promueven el
aprendizaje colaborativo entre pares.

y retroalimentan mutuamente. Las caminatas de aula entregan
insumos para la instalacion de procesos de mejora sinérgicos
y sistematicos de alto impacto en los aprendizajes de los
estudiantes.

En el esquema siguiente se propone una secuencia encadenada
de las etapas que podria contener esta estrategia de desarrollo
profesional:

Etapa3
(Caminemos por las aulas:
ingresamos de modo programado a una
sala de clases por un lapso de 3 a 5 minutos;

preguntamos a los estudiantes y registramos sus
respuestas; ;Qué crees que estds aprendiendo?
iC6mo crees que puedes aprender mas?

Etapa 5
Plan de Accién: ;Qué acciones y aprendizajes
son necesarios para mejorar?

Fuente: Documentos programa “Desarrollo
profesional docente para una educacion inclusiva” (2017).

los que un profesor solicita a otro colega, quien oficia como
“mentor’, que le acompafie, observe y retroalimente sus
practicas en funcién de la mejora de las mismas. En el esquema
siguiente se propone una secuencia encadenada de las etapas
que podria contener esta estrategia de desarrollo profesional:

Etapa 3:

Etapa1:

Reunion Pre Observacion (20 minutos)

Etapa 2:
Observacion y Registro (45 minutos)

Reunion de reflexion posteriorala

- Profesor expone a su par docente qué espera
especificamente del proceso y fija la dimension para
la cual él requiere del acompafamiento.

- Ambos acuerdan qué se observard y cdmo se
registraran, ademds cémo y cudndo se comunicaran
los resultados.

Fuente: Documentos programa “Desarrollo
profesional docente para una educacién inclusiva” (2017).

- Registro de la observacién, en el que el mentor
describe con méximo detalle posible las actividades
de su colega.

- Interpretacion, accién en la que se asigna un
significado o intencion a las acciones descritas.

- Evaluacion, en la que se valora o aprecia las
acciones y sus significados.

observacion (20 minutos)

- Recuerdan el foco acordado del acompafiamiento
enlaEtapa 1.

- Mentor reporta lo observado, basado en el registro
de la Etapa 2.

- Ambos realizan preguntas relacionadas con el
proceso y con la informacion que se levanto.

- Realizan una reflexién conjunta con el foco en las
necesidades del docente acompafado, buscando
identificar explicaciones y causas, y asi proponer
acciones de mejora consensuadas.
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Incidentes Criticos

Metodologia de trabajo que identifica y analiza situaciones
y problemas recurrentes en las actividades de aula (Monereo,
2010) y en las interacciones sociales y pedagdgicas que en ellas
ocurren. Su utilizacién puede permitir mejorar la convivencia
escolar, las interacciones de aula y las practicas de ensefianza-
aprendizaje y posibilita el fortalecimiento del liderazgo del
docente en las salas de clases. Los equipos docentes en general
o en determinados ciclos o niveles de ensefianza, se reiinen para
analizar de manera conjunta situaciones criticas, identificando

causas, efectos, actuaciones y aprendizajes de los distintos
actores, generando de ese modo aprendizajes colectivos. Este
tipo de conversaciones facilita el despliegue de actuaciones
coherentes entre los docentes, las que incrementan los niveles
de consistencia de sus decisiones y practicas.

En el esquema siguiente se propone una secuencia encadenada
de las etapas que podria contener esta estrategia de desarrollo
profesional:

Paso 1 Paso 2 Paso 3
Presentacion del caso: descripcion Emociones despertadas: se describen Actuacion profesional: relato de la
detallada de la situacion sin ninguna (S |35 emociones positivas 0 negativas S actuacion del docente en el manejo del

interpretacion o juicio. ;C6mo inicia?
iQué sucede? ;Como finaliza?

despertadas en los actores, al momento
de ocurrido el incidente.

incidente, lo que hizo y no hizo frente

aél.

Paso 4 Paso 5 Ensef d lPaso ,6 diante ot
Resultados de esta actuacion: en donde Dilemas: articulada a partir de rr]:enz?azjstalz :j;;;:iteaénae r(:er:?js
se describen los efectos de la actuacion e preguntas como: ;Qué dificultados me S i 8 - {Uueaprendl

profesional sobre los implicados en el
incidente.

Andlisis colaborativo de trabajos de estudiantes (aprendizajes)

Esta estrategia genera una instancia de trabajo en la que los
maestros se relinen para analizar y reflexionar sobre los trabajos
de los estudiantes. Permite a los maestros, de una manera
sistematica, explorar las fortalezas y obstaculizadores del
proceso de aprendizaje de los estudiantes. El analisis del trabajo
que realizan los estudiantes, implica examinar las practicas
de ensefanza y construir “conocimiento del maestro” para ser
puesto junto al “conocimiento del investigador” (Cochran-
Smith y Lytle, 1999).

Etapa1
Profesor entrega copia de los trabajos
de los estudiantes al grupo de
profesores.

Etapa2
Se describe el trabajo: jqué es lo que
venenél?

Etapa 4
Examinando alternativas: jqué
aprendizaje esté desarrollando el
estudiante mediante el trabajo?

Etapa 5
Profesor comenta el trabajo que fue
presentado (entregado).

planted el caso? ;Qué otras acciones
podria haber realizado?

de esta situacion? ;Qué aprendieron los
estudiantes? ;Qué aprendimos como
escuela?

Fuente: Nail, Gajardo y Murioz, 2012.

En el esquema siguiente se propone una secuencia encadenada
de las etapas que podria contener esta estrategia de desarrollo
profesional:

Etapa3
Formulando preguntas sobre el
trabajo: jqué consultas les surgen al
observarlo?

Etapa 6
Ensefianzas del caso: mediante otras
preguntas, tales como: ;Qué aprendi
de esta situacion? ;Qué aprendieron
los estudiantes? ;Qué aprendimos
como escuela?

Etapa7
El grupo reflexiona sobre sus
SEEE  experiencias y/o reacciones frente a
lainstancia de trabajo desarrollada.

Fuente: Documentos programa “Desarrollo
profesional docente para una educacion inclusiva” (2017).
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Elliderazoo del director para el desarrollo profesional docente

La ley que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente y las estrategias presentadas
ratifican la importancia del rol de los directores para la mejora de los aprendizajes en las
escuelas. Tanto la experiencia internacional, como las necesidades propias del sistema
escolar chileno, (MINEDUC y CPEIP), han reconocido que los directores escolares tienen una
funcién relevante al momento de alcanzar mejoras en la calidad de los aprendizajes de los
estudiantes (Leithwood, Day, Sammons, Harris & Hopkins, 2006). El desarrollo de capacidades
profesionales constituye una de las principales tareas que los directores de escuela deben
emprender (Anderson, 2010; Darling-Hamond, LaPointe, Meyerson, Orr & y Cohen, 2007).

La labor de estimular y conducir el desarrollo de capacidades profesionales en la escuela,
implica que los propios directivos se apropien de nuevos recursos, orientaciones,
conocimientos y herramientas que los habiliten para resignificar sus propias practicas. Poner
al centro del trabajo directivo la generacién de condiciones, motivaciones y capacidades
del equipo docente requiere generar practicas institucionales que priorizan el liderazgo
pedagdgico por sobre aspectos administrativos.
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La escuela se encuentra configurada por un conjunto de
practicas que literalmente ponen a las personas en un lugar
—Ilas contextualiza— y les da (o niega) oportunidades para
hacer ciertas acciones y de pensar sobre ellas mismas de cierta
forma (Ortner, 1984). Las practicas necesariamente deben estar
siempre abiertas a polémicas o desacuerdos, y esto las mantiene
continuamente en un estado de tensién y cambio.

A raiz de ello, de manera cotidiana, profesores y directivos se
enfrentan a diferentes contingencias. Estas pueden agruparse
segun dos criterios generales: primero, de acuerdo a si es
esperada o no, en la medida en que responde a un patrén de
conducta habitual o bien infrecuente; sequndo, de acuerdo a
si dicha contingencia desestabiliza emocionalmente o no a
quien la experimenta, en la medida que escapa o no al control
emocional (ver Tabla 1) (Monereo, Weise, y Alvarez, 2013).

Las rutinas son situaciones habituales a las que se reacciona
con respuestas empaquetadas y prefijadas que dan sensacion
de control y seguridad (Roberts, 2007). Los eventos son
contingencias que sorprenden a quien los experimenta,
pero no suponen desestabilizacion emocional, pudiendo
ser gestionados sin mayores dificultades. Por otro lado, los
conflictos, son situaciones que tienen una continuidad en el
tiempo, manteniéndose muchas veces latentes, generando
una actitud de resignacién, muchas veces por falta de recursos
para afrontarlos. Los incidentes criticos son una clase especial
de contingencias, que combinan un hecho inesperado con una
falta de control emocional (Monereo, Weise y Alvarez, 2013).

Numerosas investigaciones han identificado que los docentes
son profundamente afectados por situaciones problematicas,
inestructuradas e imprevistas, tanto desde el punto de vista
emocional, como cognitivo y social (Monereo, et al. 2013;
Butterfield, Borgen, Amundson, & Maglio, 2005; Tripp, 1993;

o Rutina
Situacion esperada . i
(vinculada a tareas y funciones)
e A Evento
Situacion inesperada oo
(transitorio)

Woods, 1997; Woolsey, 1986). Incluso, en ocasiones, estos
incidentes criticos superan sus mecanismos de defensa y
autocontrol, estremeciendo, muchas veces negativamente, su
identidad profesional (Butterfield et al. 2005; Bilbao y Monereo,
2011). Estas situaciones tienen un impacto emocional de tal
intensidad que hace que el docente se sienta bloqueado o
reaccione de forma extemporanea o inadecuada (negacion,
evitacion, agresion, etc.) (Monereo et al. 2013). Estos escenarios
confusos apelan alo que se hadenominado zonaindeterminada
de practica, gravitando en torno a una vida profesional que
opera en un terreno de indeterminaciones y situaciones
de inestabilidad, donde el saber acumulado no funciona
(Leithwood, 2009; Schon, 1983) y que, por lo demds obligan al
sujeto a actuar (Bilbao y Monereo, 2011).

Los incidentes criticos que enfrentan los profesores en el
aula pueden afectar su desempeno y, consecuentemente el
aprendizaje de los estudiantes. Para ello es necesario poseer las
herramientas adecuadas para su manejo (Monereo et al. 2013).
El protocolo de analisis de los incidentes criticos permite a los
docentes incorporar una herramienta en su practica cotidiana
para gestionar aquellos incidentes y contribuir a su desarrollo
profesional (Nail, Gajardo, y Munoz, 2012). Esto implica la
implementacion de acciones estratégicas que aborden el
incidente de forma efectiva.

El andlisis de un incidente critico implica un cambio en las
concepciones, creencias y representaciones de los docentes,
y la observacion de las emociones y sentimientos asociados
a dichas representaciones (Enyedy, Goldberg y Welsh, 2006;
Roberts, 2007; Sockman y Sharma, 2008). En la medida que son
analizados y reflexionados de forma individual o colaborativa
estos elementos, convierten a los incidentes criticos en una
fuente de aprendizaje y desarrollo profesional.

_ Control emocional Falta de control emocional

Conflicto
(subyacente y extenso en el tiempo)

Incidente
(puede llegar a ser critico)

Tabla 1. Tipologia de contingencias segtin grado de control emocional y expectativas sobre la situacion.
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Aprendiendo con ofros en |a escuela a partir del analisis de
Incidentes criticos

La evidencia sefala que el aprendizaje y desarrollo profesional de los docentes es un proceso
que implica la construccién de nuevas comprensiones respecto de las practicas pedagdgicas.
Para que los profesores reflexionen e indaguen, de forma colaborativa sobre sus propias
practicas, se requieren ciertas condiciones (Montecinos, 2003). Entre otras, es necesario
considerar las particularidades del aprendizaje de adultos, vale decir, validar a los aprendices
como conocedores, situar el aprendizaje en la experiencia del aprendiz y definir el aprendizaje
como construcciéon mutua de significado (Baxter, 2004).

Ahora bien, es cierto que la reflexién sobre la accidon constituye un elemento imprescindible
para el cambio. No obstante, dicho cambio pocas veces se traduce en acciones de aula
distintas (Monereo y Badia, 2011). Particularmente, porque no parece afectar de manera
directa e inmediata a las concepciones mas profundas y a los sentimientos asociados a esas
concepciones por parte de los docentes. Por consiguiente, al no afectar a la identidad del
profesor, las posibilidades de sostener esos cambios en el tiempo resultan precarias (Monereo
y Badia, 2011). El andlisis de incidentes criticos favorece la apropiacion de respuestas de
afrontamiento estratégicas einnovadoras, eliminando las respuestas de negacion, resignacion,
huida o reactivas, frente a este tipo de contingencias.

En efecto, un incidente critico, por su imprevision y su efecto desestabilizador, demanda una
respuesta improvisada, casi siempre reactiva, en la que se ven reflejadas las concepciones,
estrategias y sentimientos del profesor, y que dificilmente resultan accesibles de un modo
tan directo (Bilbao y Monereo, 2011). Asimismo, como instrumento de intervencion, resulta
util para provocar la toma de conciencia de los implicados, valorando las actuaciones
desencadenadas, y para proponer actuaciones alternativas frente a contingencias similares
(Bilbao y Monereo, 2011).
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En primer lugar, previo a la sesién de trabajo colaborativo, es
adecuado que undocente voluntario describa el incidente critico
experimentado, utilizando para ello la pauta que se expone
a continuacién. Dicho profesor o profesora asumira el rol de
docente presentador. Este proceso individual es fundamental,
dado que situa al sujeto en un escenario metacognitivo (Nail
et al. 2012; Nail, Mufoz, y Gajardo, 2013) que facilita la entrega
de informacién a partir de la cual con el grupo de pares se
iniciard, en la segunda etapa, el analisis colaborativo.

Se describe la situacion, el incidente en si, de la manera mas
clara posible, evitando emitir juicios valéricos respecto a lo
sucedido (por ejemplo, evitando comentarios tales como:
“actuar asi estuvo mal’, “hice lo correcto”). Se describe la
situacion en si misma, en el orden temporal en que ocurren los
hechos, intentando responder las siguientes preguntas: ;C6mo
comienza el incidente? ;Qué se dijo? ;Qué se hizo? ;Coémo
finaliza la situacion?

Se reconocen aquellas emociones que se presentan en el
momento en que se enfrentd el incidente. Se entendera por
emocion aquel estado animico, afectivo, espontdneo y pasajero
que aparece frente a la situacion critica enfrentada. Ayuda
responder ;qué senti? (o jque dejé de sentir?) cuando enfrenté
el incidente critico.

;Cual fue la actuaciéon profesional?: Se describe la actuacion
personal frente al incidente critico, la conducta evidenciada. Se
refiere a las acciones inmediatas, sin explicar, evaluar o enjuiciar
dicha actuacién. Se debe tener presente que “no hacer nada”
frente al incidente, también es una accion frente al mismo.
;{Qué hice para abordar el incidente? ;Quiénes estuvieron
involucrados en esa accion? ;Cuanto tiempo me tomé actuar
de ese modo?

Se describen las consecuencias de la actuacion en todas
las personas involucradas en el incidente. Preguntas tales
como: ;qué pasoé con los demas actores involucrados? jcomo
reaccionaron? ;qué dijeron? ;jse generaron problemas por la
actuacion de otros?
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Identificando dilemas: Un dilema es una situacion dificil en
que hay varias posibilidades de actuacion y no se sabe cual de
ellas escoger porque ambas son igualmente buenas o malas.
Por tanto, en esta etapa el docente presentador identifica
eventuales cursos de accién que se pudo haber asumido para
enfrentar el incidente, asi como las implicancias que de ellos se
podrian derivar. Ayuda en esta etapa, responder preguntas tales
como: ;pude haber resuelto este incidente de otra manera?
icudles fueron las alternativas de actuacidon? jqué implica seguir
una u otra alternativa?

Involucra responder a preguntas tales como: jqué aprendi
de esta situacion? ;puedo identificar necesidades de apoyo
personal? ;como enfrentaria en el futuro una situacién similar?
El propdsito es detectar las necesidades de aprendizaje
profesional, a partir de lo sucedido, de tal modo de aprender del
incidente y estar mejor preparado para abordarlo en el futuro.

Este andlisis, facilita identificar los supuestos y representaciones
que estan detras de nuestra practica, permitiéndonos reflexionar
respecto de nuestro rol docente y ajustar nuestras acciones, a
fin de ser coherentes con el contexto. Una clave que enriquece
este andlisis consiste en situar la propia actuacién profesional y
sus resultados, en alguna de las siguientes categorias:

Reactiva
Se produce una respuesta
emocional de autoproteccion,
rechazo, autoafirmacion, etc.,
pero sin cambios efectivos en
lo planificado

Autoritaria
Impongo mi autoridad sin
cambiar lo planificado

Reflexiva
El profesor inicia un cambio
sustancial, cuestionandose

Estratégica
El profesor decide modificar
su estrategia local, pero no

se produce un cambio en aspectos relativos a su
profundidad que requiera revisar manera de entender su rol y
las propias concepciones y la forma de sentirse docente
sentimientos respecto de su rol
como docente




A partir del insumo anterior, el docente presentador se reline
con su grupo de pares, a fin de analizar el incidente critico vivido
y reflexionar en torno a este. Es importante destacar que cada
reunién de trabajo implica la discusion y andlisis de unincidente
critico. La idea es establecer un ciclo de varias reuniones, de
tal modo que todos los docentes del grupo de pares puedan
presentar su incidente.

Se proponen los siguientes momentos para orientar el analisis
colaborativo™:

En primer lugar, el docente presentador, expondra su
descripcion a partir del andlisis y reflexion individual realizado
en etapa anterior. El grupo de pares debera tomar nota de los
elementos significativos, sobre todo respecto de la actuacién
profesional y las emociones involucradas. Se debe destacar que
las notas no deben ser “sugerencias” o “recomendaciones” de
acciones a realizar. Mas bien, registran preguntas clarificadoras
y otras que mas adelante permitiran reflexionar en torno a las
condiciones que propician el incidente.

El grupo de pares realiza preguntas que ayuden a comprender
mejor la situacién narrada por el presentador. No se emiten
juicios ni evaluaciones sobre las acciones profesionales
comprometidas. El foco esta en recoger informacién adicional,
que permita mejorar la descripcién realizada por el docente
presentador.

Luego, se analiza el incidente y la actuaciéon profesional
propiamente tal. Para ello, el grupo de pares se focalizara en
la acciéon docente, las emociones asociadas y la estrategia
utilizada para abordar el incidente critico, desde un punto de
vista de valoracion y apoyo, que permita -mds que enjuiciar-,
construir nuevas perspectivas del incidente. Este andlisis evita
dar consejos respecto a “qué deberia” haber realizado en esa
situaciéon, mas se busca entender por qué tomo esa alternativa
y no otras. Es interesante, en este momento, dialogar con
el presentador respecto de la posicion que asume frente al

1 Basado en propuesta de Montecinos, Ferndndez y Madrid (2011).
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incidente (autoritaria, reactiva, estratégica o reflexiva). ;Por qué
considera que asume dicha posicion? ;Por qué considera que es
la mejor alternativa?

La discusion realizada sobre el punto anterior permitira, en
primer lugar, vislumbrar herramientas que permitan anticipar
incidentes criticos, o bien desarrollar respuestas ajustadas
para abordarlos efectivamente en el futuro. Ademas, permite
identificar los elementos de cambio y aprendizaje profesional
que el docente presentador necesita desarrollar. Por ejemplo, si
se ha situado en una posicién autoritaria, y considera que debe
movilizarse hacia una posicion reflexiva, cabe preguntarse ;qué
ajustes a mis acciones y creencias necesito abordar para avanzar
hacia dicha posicion? jLas acciones que desarrollo en la sala de
clases, son coherentes con mi manera de entender el rol de un
profesor? En caso de no lograr dicha coherencia, jqué puentes
necesito tender para avanzar hacia un ajuste y alineacion en
dicho aspecto?

s en la sala de clases
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Enfrentar un incidente critico es esencialmente un proceso
individual. Muchos de ellos le pueden ocurrir a los docentes
mientras realizan clases, con estudiantes, trabajaban con los
padres y madres, con pares o con los propios directivos. Este
constituye un primer elemento a considerar: identificar los
elementos que enfrentan los profesores puede permitir al
directivo entregar apoyo individual (Leithwood, 2009).

También es una instancia para contribuir a desarrollar las
capacidades profesionales, toda vez que puede permitir el
analisis de los problemas que se viven en la sala de clases, junto
con su solucién de manera anticipada y estructurada. Monereo
(2010) estima que, en el ambito de la docencia, el analisis de
incidentes criticos deberia propiciar un cambio en la identidad
profesional. Vale decir, en las autorrepresentaciones que
tienen sobre si mismos los sujetos, que afectan tres aspectos
fundamentales:

El rol profesional, referido a las funciones que el docente
considera debe desempenar, con un fuerte componente
institucional.

La ensenanza y el aprendizaje, referido al conjunto de
creencias y concepciones que poseen los docentes sobre
quésignificaensenary aprender una materia, especialmente
la/s que ellos imparten.

Los sentimientos asociados a la docencia, vinculados a
los distintos procesos afectivos que impulsan y provocan
la actuacion profesional, tanto de forma positiva
(motivacién), como negativa (inseguridad, vulnerabilidad)
y que estan vinculados al reconocimiento profesional, a la
autoevaluacién personal y a la evaluacidn institucional.

Se puede senalar que el andlisis de incidentes criticos es una
herramienta que permite la exposicién y explicitacién de los
docentes a situaciones de reflexién sobre su practica (Rodriguez,
2013). Por tanto, tiene como finalidad ultima potenciar un
cambio en la identidad profesional: la idea es auto-observarse
como un docente eficaz. Esto es relevante, puesto que quien
se vea enfrentado a situaciones estresantes, deberd cambiar
su estrategia y utilizar mecanismos psicologicos profundos,
capaces de generar nuevas versiones de si mismo, vale decir,
una nueva identidad (Monereo, Badia, Bilbao, Cerrato, & Weise,
2009).

s en la sala de clases

En sintesis, de acuerdo con Contreras et al. (2010), el trabajo con
incidentes criticos:

“Expone conflictos, permitiendo indagar en ellos, profundizar
y trabajar con representaciones (teorias implicitas),
sentimientos y actuaciones involucradas en su emergencia y
resolucion en el dmbito de la ensefianza universitaria.

Facilita el acceso al trabajo con la teoria y la prdctica de
manera integrada.

Explora en el conocimiento profesional desde la prdctica
(rescatando elementos del enfoque reflexivo), encontrando
saberes en la experiencia de los propios docentes, en lo
personal y colectivo” (p. 83).

El analisis de incidentes criticos como herramienta de desarrollo
profesional, facilita el trabajo contextualizado y negociado con
lasnecesidadesdelos participantes. Ademas, facilitael desarrollo
de las competencias necesarias para la generacién de docentes
estratégicos, capaces de reflexionar metacognitivamente y de
acuerdo al contexto. El destacado académico espanol, Miguel
Angel Santos Guerra (2014) sefalé: “Tiene autoridad, pues, quien
ayuda a crecer” (p. 12). En este sentido, el principal desafio de
los directivos es colaborar con los docentes para contribuir a
su desarrollo profesional (Bolivar, 2010). A su vez, ésta es una
de las practicas identificadas como de mayor impacto en el
aprendizaje de los estudiantes (Robinson, Hohepa y Lloyd,
2009). A través de la creacién de espacios para que los docentes
colectivamente analicen incidentes criticos que enfrentan en
su trabajo escolar, se puede implementar una estrategia de
desarrollo profesional.
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Sabemos que el éxito de la mejora escolar se juega, en una buena parte, en la sala de clases.
Desarrollar profesionalmente a los docentes requiere poner en el centro de ese proceso a
los estudiantes y sus necesidades (EImore, 2010; Booth & Ainscow, 1998). En consecuencia,
las practicas docentes, sus capacidades y conocimientos, deben desarrollarse en funcién de
aquellas necesidades (Mineduc, 2017; Elmore, 2010). Se entiende por desarrollo profesional al
proceso mediante el cual los docentes integran experiencias de aprendizaje para mejorar sus
conocimientos y sus practicas de ensefianza. Es un proceso colectivo planificado y sistematico,
en el que el uso de la evidencia es clave para generar cambio y mejora (Day & Sachs, 2004).

Este es un proceso en el que es clave la funcion de liderazgo de los directivos, especialmente, del
Director y Jefe de UTP (Leithwood, Day, Sammons, Harris & Hopkins, 2006; Marco para la Buena
Direcciény el Liderazgo, 2015). Contribuir a desarrollar profesionalmente a los docentes, es una
de las practicas mas relevantes de los directivos (Anderson, 2010; Darling-Hamond, LaPointe,
Meyerson, Orr & y Cohen, 2007; Ulloa y Rodriguez, 2014), y una de las practicas de liderazgo
pedagdgico de mayor impacto en el logro de aprendizaje de los estudiantes (Robinson, 2009).
Es importante considerar que los profesionales han desarrollado una serie de saberes a partir
de la experiencia (Tardif, 2004). Sus aprendizajes ocurren a partir una reflexién profunda acerca
de los que hacen, mediado por conocimientos experienciales y tedricos (Tynjala, 2008). En este
sentido, la revisién de los productos de aprendizaje puede constituir una oportunidad para
aquello, tensionando el conocimiento experiencial y el conocimiento teérico, contribuyendo
por ende a provocar un cambio de practica.
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La revisién y analisis de los productos de aprendizaje de los estudiantes estd basada en los
principios de aprendizaje entre pares, sustentada en la colaboracion profesional permanente y
situada en sus experiencias de trabajo en contexto.

Pero es adecuado preguntarse, ;qué es un buen producto de aprendizaje de los estudiantes? Se
puede decir que tiene los siguientes atributos:

B Es una actividad o tarea relevante que evidencia el desempefio de los estudiantes en
coherencia con los objetivos de aprendizaje que trabaja el docente en una determinada
unidad de contenidos. Podriamos decir que refleja la relacion docente-estudiante-
contenido (ElImore, 2010).

B Evidencia el resultado de la interaccién pedagdgica entre el estudiante, sus companeros
y el docente.

Los trabajos realizados por los estudiantes son evidencias relevantes de lo que hace una escuela
o liceo. Al hacerlos publicos, se refleja la idea que es un trabajo colectivo de los docentes
(Montecinos, 2003). Tienen el potencial de revelar no sélo el dominio que han alcanzado de los
objetivos del curriculo, sino también una gran cantidad de informacién sobre los estudiantes:
sus intereses intelectuales, sus fortalezas, las dificultades que encontraron en la elaboracién de
sus tareas, entre otros. También tiene el potencial de gatillar conversaciones acerca de las teorias
que dan sustento a la ensefanza en el establecimiento, levantar aprendizajes pedagogicos para
mejorar practicas y cohesionar al equipo docente (Lieberman, 2004).

Cuando se genera un espacio de conversaciones profesionales, es adecuado trabajar sentidos de
proposito de la actividad con los docentes. Es particularmente relevante trabajar la necesidad de
establecer comunidad de intereses en torno al aprendizaje de los estudiantes.

El andlisis de los productos de aprendizaje de los estudiantes fue una de las cuatro estrategias
abordadas en una experiencia formativa desarrollada durante el aflo 2017 con los directores
y directoras que participaron en el diplomado de LIDERES EDUCATIVOS. Tanto en talleres
presenciales como en grupos de tutoria, los participantes trabajaron en la comprension
conceptual de la estrategia, se discutié protocolos de aplicacion y se experimenté en pequefia
escala en sus establecimientos. Luego reportaron los aprendizajes relevantes de ello ante todo
el grupo de directivos.
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Realizar este protocolo toma un tiempo estimado de entre 60 y
70 minutos. Podemos distinguir tres grandes momentos.

ELDrmer momeni0 es preparatorio para ponerse de acuerdo
respecto de la implementacién de esta actividad de desarrollo
profesional entre pares. Los docentes se agrupan por nivel o
por asignatura y estipulan que uno de ellos presente productos
de aprendizaje generados por estudiantes en su clase. La idea
es que a través de las distintas sesiones de trabajo, cada uno
asuma el rol de presentador.

El andlisis de productos de aprendizaje de los estudiantes
requiere, previamente, lograr acuerdos acerca de los criterios
con que se seleccionaran los trabajos de los estudiantes. Por
ejemplo, seleccionar seguin focos de dificultades de aprendizaje
de los estudiantes en el tratamiento de algunos conceptos
o desarrollo de habilidades que se estdn trabajando en un
determinado nivel. Puede ser adecuado compartir trabajos
de distintos estudiantes que reflejen distintos niveles de
desempeno. Esto puede facilitar la reflexion y la busqueda
colaborativa de soluciones para resolver las dificultades de los
estudiantes.

Fl SBUUﬂdU MOMENL0 esta centrado, fundamentalmente, en analizar
los productos o tareas de los estudiantes. El presentador
distribuye las copias de los trabajos sin entregar mayores

antecedentes, mientras el facilitador motiva la conversacién de
los docentes en torno a lograr una comprension de los trabajos
presentados, buscar pistas que demuestren las fortalezas y
dificultades que enfrentan los alumnos/as. Se solicita fundar
los juicios que emiten los docentes. En la Tabla 1 se detallan las
etapas de este momento junto con las tiempos estimados para
cada una.

En ol tercer mﬂmﬂﬂm, la conversacion se centra en el proceso de
ensefanza aprendizaje (ver Tabla 1). El profesor presentador
entrega mas antecedentes del trabajo realizado por los
estudiantes, instrucciones y guias entregadas, y pautas de
evaluacion. Se pueden presentar otros antecedentes de
los estudiantes o del grupo. También entrega informacion
evaluativa de los trabajos o productos presentados, sefialando
qué tan cerca o lejos se encuentran de lo esperado. A partir de la
conversacion, se logran acuerdos para ayudar a los estudiantes
a potenciar los aprendizajes.

Para finalizar el proceso, el facilitador motiva a los docentes
a realizar una reflexion de la experiencia de aprendizaje-
colaboracién, los desafios para ayudar a los estudiantes y, sobre
todo, a concluir qué hemos aprendido para mejorar la propia
ensefanza, o qué necesidades de desarrollo profesional se
desprenden de esta actividad.

Etapa de inicio (5 min):
El docente presentador muestra o entrega copias de los trabajos
seleccionados segun criterios acordados previamente.

Etapa 2: Describiendo el trabajo (10-15 min):
El docente facilitador, plantea pregunta inicial: ;Qué es lo que se ve
en estos trabajos? El docente presentador no participa y escucha
atentamente la conversacion de sus colegas.

Etapa 3: Formulando preguntas sobre el trabajo (10-15 min):
El docente facilitador nuevamente pregunta: ;Qué preguntas les
surgen al observar estos trabajos? El docente presentador no
participa y escucha atentamente la conversacion de sus colegas.

Etapa 4: Examinando alternativas (15 min):

El docente facilitador plantea: ;Qué aprendizaje(s) estan
desarrollando o demostrando los estudiantes a través de
estos trabajos? El docente presentador no participa y escucha
atentamente la conversacion de sus colegas.
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Etapa 5: Escuchando al presentador (10 min):
El presentador comenta el trabajo que ha presentado y las reflexiones que
surgen al escuchar la conversacion de sus colegas.

Etapa 6: Distinguiendo las implicancias del proceso ensefianza-
aprendizaje (10 min):

El grupo discute y reflexiona sobre las ideas generadas respecto a formas
de apoyar a los estudiantes que realizaron los trabajos presentados, asi
como sobre su propia ensefianza. La conversacion se centra en el proceso
de ensefianza— aprendizaje.

Etapa 7: Reflexionando (10 min):
El grupo reflexiona sobre sus aprendizajes profesionales a partir del uso
de este protocolo y/o sobre cdmo fortalecer esta instancia de desarrollo
profesional entre pares.

Tabla 1. Descripcion de las etapas del proceso de andlisis de los trabajos de los estudiantes.




La estrategia implementada nos permite reconocer algunos aprendizajes relevantes:

En primer lugar, los directivos reconocen la relevancia de la estrategia de revisién de los trabajos
de los estudiantes para el desarrollo profesional docente. No se reportd experiencias previas
del uso de la misma en los establecimientos. Plantean, sin embargo, la necesidad de fortalecer
la capacidad de realizar conversaciones profesionales con y entre los docentes de manera
habitual. La tendencia es a conversar sobre la actuacion del docente exclusivamente, a veces
emitiendo juicios evaluativos acerca de su desempeno, perdiendo el foco en las dificultades/
necesidades o avances que los trabajos reportan sobre los estudiantes. El desarrollo profesional
requiere mayor conexion con las necesidades de aprendizaje de los/as estudiantes.

Sereportan dificultades para facilitar conversaciones sobre aprendizaje a través de laformulacién
de preguntas aclaratorias y orientadoras para la reflexion, como también habilidad de escucha
activa. También se aprecian dificultades para emitir juicios centrados en evidencias, en este
caso, utilizando el trabajo de los propios estudiantes. Los directivos plantean que requieren
mejores habilidades para conducir ese proceso con sus profesores. Esto debe enfatizarse mas
en el trabajo formativo de los lideres escolares en el afio siguiente.

Es importante crear condiciones que den sustentabilidad a estrategias como éstas. Su
implementacién es mas compleja en una cultura en que la colaboracién y las conversaciones
abiertas para el aprendizaje profesional son de fragil desarrollo. Se ha evidenciado la necesidad
de trabajar habilidades para gestionar los cambios, partiendo por establecer condiciones
de confianza en el colectivo, establecimiento de propésitos relevantes y compartidos, asi
como condiciones de organizacidn para un trabajo mas sistematico y efectivo del desarrollo
profesional docente (Murillo y Krichesky, 2015).

Finalmente, la evaluacién preliminar de la experiencia nos ha hecho evidente la necesidad
de acompanar mas la formacion en los establecimientos, colaborar con la recopilacion de
evidencias y andlisis de ellas, y redisefiar experiencias. El que los lideres escolares hagan
evidentes sus aprendizajes es relevante para darle sustento al desarrollo profesional docente
mas alld de la cultura de la tercerizacién a través de ATE, muy arraigada en los establecimientos
escolares. Especialmente relevante resulta la oportunidad de incorporar estrategias de este
tipo al plan de mejora educativa y el plan de desarrollo profesional que implementaran en los
establecimientos el afio siguiente.
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